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T A R T A L O M I N F O R M Á C I Ó S T Á R S A D A L O M 

B E K Ö S Z Ö N T Ő 6 

K á r p á t i A n d r e a 

K A L E I D O S Z K Ó P 

T o n de Jong é s Wouter R . V a n Jool ingen 
Tudományos felfedezéses tanulás a fogalmi tárgykörök 
számítógépes szimulációjával 8 
A tudományos felfedezéses tanulás a tanulás nagy mértékben önirányítással megvalósuló, konstruk
tív formája. К számítógépes szimuláció olyan számítógép-alapú környezet, amely kiválóan alkalmas 
a felfedezéses tanulásra, mivel itt az a tanuló fő feladata, hogy kísérletezés útján következtes
sen a szimuláció alapját képező modell tulajdonságaira. A neves holland szerzők tanulmánya át
tekintést ad a szimulációs környezetekben megvalósuló felfedezéses tanulás megfigyelt haté
konyságáról és hatásosságáról, rámutatva azokra a problémákra, amelyekkel a tanulók ilyenkor 
találkozhatnak, továbbá arról, hogy ezeknek a problémáknak a megoldása érdekében a szimu
láció hogyan kombinálható tanári segítséggel. 

K á r p á t i A n d r e a 
A tudásalapú társadalom pedagógiája és 
a számítógéppel segített tanulás 34 
Ez a tanulmány az oktatási informatika fejlődésében a tömeges gépbeszerzéseket és a nagy ará
nyú digitális taneszköz-fejlesztési programokat követő harmadik korszak néhány fontos irány
zatát mutatja be, az oktatásra és a tanárképzésre koncentrálva. A bevezetőben a szerző nem
zetközi iskolavizsgálatok alapján körvonalazza, hogyan modellezhető az informatikai eszközök
kel gazdagított iskolai tanulási környezet jövőbeli fejlődése. Ezután a közoktatás egyik régóta 
megoldatlan problémája, a társadalmi esélyegyenlőtlenség kiküszöbölését célzó informatikai 
projekteket mutatja be, majd az oktatási eredményesség-vizsgálatokban keresi a választ arra az 
informatikai kultúra iskolai jövőjét meghatározó kérdésre, hogy valóban hatékonyabban, vagy 
„csak" élvezetesebben tanulnak-e a diákok informatikai környezetben. A tanulmány néhány -
az oktatási informatika fejlesztése terén jelentős eredményeket felmutató - európai otszág je
lenleg folyó nagy állami projektjeinek bemutatásával és a fejlődési irányok felvázolásával zárul. 

Jan Hense , H e i n z M a n d l , C o r n e l i a G r ä s e l 
Probléma-központú tanulás 52 
Tanulmányukban a szerzők azt vizsgálják, hogy mi jellemzi a tanulás probléma-központú felfo
gását, és az új médiumok mennyiben tudnak hozzájárulni a tanulási környezet átalakulásához. 
Arra a következtetésre jutnak, hogy az új médiumok használata az oktatásban lehetőséget ad 
arra, hogy az iskolában teret nyerjen a probléma-központú tanulás. A számítógépes alapú stra
tégiai játékok és szimulációk lehetővé teszik, hogy a problémákat valószerűen, különböző kon
textusokban, más-más nézőpontokból tudjuk tovább gondolni, az Interneten történő adatgyűj
tés pedig az önálló tanulás és a kritikai szemlélet új lehetőségeit és kihívásait rejti magában, 
egyedül a számítógépre alapozva azonban nem volna ésszerű alapvető változásokat várni az is
kolai tanulásban. A cikk második része ismerteti a hesseni S É M I K programot és több más né
metországi kezdeményezést a számítógépek és az Internet újszetű, interaktív alkalmazására 
a problémaközpontú oktatásban, rámutatva bizonyos nehézségekre és akadályokra is. 
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T A R T A L O M I N F O R M Á C I Ó S TÁRSADALOM 

K I H Í V Á S O K 

Z . Karva l i c s L á s z l ó 
Az információs társadalom mint az oktatás tárgya 63 
Mára már elfogadottnak tekinthető az infotmációs társadalomra vonatkozó tudomány (infor
mation society studies) léte, de még nyitott kétdés az, hogy ennek a stúdiumnak - ami roha
mos tempóban válik tantárggyá és tetjed a világ egyetemein - mi a táfgya, milyen a belső szer
kezete, és hogyan közelíthető meg a tantátgypedagógia hagyományos módszereivel. 
Z. Karvalics László tanulmányában az étre irányuló rendszerezési elképzeléseket gyűjtötte ösz-
sze, s tekinti át, külön kiemelve azokat a sajátosságokat, amelyek életkori vagy „műfaji" szem
pontból igényelnek egyedi megoldásokat - kitérve a hazai helyzetté is. 

K o m e n c z i Ber ta lan 
Az igazgatók szerepe a tanulási környezet informatizált 
fejlesztésében 74 
A tanulmány kotábbi felmérések eredményeit foglalja össze. A szerző és munkatátsai olyan is
kolákban gyűjtötték össze az intézményvezetők és a tanárok vélekedéseit, ahol a legkorábban 
kezdték el a tanulási környezet „informatizált" fejlesztését és jelentős előtelépéseket tettek az 
IKT implementációjában. Azt vizsgálták, hogy milyen tipikus helyzetértékelések, illetve jövő
képek lelhetők fel az iskolák informatizálásának a helyi kulcsszereplői körében, és ezeknek a 
szakembereknek a munkáját milyen iskolafejlesztési elképzelések, milyen célok és jövőképek 
jellemzik. A kutatás etedményeit összegezve egy olyan, folyamatban lévő, decentralizált isko
lafejlesztés pillanatképét mutatják be, ami arról tanúskodik, hogy az információs és kommuni
kációs eszközöket a tanulási környezet modernizálásában élenjáró iskolák vezetői alapvető fon
tosságúnak tartják. Ez jelentős lokális innovációs potenciált jelent, amite a központi, kotmány-
zati és szakágazati fejlesztések támaszkodhatnak. 

F e h é r P é t e r 
Internet a „végeken", avagy meddig ér a szupersztráda? 88 
( I n t e r n e t - k u l t ú r a és I n t e r n e t - h a s z n á l a t a f a l u s i i s k o l á k b a n ) 

Az Internet és az információs társadalom „határvidékein" helyezkednek el a kistelepülések, 
amelyeket többek között a telekommunikációs infrastruktúra fejletlensége gátol abban, hogy 
felzárkózzanak a nagyobb közösségekhez. Tanulmányunkban a kistelepülések iskoláinak hely
zetét vizsgáljuk az infotmációs és kommunikációs technikai eszközök elterjedésének és alkal
mazásának szempontjából. Kutatási etedményekre támaszkodva választ keresünk arra a kérdés
re is, hogy milyen nehézségek akadályozzák az Internet felhasználását és általában a számító
géppel segített oktatási és tanulási módszetek tetjedését. 
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T A R T A L O M I N F O R M Á C I Ó S T Á R S A D A L O M 

K I T E K I N T É S 

H e r c z M á r i a 

A távoktatás lehetősége és szükségessége 
a pedagógusok továbbképzésében 101 
A cikk a pedagógus-továbbképzés gyakorlati vetületét mutatja be. Azt elemzi, hogy a jelenlegi 
továbbképzési rendszer mennyire tud eleget tenni napjaink kihívásainak, az európai és hazai 
oktatásfejlesztési elvárásoknak. Feltárja az ellentmondásokat, rámutatva a szakmai hiányossá
gokra és arra, hogy ezen a téren milyen módon sérül a pedagógusok esélyegyenlősége. A tovább
képzés megújítása és hatékonyabbá tétele érdekében a szerző a távoktatás lehetőségeinek fel
használását javasolja, s egyben megfogalmazza a javaslatainak megvalósításához szükséges fej
lesztési feladatokat. 

T u r c s á n y i n é S z a b ó M á r t a 
Tanítsunk-e programozást? 110 
Ö s s z e f o g l a l ó e l e m z é s a 17 éves d i á k o k i n f o r m a t i k a i t u d á s á t mérő v i z s g á l a t á r ó l 

V I T A 

P e t e r J . D e n n i n g 

Ahogyan tanulni fogunk 128 
A szerző provokatív hangvételű, vitára ingerlő cikkében nem kevesebbet állít, mint hogy a piaci 
és a politikai erők új egyetemi struktúra létrejöttét sürgetik. Az adat, az információ és a tudás 
fogalmát elemezve megállapítja, hogy az adat valamilyen eszközzel létrehozott szimbólum, az 
információ nem más, mint valaki számára többletjelentéssel bíró adat, a tudás pedig a megfele
lő cselekvésre való képesség. Az egyetemi oktatást - Lewis Perelman nyomán - vendéglőhöz ha
sonlítja, ahol az étlapon levő szimbólumok az adatok, az étterem kínálatának megértése az in
formáció, a tudás pedig maga az étkezés. A legtöbb tanterv azon a feltevésen alapszik, hogy in
formáció-értékű adatok halmazát kell a hallgatókhoz eljuttatni, az egyetemek tehát többnyire 
csak az étlapig jutnak el, holott „nem a tintát szoktuk lenyalogatni vagy esetleg magát az étla
pot megenni ... segélykiáltásunk a kompetenciáért vacsora hiányában nem más, mint éhségér
zetünk kifejezése". Az egyetemi oktatás az új igények alapján át fog alakulni, egyrészt a hallga
tók elvárásai szerint, akik a tanulásba való befektetésük megtérülését várják, másrészt az üzleti 
szféra gyakorlati szaktudási követelményei szerint. A hallgatókért folytatott küzdelemben új 
versenytársak tűnnek fel. A tanulás forradalmában a digitális média és az Internet segítségével 
a hagyományos lineáris tanulás helyett sokdimenziós „hiper-tanulási környezet" fog kialakulni. 

4 



T A R T A L O M I N F O R M Á C I Ó S T Á R S A D A L O M 

A N N O T Á C I Ó 

L á s z l ó G á b o r 

Az információ- és kommunikációs technológia (IKT) hatása az oktatá
si rendszerre, a távoktatásra és a partnerségi kapcsolatok fejlődésére 

147 
Collis, В. (1996): Tele-learning in a Digital World: The Future of Distance Learning. IntemationalThomson 
Computer Press, London 

OECD (2001): E-learning: The Partnership Challenge, Education and Skill 

T a m á s s y G y ö r g y i 

Kecsegtető és kockázatos 161 
A s z á m í t ó g é p e s j á t é k o k h a t á s a a z o k t a t á s r a 

Wolfgang Bergmann: Computer machen Kinder schlau. Was Kinder beim computerspielen sehen ndfühlen, 
denken und lernen 

R E C E N Z I Ó 

H o l c z e r M á r t o n 

A multimédia kihívása - kultúrpedagógiai szemmel 173 
Zacharias, Wolfgang (szerk.): Interaktiv - Im Labyrinth der Möglichkeiten. Die Multimedia-
Herausforderung - kulturpädagogisch. Topprint, Remscheid, 1991 

K O N F E R E N C I A F I G Y E L Ő 

181 

L A P T Á R S - A J Á N L Ó 

184 
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B E K Ö S Z Ö N T Ő I N F O R M Á C I Ó S T Á R S A D A L O M 

Beköszöntő 

Az információtechnológia legnagyobb nemzetközi szervezetének oktatási bi
zottsága, az International Federation of Information Processing - Technical Committee 3, (IFIP 
T C 3 , http://wwwedu.ge.ch/cptic/prospective/projets/ifip/) a társaság 2005. évi kong
resszusán a pedagógiával foglalkozó szekciónak ezt a címet adta: „Számítógépek 35éve 
az oktatásban: mi az, ami bevált?" Ez a cím olvasóink szarnám valószínűleg több szem
pontból is meglepő. Egyrészt nehéz elképzelni, hogy mát 35 éve rendelkezésünkre 
állnak azok az eszközök, amelyek az iskolai élet valamennyi területére, a tanulói ad
minisztrációtól az órarend-készítésig, a bemutatástól és begyakoroltatástól az értéke
lésig mindenre kínálnak hatékony megoldást. Rendelkezésre állnak, mégis alig érzé
kelhető a hatásuk. Az igazi problémát a cím második része veti fel: mi az, ami bevált? 
Ha a tetület legjobb képviselői is csak keresik a választ erre a kérdésre, hogyan válasz-
szon a kezdő felhasználó, aki egyúttal „haladó" tanár? Ebben a folyóiratszámban erre 
a kérdésre próbálunk felelni - a folyóirat hagyományai szerint, túllépve a napi gyakor
lat diktátumán, társadalomtudományi összefüggésekre figyelve. 

Először áttekintjük, milyen választ ad a számítógéppel segített oktatás a peda
gógia örök kérdéseire, kínál-e használható megoldásokat az innováció és a hagyomány 
szinergikus összekapcsolására, az esélyegyenlőség megteremtésére, új tanári szerepek 
elsajátítására és gyakorlására. Jobban, többet vagy „csak" élvezetesebben tanulunk di
gitális környezetben, mint a tankönyvek „valódi" világában? Vitára ingerlő áttekintést 
nyújtunk az informatikai kompetenciától és annak fejlesztési lehetőségeiről, miköz
ben vizsgálatokkal tárjuk fel a számítógépes programnyelvek elsajátítása, a kreatív fel
használói munka vagy a csevegés és a játék hatását a gondolkodás fejlődésére. Meg
vizsgáljuk, mitől függ az oktatási informatika sorsa az iskolában. A nemzetközi felmé
rések szerint döntő a szociokulturális közeg (ami nálunk legtöbbször szorosan össze
függ a földrajzi környezettel), de csaknem ugyanilyen fontos a vezetés viszonya a di
gitális világhoz. Esettanulmányok és interjúk segítségével mutatjuk be, hogyan él 
meg a tudásalapú társadalom korszerű eszközrendszere a kistelepüléseken és meny
nyire döntő az igazgatók szerepe - bárhol álljon is az iskola. 

A kortárs reform-pedagógiai paradigmák képviselői lelkesen üdvözölték a számí
tógépes kultúrát, amitől az iskola gyökeres megújítását remélték. Külföldi elemzések 
segítségével mutatjuk be, hogyan módosul a tanulás folyamata számítógépes környe
zetben, és milyen eszközöket nyújt ez a kultúra a probléma-központú és a felfedezé
ses tanulás módszereinek alkalmazásához. Áttekintjük az O E C D nemrég lezárult 
nemzetközi vizsgálatát, megmutatva a számítógéppel segített oktatás jelenlegi hely
zetét és a fejlesztési programok fő irányait. Az ezen a téren élen járó Finnországról 
szóló helyzetelemzésből kiderül, hogy milyen oktatáspolitikai döntéshozatal és mi
lyen pedagógiai munka szükséges az információ- és kommunikációs technológiák ha
tékony iskolai bevezetéséhez. 
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В F. KÖ S Z Ó N T O I N F O R M Á C I Ó S T Á R S A D A L O M 

Az informatikai kulrúra a művészetpedagógia területén hozta talán a leglátvá
nyosabb változásokat. A készségtárgynak bélyegzett „rajzóra" számos országban a leg
népszerűbb tantárgyak közé került, hiszen a vizuális kommunikáció eszköztárát, a di
gitális képalkotó eljárásokat, a kiadványszerkesztést és a honlap-készítést a diákok 
szívesen tanulják, az iskolák pedig mindezt érrékes, a munka világára felkészítő tevé
kenységként ismerik el. Az új vizuális nevelési paradigma egyik legjobb nemzetközi 
képviselőjének összefoglaló művét ismertető cikk bemutatja, hogyan készítik elő a 
német fiatalokat az új képkorszak befogadására és annak továbbfejlesztésére. A köz
vélemény meggyőzése az igen kölrséges oktatási informatikai beruházások hasznáról, 
az Internetre alapozott, közös és önálló tanulásra egyaránt alkalmas oktatási környe
zetek hatékonyságáról Németországban annyira fontos, hogy a szülőknek számos 
weboldal, újság és szakkönyv kínál rendszeresen információkat a számítógépes világ
ban zajló fejlesztési programokról, az új gépekről és oktatási szoftverekről. Itt az egyik 
legnépszerűbb könyvről olvasható ismertetés - szerzője az informatikai eszközök gon
dolkodás-fejlesztő hatásáról győzi meg és a fiatalokkal közös számítógépes tanulásra 
ösztönzi a szülőket és pedagógusokat. 

Sokan a kiábrándulás korának nevezik az okratási informatika jelenleg zajló, har
madik fejlődési szakaszát. A nyolcvanas években a nagyszabású gépbeszerzések lebo
nyolítása, a kilencvenes években az oktatási szoftverek és az Internetre épülő tanu
lási környezetek tömeges megjelenése a forradalmi válrozások illúzióját keltette. Az 
eszközökre elköltött állami pénzek látványos növekedése, az egyre újabb és újabb ter-
mék-bemutatók mind a fejlődést sugallták. Az iskola azonban eközben alig változott, 
hiszen leglényegesebb összetevőit - az oktatás szerkezetét és tartalmát, a minőség
ellenőrzés és a tanárképzés rendszerét - nem érintette az informatikai forradalom. Az 
ezredfordulón megjelent elemzések ezérr a számírógépes kulrúrát hibáztatták, s fe
leslegesnek ítélték a hatalmas költséggel járó, bonyolult technológia elterjesztését. 

Szerencsés módon azonban időközben kezdetét vette az oktatási informatika 
harmadik, minden eddiginél nagyobb szabású fejlődési korszaka - a komplex techno
lógiai és pedagógiai megoldások bevezetése, a korszerű pedagógiai paradigmákat fej
lett technológiákkal támogató, új tanulási környezetek elterjedése. Az Európai Unió 
országaiban tantervek készültek az információs és kommunikációs technológiák hasz
nálatának beillesztésére valamennyi tantárgyba, s ez az ismeretkör kötelező eleme 
lett a tanárképzésnek is. Ma már nyilvánvaló, hogy a számítógéppel olyan eszköz ke
nik a pedagógusok kezébe, amellyel megvalósíthatják azokat az oktatási elképzelése
iket is, melyeknek az emberi teljesítő képesség mindmáig határt szabott. Folyóirat
számunk ezeket a törekvéseket kívánja bemutatni és elősegíteni. 

Kárpáti Andrea 
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T o n de J o n g , W o u t e r R . V a n J o o l i n g e n 

Tudományos felfedezéses tanulás a 
fogalmi tárgykörök számítógépes 
szimulációjával 

Az oktatás és a tanulás világára ma jelentős befolyást gyakorol az úgynevezett 
„konstruktív pedagógia" hatása. Ez az irányzat erősen hangsúlyozza a tanuló aktív cse
lekvő személyét a tudásszerzési folyamatban. Az objektivista hagyományok jegyében 
a tanulók előrehaladását számítógép-alapú tanulási környezetben követték nyomon, 
fejlődésüket programozott tanulás, tutori foglalkozások és gyakorló programok segít
ségével előmozdítva (Alessi-Trollip 1985) - hasonlóképpen a konsttuktív pedagógia 
gyakotlatában is jelentősen hozzájárul a tanulók fejlődéséhez a számítógépes tanulá
si környezet. Ilyen lehet például a hipertextkörnyezet (lásd pl. Gall-Hannafin 1994), a 
fogalmi gondolkodás szerkezetét feltérképező környezet (pl. Novak-Wandetsee 1990), a szi
muláció (De Jong 1991; Reigeluth-Schwarz 1989) és a modellező környezet (pl. di 
Sessa-Abelson 1986; Riley 1990; Smith 1986). 

Ebben a tanulmányban figyelmünket a számítógépes szimuláció tanulási alkalmazá
sára összpontosítjuk, mivel a szimuláció segítségével történő tanulás közel áll a konst
ruktív tanulás egyik speciális formájához, nevezetesen a tudományos felfedezéses tanulás
hoz. Először rövid értelmezést adunk e két kulcskifejezéshez (számítógépes szimulá
ció, illetve tudományos felfedezéses tanulás), majd röviden áttekintjük azokat a ku
tatásokat, melyek sotán a tanári segítség nélküli, szimulációra alapozott felfedezéses 
tanulást a kifejtéses oktatás valamilyen formájával hasonlították össze. Ezek a kutatá
sok rámutatnak arra, hogy a szimuláció alapú tanulás előnyei nem mindig valósulnak 
meg. Ennek az egyik oka az, hogy a felfedezéses tanulás közben a tanulóknak külön
féle problémáik adódnak, s innen egyenes út vezet tanulmányunk fő kérdéseihez: 
melyek a tanulók problémái a felfedezéses tanulás során? Hogyan tervezhetünk olyan 
szimulációs környezeteket, amelyek segítik a tanulókat a problémák megoldásában? 

A számítógépes szimuláció olyan program, amely egy (természetes vagy mestersé
ges) rendszer vagy eljárás modelljét állítja elő. A számítógépes szimulációk nagyjából 
két típusra oszthatók: konceptuális modellt tartalmazó szimulációk és operációs modell
re épülő szimulációk. A konceptuális modellek elveket, koncepciókat és tényeket 
reprezentálnak, amelyek a szimulált rendszerekre és ezek alfajaira vonatkoznak. Az 
operációs modellek kognitív és nem-kognitív műveletek (vagy eljárások) sorozatait 
tartalmazzák, amelyek alkalmazhatók a szimulált rendszerekre (vagy azok valamely 
osztályára). A konceptuális modellekre jó példák találhatók a közgazdaságtanban 
(Shute-Glaset 1990) és a fizikában (pl. elektromos áramkörök, White-Frederiksen 
1989; 1990). Operációs modellekkel találkozhatunk pédául a radar-irányítással kap
csolatos feladatoknál (Munro, Fehling és Towne 1985). Az operációs modellek általá
ban az empirikus tanulásnál használatosak, a felfedezéses tanulásnál főleg konceptu-
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ális szimulációkat találunk. A konceptuális modellek széles skáláján sokféle típus is
meretes: minőségi és mennyiségi, folyamatos és diszkrér, valamint statikus és dina
mikus modellek (Id. Van Joolingen-De Jong 1991a). A modellek komplexitása is je
lentősen eltérher egymástól, találhatunk köztük nagyon egyszerű és egyértelmű mo
delleket (pl. egyszerű mendeli generika: Brant, Hooper és Sugrue 1991), valamint 
rendkívül komplex modelleket is (ilyen pl. az orvostudományi tárgyú HUMAN szimu
lációs program, amelyben 200 változó és paraméter kombinálható: Coleman-Randall 
1986). A konceptuális modellt olyan specifikus tulajdonságok jellemzik, mint a válto
zók helye a modellben, illetve az elméleti és operációs válrozók közti távolság (Glaser, 
Schäuble, Raghavan és Zeitz 1992). A tudományos felfedezéses tanulás során az a ta
nulók fő feladata, hogy a szimuláció alapján következtessenek a modell tulajdonsága
ira. Ehhez módosítaniuk kell az input változók érrékeit és meg kell figyelniük az out
put értékeiben ebből adódó változásokat (De Jong 1991; Reigeluth-Schwarz 1989). 
A szimulációs környezerben az input betáplálásának és az output megjelenítésének 
az eszközei eleinte felettébb korlátozottak voltak, de ma már kezdenek elterjedni az 
input direkt manipulációját, valamint az output grafikus és animációs megjelenítését 
lehetővé tevő, egyre kifinomultabb interfészek (pl. Härtel 1994; Teodoro 1992; Koz
ma, Russel, Jones, Marx és Davis 1996) és - legújabb fejleményként - a virtuális va
lóság-környezetek (lásd pl. Thurman-Mattoon 1994). 

A felfedezéses tanulás koncepciója a Gestalt pszichológiában és Bruner munkáiban 
(1961) gyökerezik. A felfedezéses ranulási módszerek kuratása az elmúlt néhány év
tized során eltávolodott a fogalmak felfedezésétől (amire Bruner tanulmányai irányul
tak) és egy új irányban fejlődött tovább, amit „tudományos felfedezéses tanulásnak" 
neveztek el (Klahr-Dunbar 1988; Reimann 1991). A tudományos felfedezéses tanu
lás elméletei rendszerint a tudományos felfedezés elméletein alapulnak. Rivers és 
Vockell (Rivers-Vockell 1987) például olyan ciklusként írják le ezt a folyamatot, 
amely tervből (a kísérlet megtervezéséből), végrehajtásból (a kísérlet elvégzéséből és 
adatok gyűjtéséből) és értékelésből (az adatok elemzéséből és hipotézis kidolgozásából) 
áll. Friedler, Nachmias és Linn (Friedler, Nachmias Is Linn 1990:173) szerint a tudo
mányos okfejtés a következő lépéseket, illetve az ezekhez szükséges képességeket 
kívánja meg: 

„(a) a tudományos probléma meghatározása; 
(b) hipotézis felállítása; 
(c) kísérlet megtervezése; 
(d) megfigyelés, adatok gyűjtése, elemzése és értelmezése; 
(e) az eredmények alkalmazása; 
(f) előrejelzések megfogalmazása az eredmények alapján". 

De Jong és Njoo (De Jong-Njoo 1992) különbséget tesznek a tudást közvetle
nül nyújtó, Friedler és rársai (Fridler er al. 1990), valamint Rivers és Vockell 
(Rivers-Vockell 1987) által vizsgált transzformatív eljárások és az olyan regulativ eljárá
sok között, mint például a tervezés és a monitoring, amelyek szükségesek a felfedezési 
folyamat irányításához. A tudományos felfedezéses tanulásról alkotott elméletek má
sodik csoportja Simon munkásságából merír (vö. Kulkarni-Simon 1988; Qin-Simon 
1990; Simon-Lea 1974). Ezen a terüleren az egyik legjelentősebb tudományos ered-
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mény Klahrés Dunbar (Klahr-Dunbar 1988) J o g e l m é l e t e (Scientific Discovery as 
Dual Search: „Tudományos felfedezés mint kettős kutatás), aminek a központi fogal
mait kétféle tér alkotja: a hipotézis-tér és a kísérleti tér. Az SDDS elméletben a hipoté
zis-tér olyan keresési rér, ami magában foglalja az összes szabályt, amelyekkel leírha
tók az adott területen megfigyelhető jelenségek. A kísérleti tér azokból a kísérletek
ből áll, amelyek véghezvihetők a vizsgált területen belül, s ide tarroznak ezeknek a 
kísérleteknek az eredményei is. Noha az SDDS elméletben a keresési terek strukrú-
ráján van az elsődleges hangsúly, Klahr és Dunbar jelentős figyelmet fordított a felfe-
dezési folyamatokra is. 

A számírógéppel segített oktatás egy korai ártekintésében Bangert-Drowns, Ku
lik és Kulik (Bangerr-Drowns, Kulik és Kulik 1985) arról számolrak be, hogy a szimu
lációra alapozott tanulás nem javírja a vizsgaeredményeket. A konceptuális modelle
ket tarralmazó „tiszta" szimulációk alapján végbemenő tanulást számos későbbi vizs
gálatban (néha több változó összehasonlítására is kiterjedő kutatások részeként) ösz-
szevetették a kifejtéses oktatás valamilyen formájában számítógépes egyéni foglalko
zásokon és osztálytermi tanórák keretében) történő tanulással. Ezeket a kutatásokat 
az alábbi tudományterületeken végezték: biológia (Rivers-Vockell 1987), közgazda
ságtan (Grimes-Willey 1990), newtoni mechanika (Rieber, Boyce és Assad 1990; 
Rieber-Parmley 1995), elektromos áramkörök (Carlsen-Andre 1992; Chambers et al. 
1994). N é h a pusztán a szimulációt is egybevetik a kifejtéses oktatással 
(Rieber-Parmley 1995), de a tantervbe vagy a kifejtéses oktatásba beágyazott szimulá
ciónak és a tantervnek vagy a kifejtéses oktatásnak mint olyannak az összehasonlítá
sára jóval gyakrabban kerül sor (Carlsen-Andre 1987; Chambers er al. 1994; 
Grimes-Willey 1990; Rieber et al. 1990; Rivers-Vockell 1987). Néhány eserben elő
fordul az is, hogy a kifejréses oktatást, amivel a szimulációt összehasonlítják, például 
fogalmi változásokra utaló különféle elemekkel „gazdagítják" (Chambers et al. 1994; 
Rieber et al. 1990). Ami az átfogó képet illeti, Grimes és Willey (Grimes-Willey 
1990) tanulmányukban a szimuláció-alapú tanulás kedvező eredményeiről számolnak 
be. Carlsen és Andre (Carlsen-Andre 1992), valamint Chambers és társai (Chambers 
er al. 1994) szerint viszont a szimuláció alapú tanulás és a tanári magyarázaton alapu
ló oktatás között semmilyen különbség nincs. Kedvező és pozitív változás nélküli 
eredmények egyaránr ralálhatók Rivers és Vockell (Rivers-Vockell 1987) számos Ta
nulmányában. Rieber és társai (Rieber er al. 1990) szerint a tanulóknak az a csoporr-
ja, amelyik a tanórák mellett kiegészítésképpen részr vett szimulációban is, a szabá
lyok alkalmazását mérő reszten magasabb pontszámot érr el, mint a csak osztályter
mi foglalkozásokon résztvevő csoporr, de ugyanúgy szerepelt, mint az a hagyományos 
módszerrel, tanárok által oktatott csoport, ahol tanulás közben kiegészítő kérdéseker 
tettek fel. Rieber és Parmley (Rieber-Parmley 1995) szerint azok a diákok, akik csak 
strukturálatlan (tiszta) szimulációk segítségével tanultak, rosszabb teljesítményt mu
tattak, mint azok, akik egyszerű tanórákon vettek részt. 

A fenti tanulmányok alapján megállapítható, hogy nincs olyan világos és egybe
hangzó eredmény, ami a szimulációk mellett szólna. Annak, hogy a szimulációra ala
pozott tanulás miérr nem fejleszti a tanulási eredményeket, egy lehetséges magyará
zatát a módszer lényegéből fakadó belső problémák adják, amelyekkel a ranuló szem
ben találhatja magát a felfedezéses tanulás során. A fent említett tanulmányok - köz
tük pl. Chambers és társai (Chambers et al. 1984) elemzése a szimulációval dolgozó 
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tanulókról készült videokazettákról - azt jelzik, hogy a váratlan eredményekkel a ta
nulók nem tudtak mit kezdeni, és nem hasznosítottak minden kísérletezési lehető
séget, ami rendelkezésükre állt. Azok a vizsgálatok, amelyek összehasonlították a si
keres és sikertelen tanulók tanulási magatartását a szimulációs tanulási környezetek
ben (pl. Schäuble, Glaset, Raghavan és Reiner 1991), szintén rámutattak a tanulók 
tudásának bizonyos hiányosságaira. Ezért a tanulmányok egy része olyan további ok
tatási lépéseket javasol, amelyek segíthetik a tanulókat a tudományos felfedezés út
ján tötténő tanulás során felmerülő problémák megoldásában. 

A következőkben áttekintést adunk a szimulációval segített felfedezéses tanu
lás problémáiról, útmutatást keresünk ahhoz, hogyan lehet megküzdeni ezekkel a 
problémákkal és megvizsgáljuk a szimulációk különféle kiegészítő oktatási lépések
kel való kombinációjának a hatásával kapcsolatos kutatási eredményeket. Az a szak
irodalom, ami keretet nyújt ezeknek a kérdéseknek a tárgyalásához, több forrásból 
származik. Először a Kognitív Kutatási és Fejlesztési Laboratórium (Laboratory for 
Research and Development in Cognition), illetve a Carnegie Mellon Egyetem jelentős ku
tatási programjaival (lásd pl. Klahr-Dunbar 1988; Reimann 1991; Schäuble et al. 
1991; Shutes-Glaser 1990) foglalkoztunk. Ezeknek a dokumentumai nemcsak a jelen 
beszámoló összeállításánál voltak hasznosak, hanem értékes forrást nyújtottak a szá
mítógépes szimuláció segítségével folyó tudományos felfedezéses tanulással kapcso
latban másutt végzett vizsgálatok megismeréséhez is. Azután on-line kutatást folytat
tunk különféle keresőprogramokkal. A Pedagógiai Információs és Forrásközpont 
(Educational Resources Information Center - ERIC) adatbázisában a „számítógépes 
szimuláció(k)" kulcsszó használatával 1997 júniusában 2073 tanulmányt találtunk. 
Mivel az előbbi kulcsszavak és a „felfedezéses tanulás", illetve a „felfedezési folyama
tok" kifejezések kombinálásával a tanulmányok olyan listáját kaptuk, amelyben né
hány általunk ismett jelentős közlemény nem szerepelt, az ERIC rendszerben átvizs
gáltuk mind a 2073 tanulmány kivonatát. Áttekintettük továbbá azokat a konferen
cia-előadásokat, amelyek többek között az Amerikai Pedagógiai Kutatási Tátsaság 
(American Educational Research Association) és az Európai Oktatás- és Tanulás-Kutatási 
Egyesület (European Association for Research on Learning and Instruction) által 
szervezett országos és nemzetközi konferenciákon, valamint „á mesterséges intelli
gencia oktatási alkalmazásának" témájában tendezett világkonferencián (World 
Conference on Artificial Intelligence in Education) és az „intelligens oktató rendszerekkel" 
foglalkozó nemzetközi konferencián (International Conference on Intelligent Tutoring 
Systems) hangzottak el, és megvizsgáltuk az utóbbi öt év folyamán szerkesztett gyűj
teményes kötetek tartalmát is. Ezen kívül fizikailag átvizsgáltunk több kiválasztott 
tudományos folyóiratot, amelyekről valószínűnek láttuk, hogy közölnek számítógépes 
szimulációval foglalkozó tanulmányokat. Ezek közül itt megemlítjük a Journal of 
Research in Science Teaching, a Computers & Education, a Journal of Computer-Based 
Instruction, az Instructional Science és a Journal of the Learning Sciences című folyóitatokat. 
A mi témánk - a számítógépes szimulációval segített felfedezéses tanulás - szem
pontjából fontos tanulmányok négy típusát különböztettük meg. Először is, találtunk 
olyan tanulmányokat, amelyek csupán a tanulási környezetet írják le - ezeket „mér
nöki" tanulmányoknak nevezhetnénk. A második típushoz azok az elméleti jellegű 
tanulmányok tartoznak, amelyek a felfedezéses tanulás és a szimuláció elméleti kér-
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déseivel foglalkoznak. Harmadszor, találtunk olyan tanulmányokat, amelyek empiri
kus adatokat gyűjtöttek össze - például automatikusan generálr feljegyzéseknek {log 
fájloknak) vagy a „hangosan gondolkodás" módszerének a felhasználásával - a felfe
dezéses ranulás folyamatáról. A negyedik típushoz azokat a kísérleti úton folytatott 
vizsgálatokról beszámoló tanulmányokat soroltuk, amelyek a szimulációs környezete
ket a kifejtéses oktatással összevetve értékelik, vagy amelyek lényegében ugyanazon 
szimulációs környezet különböző változatait hasonlítják össze. A válogatás során a kö
vetkezőképpen jártunk el: először is kizártuk a kísérleti beszámolókat, ha nem gon
dosan ellenőrzött kísérleri körülményeket vagy pontosan meghatározott teljesít
mény-mérési módszereket találtunk bennük, másodszor pedig a jelen beszámoló céljai
ra kiválasztottuk az eredeti kutatási közleményeket és kizártuk az ezeket követően 
megjelent írásokat, amelyek csupán más formában ismertették ezek eredményeit 
vagy ugyanazt a gondolatmenetet ismételték meg. 

A f e l f e d e z é s e s t a n u l á s s o r á n f e l m e r ü l ő p r o b l é m á k 

A következőkben azonosítunk egy sor tipikus problémát, amelyekkel a tanulók 
a felfedezéses tanulás során találkozhatnak, s ezeket a felfedezéses tanulás főbb lé
pései - a hipotézisek felállítása, a kísérletek megtervezése, illetve lebonyolítása és az 
adatok elemzése - szerint csoporrosítva tárgyaljuk. A tanulás szabályozásával kapcso
latos kérdésekkel külön foglalkozunk. 

H i p o t é z i s - a l k o t á s 

Az új hipotézisek kidolgozása közismerten nehéz feladar (Ghinn-Brewer 1993), 
amelynek a megoldása alapján a sikeres és a sikertelen tanulók világosan megkülön
böztethetők (Schäuble, Glaser et al. 1991). Itt fontos problémát jelent, hogy a tanu
lók (ideértve az egyetemi hallgatókat is) egyszerűen nem rudhatják, hogy egy hipo
tézisnek milyennek kell lennie. Njoo és De Jong (Njoo-De Jong 1993a) a tanulási lé
pések „szabatosságát" vizsgálták 91 gépészmérnök hallgató esetében, akik egy szabá
lyozáselméleti téma szimulációján dolgoztak. Megfigyelték a szintaktikai korrektsé
get, amivel a tanulók kitöltötték a munkához rendelkezésükre bocsárott űrlapokat. A 
hipotézis kidolgozásának folyamatában például nemcsak azt vizsgálták, hogy a tanu
lók hipotézisei az adott tudományterületen korrektek voltak-e, hanem azt is, hogy a 
hipotéziseket változók és a köztük levő kapcsolatok meghatározásával állították-e fel. 
A feljegyzett tanulási lépések korrektségét tekintve átlagosan 42%-os, a hipotézis-al
kotás „szabatosságára" nézve pedig még alacsonyabb eredményeket kaptak. 

Egy másik probléma az, hogy az összegyűjtött adatok alapján a tanulók esetleg 
nem képesek felállítani vagy módosítani hipotéziseiket. Klahr és Dunbar 
(Klahr-Dunbar 1988) úgy találták, hogy a tanulóknak a nem visszaigazoló kísérletek
ből a megfigyelt esetek 56%-ában nem sikerük a helyes következtetést levonni: ne
gatív kísérleti eredmények alapján helytelenül állították fel hipotéziseiket. Más ta
nulmányok szintén hangsúlyozzák a tanulók ellenállását az általuk felállított elméle
tek megváltoztatásával szemben. Chinn és Brewer (Chinn-Brewer 1993) hét olyan ti
pikus tanulói reakciót írnak le, amelyeket „rendellenes" adatok váltanak ki a tanulók-
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ból, s ezek közül csak az egyik az elmélet módosítása az adatok alapján. Számos ta-
nulmányta hivatkoznak, amelyekben az olvasható, hogy a rendellenes adatokat a ta
nulók elvetették, függőben tartották vagy átértelmezték, egyszóval figyelmen kívül 
hagyták (ld. még Chambers et al. 1994), és megtartották a korábbi elméletet, vagy 
csupán marginális változtatásokat végeztek az elméleten (Chinn-Brewer 1993:4). 
Dunbar (Dunbar 1993) szintén talált bizonyítékot arra, hogy a tanulóknak általában 
nehézséget okoz az eredetileg kitűzött célok elejtése, ami ahhoz vezet, hogy kitartó
an tagaszkodnak egy-egy hipotézishez, ahelyett, hogy újat állítanának fel. Magyará
zatképpen Dunbat (Dunbat 1993) az „alternatív hipotézis kigondolására való képte
lenség" jelenségét említi, azt értve ez alatt, hogy a tanulók ellentmondó bizonyítékok 
ellenére is ragaszkodnak a hipotézisükhöz, egyszerűen azért, mert nincs alternatívá
juk. Ezek az eredmények ahhoz az általános feltételezéshez vezethetnek, hogy az 
emberekben etős hajlam él eredeti elgondolásaik fenntattására. Klahr és Dunbar 
(Klahr-Dunbar 1988) mindazonáltal találtak egy ezzel ellentétes jelenséget is: a ta
nulók elvetnek hipotéziseket nem visszaigazoló kísérleti eredmények nélkül is. Az 
adatok elméletté alakításának ezt az általános problémáját Kuhn, Schaubleés Garcia-
Mila (Kuhn, Schäuble és Garcia-Mila 1992) tanulmánya illusztrálja. Az általuk vizs
gált tízéves tanulók egyetlen kísérleti foglalkozás folyamán sokszor (10-11 alkalom
mal) változtatták meg a tárgykörben megfigyelt valamilyen változás oksági összefüg
géseire vonatkozó elképzeléseiket. Az elgondolások gyakori változása részben azzal a 
ténnyel magyarázható, hogy a szóbanforgó vizsgálat során a tanulók sok esetben ala
kítottak ki olyan - igen változatos - elképzeléseket, amiket Kuhn és társai „érvény
telen következtetésnek" neveztek. Egyetlen eset alapján is vontak le következteté
seket ok-okozati összefüggésről, vagy következtetésekre jutottak egy-egy olyan válto
zótól, amelynek az értékét két kísérlet során nem változtatták meg. A hipotézis kísér-
leti adatok alapján való módosításának képességét bizonyára befolyásolja a távolság az 
elméleti változók és a szimulációban manipulált változók között (Van Joolingen-De 
Jong 1997). Glaser és tsai (Galser et al. 1992) azt állítják, hogy az egyenáramú háló
zatokat szimuláló Voltaville és a fénytörést szimuláló Refract környezetekben a tanu
lóknak könnyebb meglátni a kapcsolatot a lencsék, távolságok, ellenállások stb. ma
nipulációi és az elméleti modell között, mint egy olyan környezetben, mint például a 
közgazdaságtani tárgyú Smithtown, ahol az elméleti változók és a szimulációban mani
pulálható változók közt nagyobb a távolság. 

A hipotézis-alkotás harmadik problémája az, hogy a tanulókat olyan megfontolá
sok is vezethetik, amelyek nem feltétlenül segítenek megtalálni a helyes (vagy a leg
jobb) elméleti megközelítést. Van Joolingen és De Jong (Van Joolingen-De Jong 
1993) leírnak egy jelenséget, amit az elvetéstől való félelemnek neveznek. Az általuk be
vezetett úgynevezett „hipotézis-jegyzetblokk" használatának elemzésekor 31 tanuló 
munkáját vizsgálva úgy találták, hogy azok hajlamosak elkerülni az olyan hipotézise
ket, amelyeknél nagy az esély arra, hogy el kell vetni őket, például olyan esetekben, 
amikor nagy precizitással kell meghatározni a változók összefüggéseit. Hasonló jelen
séget ít le Klayman és Ha (Klayman-Ha 1987), valamint Klahr, Fay és Dunbar (Klahr, 
Fay és Dunbar 1993) is. 
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A kísérletek tervezése 

A tudományos felfedezés létrejöttének egyik döntő szempontja olyan kísérlerek 
tervezése, amelyek információval szolgálnak egy hipotézis érvényességének eldönté-
séhez. Abban az esetben, ha egy tanulónak még nincs hipotézise, a jól megtervezett 
kísérletek használhatók a szimulációban használt modellre vonarkozó elgondolások 
generálására is. Klahr, Dunbar és Fay (Klahr, Fay és Dunbar 1991) zBigTrak (egy prog
ramozható robot) használatát kívánó környezetben számos sikeres heuriszrikai eljá
rást ajánlanak. Egyszerű kísérletek tervezésér kell kérni, hogy a tanulónak könnyű le
gyen megfigyelni a jelenséget. Olyan kísérleteket kell tervezni, amelyek jellegzetes 
eredményeket adnak, lehetőséget kell adni a koncentráláshoz a hipotézisek egy-egy 
dimenziójára, a meglepő eredmények hasznosírására és a hiporézisek erejének fel
használására a kísérleti stratégiák kiválasztásában (Klahr et al. 1991:388-391). Az iro
dalomban számos olyan jelenséget találunk, amelyek rámutatnak a rosszul megtérve -
zert kísérleteket alkalmazó tanulók teljesítményének problémáira. 

Az első ilyen jelenség a visszaigazolási elfogultság, az a tendencia, hogy a tanulók olyan 
információt keresnek, ami megerősíti a hipotézisüket, ahelyett, hogy igyekeznének az el
lenkezőjét bizonyítani. Egy klasszikus kísérler keretében Watson (Watson 1960) vissza
igazolási elfogultságot talált egy szabály felfedezéséről szóló feladarban, ahol a megerősí
tő bizonyíték nem a legjobb alkalmazható stratégia volt (Klayman-Ha 1987). Dunbar 
(Dunbar 1993) kimutatta, hogy szimulációs környezerben egyes tanulók erősen hajlanak 
arra, hogy a hipotézisüket alátámasztó bizonyítékot keressenek, és hogy ez a hajlam meg
akadályozhatja őket alternatív hipotézisek felállításában még akkor is, amikor ellentmon
dó bizonyítékokkal szembesülnek. Az influenzajárvány terjedéséről szóló szimulációs kí
sérletükben Quinn és Alessi (Quinn-Alessi 1994) úgy találták, hogy a tanulók meglehe
tősen ritkán (a 179 alanyból álló minta egyhatod részében) vezették le a kísérleteket av
val a céllal, hogy megcáfoljanak egy-egy hipotézist. A kísérlet során arra kérték a tanuló
kat, hogy a kísérlet célját egy sor alternatíva közül válasszák ki a kísérlet lefolytatása előtt. 

A második jelenség olyan esetekben fordul elő, amikor a ranulók nem meggyőző kí
sérleteket terveznek. Erre a legjobban ismert példák egyike Watson kártyafordíró kísér
lete (Watson 1966). Ez a jelenség, ami analóg a visszaigazolási elfogultsággal, arra 
ural, hogy a tanulók nem mindig viselkednek „logikus gondolkodóként" és nem te
szik meg a leghatásosabb lépéseket annak érdekében, hogy kipróbáljanak egy-egy hi-
porézisr. A szimuláció segítségével történő felfedezéses tanulást illetően Glaser és 
rsai (Galser et al. 1992) rámutatnak arra a gyakran megfigyelt jelenségre, hogy a ta
nulók hajlamosak túl sok változót variálni egyetlen kísérletben, aminek eredménye
ként ezekből a kísérletekből nem tudnak levonni semmiféle következtetést. 
Reimann (Reimann 1991) az optika területén megfigyelte, hogy a tanulók gyengén 
megtervezett kísérleteket végeznek, amelyek nem teszik lehetővé egyértelmű követ
keztetések levonását. Van Joolingen és De Jong két vizsgálatuk során (Van 
Joolingen-De Jong 1991b; 1993) úgy találták, hogy a tanulók gyakran terveznek olyan 
kísérleteket, amelyekben a változóknak semmi közük sincs a vizsgált hipotézishez. 
Az eredményes kísérletek százalékaránya ilyenkor alacsony, akár mindössze 22% is le
her. Shute és Glaser (Shute-Glaser 1990), valamint Schäuble, Glaser és társai 
(Schäuble, Glaser et al. 1991) beszámolói szerinr a sikertelen tanulók nem gyűjtenek 
elegendő adatot, mielőtt következtetéseket vonnának le. 
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Egy harmadik jelenség az, hogy a tanulók elégtelen kísérletezői viselkedést mutatnak. 
Kuhn és társai (Kuhn et al. 1992) például úgy találták, hogy a tanulók csak egy limi
tált készletet használtak fel a lehetséges informatív kísérletek teljes skálájából, és rá-
adásul többször megtervezték ugyanazt a kísérletet. 

Egy negyedik típushoz a nem a hipotézis vizsgálatát célzó kísérletek tartoznak. 
Schäuble, Klopfer és Raghavan (Schäuble, Klopfer és Raghavan 1991) ezt az attitű
döt „mérnöki megközelítésnek" nevezték, mert egy kívánatos végeredmény megal
kotására irányul, ahelyett, hogy próbálná megérteni a modellt. A mérnöki megközelí
tés - a tudományos megközelítéssel összehasonlítva - sokkal szűkebb kereséshez és 
azokra a változókra való koncentrációhoz vezet, amelyektől siker várható. Következés
képpen ez az attitűd megakadályozhatja a tanulókat olyan kísérletek tervezésében, 
amelyek jól kezelhető adatokat nyújtanak, elegendő mennyiségben minden televáns 
kapcsolat felfedezéséhez az adott tárgykörben. Ezt a mérnöki megközelítést 
Schäuble, Glaser, Duschl, Schulze és John (Schäuble, Glaser, Duschl, Schulze és John 
1995), valamint Njoo és. De Jong (Njoo-De Jong 1993a) is felismerték. Hasonló je
lenséget talált White (White 1993) is, aki arról számolt be, hogy a tanulók - olyan kí
sérletek helyett, amelyek betekintést nyújtottak volna a modell struktúrájába - olyan 
kísérleteket terveztek, amelyek „szórakoztatóak" voltak számukra (a tanulók ekkor 
szimulációs játékokkal dolgoztak). 

Az adatok elemzése 

Amikot a tanulók elvégezték a megfelelő kísérleteket, szükség van az adatok ér-
telmezésére, még mielőtt hipotéziseket alkothatnának a kísérleti eredmények alap
ján. Schäuble, Glaser és társaik (Schaube, Glaser et al. 1991) szerint a siketes tanu
lók jártasabbak abban, hogy az adatokban szabályszerűségeket fedezzenek fel, mint a 
sikertelen tanulók. Klahr és társai (Klahr et al. 1993) úgy találták, hogy a tanulók át
lagosan 35%-os arányban legalább egy esetben helytelenül kódolták a kísétleti adato
kat, de - a konkrétan alkalmazott szabály típusától függően - előfordult 63%-ban 
helytelen kódolás is. Klaht és társai (Klahr et al. 1993:114) szerint „a kétértékű vis
szacsatoláshoz képest, amit a vizsgálati alanyok a tipikus pszichológiai kísérletek so-
rán kapnak, a valóságos világ adatainak értékelése kevésbé egyértelmű". Az adatok 
félreértelmezésének esetében ez legtöbbször a felállított hipotézis megerősítéséhez 
vezetett, jelezve, hogy az alanyt saját hipotézise irányíthatja az adatok értelmezésé
ben (ld. még Chinn-Btewer 1993; Kuhn et al. 1992). 

A diagramok értelmezése, amire gyakran szükség van a szimulációs munka so
rán, szintén bonyolult folyamat. Linn, Layman és Nachmias (Linn, Layman és 
Nachmias 1987) „mikroszámítógépes laboratóriumokban" (microcomputer-basedlabora
tories - MBL) dolgozó és hagyományos osztályokban oktatott tanulók teljesítményét 
hasonlították össze. Az MBL csoportban a tanulók a hőtan területén végeztek kísér
leteket. Ezeknek a kísérleteknek a kimenete dinamikusan generált gtafikonok formá
jában volt megadva. Linn és társai (Linn et al. 1987) úgy találták, hogy a tanulók gra-
fikon-készítő képessége az MBL csoportban a labotatóriumi munka következtében ja
vult, de a bonyolultabb grafikonok esetében (például különböző grafikonok összeha
sonlításánál) az MBL kurzus után is fennmatadtak a nehézségek. Mokros és Tinker 
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(Mokros-Tinker 1987) számítógépes laboratóriumokba helyezték a tanulókat, ahol 
kísérletek alapján grafikonokat generálhattak, és arra biztatták őket, hogy grafikus 
formában készírsenek előrejelzéseket. Úgy találták, hogy a grafikonok értelmezésé
nek a problémái, amelyek kezdetben előfordulrak a gyerekeknél, gyorsan megszűn
tek. 

A felfedezéses tanulás szabályozása 

A szabályozási módszereket illetően többen arról számolnak be, hogy a sikeres 
tanulók szisztematikusan tervezik meg és ellenőrzik kísérlereiket, míg a sikertelen 
tanulók nem szisztematikus módszerekkel dolgoznak (lásd pl. Lavoie-Good 1988; 
Simmons-Lunetta 1993). Shute és Glaser (Shute-Galser 1990) szintén azt állítják, 
hogy a sikeres ranulók gondosabban tervezik meg kísétleteiket és műveleteiket, és 
több figyelmet fordítanak az adatkezelési kérdésekre. Glaser és társai (Glaser et al. 
1992) megemlítik, hogy a sikeres felfedezők a kísérletek során mindvégig követték 
előzetes tervüket, míg a sikertelenek inkább véletlenszerű strarégiát használtak és az 
alkalmi döntésekre koncenrráltak, ami az addig elvégzett munka ellenőrzésében is 
problémákat okozott nekik (ld. még Scauble, Glaser et al. 1991). Bár Glaser és társai 
(Glaser et al. 1992) is jelzik, hogy a kitartás a jó tanulók tulajdonsága, vizsgálatuk so
rán a sikeres diákok is készek voltak elhagyni egy utat, amikor úgy rűnt, hogy az nem 
vezet sikerre. Charney, Reder és Kusbit (Charney, Reder és Kusbit 1990) alacsony 
szintű előzetes tudással rendelkező tanulók esetében a cél kitűzését is problémaként 
említik. Általánosabb értelemben Veenman és Elshout (Veenman-Elshout 1995) úgy 
találták, hogy a jobb intellektuális képességű tanulók jobb munkamódszert alkalmaz
nak, mint a gyengébb képességűek, de a tanulás eredményét a munkamódszer jobban 
befolyásolja, mint a szellemi képességek. A monitorozás során Lavoie és Good 
(Lavoie-Good 1998) a sikeres és sikertelen tanulók között olyan különbségeket talál
tak, hogy a jó tanulók többet jegyzetelnek tanulás közben, Schäuble, Glaser és társa
ik (Schaube, Glaser et al. 1991) pedig - ugyancsak a sikeres tanulók estében - rend
szerezettebb adatfelvételt állapítottak meg. 

A szimuláció kombinálása oktatási segítséggel 

Az előző részben számos jellegzetes problémát mutattunk be a tudományos fel
fedezéses tanulás köréből. Ezeket a problémákat számos kutató és tervező megfigyel
te, akik - a fogalmak felfedezéses tanulásának kutatása terén elért eredményekkel 
összhangban (lásd pl. Mayer 1987) - különféle segítségnyújtási módszereket dolgoz
tak ki a szimulációval történő tanuláshoz. Tanulmányunknak ebben a részében össze
foglalást adunk számos módszerről, amelyek segítik a tanulókat a felfedezési folya
matban. A segítség első eszköze, amivel foglalkozunk, az adott tárgykör információi
hoz való közvetlen hozzáférés biztosítása a tanulók számára. A továbbiakban olyan se
gítő lépéseket mutatunk be, amelyeknek az a céljuk, hogy egyes speciális felfedezé
si folyamatok végigjárásához nyújtsanak támogatást a tanulóknak. 
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Közvetlen hozzáférés az adott tárgykörhöz tartozó ismeretekhez 

Gyakran szóvátett igény a szimulációk alkalmazásánál, hogy a tanulóknak előze
tes tudással kell rendelkezniük ahhoz, hogy a felfedezéses tanulás ereményes legyen. 
Az elégtelen előzetes tudás lehet az oka annak, ha a tanulók nem tudják, milyen hi
potézist állítsanak fel, nem tudják jól éttelmezni az adatokat vagy tendszertelen kí
sérletezői viselkedésre hajlanak (Glaser et al. 1992; Schäuble, Glaser et al. 1991). Se
gítő lépésként számos szerző lehetővé tette a tanulók számára, hogy valamilyen -
gyakran többé-kevésbé kifinomult hipertext vagy hipermédia - formában hozzáfér
hessenek további információkhoz is a szimulációs környezetben (Glaser, Raghavan és 
Schäuble 1988; Lajoie 1993; Shute 1993; Thomas-Neilson 1995). Shute (Shute 
1993) leír egy olyan szimulációs környezetet, amelynek a használatakor a tanulók az 
elektromosság különféle alapvető fogalmainak (pl. amper, töltés, hálózat, átam stb.) a 
definícióit ismerhették meg oly módon, hogy egy menüből kiválasztottak egy kifeje
zést, majd hipettext linkeket követtek. Shute (Shute 1993) összetett utóteszttel 
mérte az elméleti tudást és a problémamegoldási képességeket, s az így kapott ered
mények alapján megállapította, hogy ennek az on-line elérhető hipertext „szótárnak" 
pozitív hatása volt. Számos szerző rámutat arra, hogy az információ hozzáférhetővé té
telének időzítése kritikus fontosságú tényező. Berry és Broadbent (Berry-Broadbent 
1987) úgy találták, hogy sokkal hatásosabb abban a pillanatban nyújtani az infotmáci-
ót, amikor arra szüksége van a tanulónak, mint minden szükséges információt átadni 
még a szimulációs munka előtt. Leutner (Leutner 1993) egy viszonylag összetett me
zőgazdasági rendszer szimulációját használta vizsgálatában - itt a tanulók feladata a 
mezőgazdasági termelés optimalizálása volt. Leutner egyszer a szimulációs tevékeny
ség előtt adta át a tanulóknak az információt (ami a szakterülethez tartozó fogalmak
ból, tényekből, szabályokból és elvekből állt), egy másik alkalommal pedig a szimulá
ciós munka közben nyújtott háttét-információt a rendszer változóiról. Úgy találta, 
hogy a munka sotán állandóan rendelkezésre álló információ segített a tanulóknak a 
tátgyhoz tartozó ismeretek (fogalmak, szabályok és elvek) elsajátításában, de a szimu
láció előtt nyújtott információ nem volt hatásos. A funkcionális tudás megszetzését 
(az adott esetben a szimulációs etedmények optimalizálását) tekintve Leutner 
ugyanezt a mintát találta, de itt az eredmények kevésbé közvetlenek, mivel az infor-
máció átadását a szimuláció előtt, illetve a szimulációs munka közben is kombinálták 
a többé-kevésbé bonyolult kísétletek elvégzését segítő tanácsokkal. Elshout és 
Veenman (Elshout-Veenman 1992) is arról számolnak be, hogy azok a tanulók, akik 
még az előtt kaptak kiegészítő információkat a tárgyra vonatkozóan, hogy dolgoztak 
volna a szimulációs környezetben, nem profitáltak ebből. 

Infotmáció nemcsak a tanulási környezetből szerezhető, hanem előhívható a ta
nulók emlékezetéből is. Segítő lépések stimulálhatják a tanulókat, hogy előzetes tu
dásukat egybevessék a kísérteti etedményekkel. Ennek elérése érdekében Lewis, 
Stem és Linn (Lewis, Stern és Linn 1993) elektronikus jegyzetelési lehetőséggel lát
ták el a tanulókat, hogy lejegyezhessék azokat a „mindennapi élő példákat", amelye
ket a termodinamikai jelenségeket szimuláló környezetben megfigyeltek. 
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Segítség a hipotézis-alkotáshoz 

A hipotézis kidolgozása a felfedezéses tanulás egyik központi feladata. Ezzel 
kapcsolatban a tanulók számos vizsgálat során kaptak segítséget problémáik megoldá
sához. Schute és Glaser (Schute-Glaser 1990) a Smithtown elnevezésű számítógépes 
környezetben egy hipotézis-menüt kínált segítségképpen a hipotézis-alkotáshoz. A 
menü négy ablakból állt, amelyekben a hipotézis elemeit (a változókat, a változást ki
fejező igéket, és az összefüggések kifejezéseit) lehetett variálni. A segírségnyújtásnak 
egy másik, hasonló eszköze az ún. „hipotézis-jegyzetblokk" (Van Joolingen-De Jong 
1991b; 1993). Ennél a megoldásnál a tanulók a változókat, a kapcsolatokat és a felté
teleket választhatják ki két ablakból. Mindkét módszer a hipotézisek elemeit adja 
meg a tanulóknak, amelyekből nekik maguknak kell összeállítaniuk a saját hipotézi
süket. Közvetlenebb segítséget ad a hipotézis-alkotáshoz a CIRCSIM-TUTOR kör
nyezet (Kim, Evans, Michael és Rovick 1989), amelyet az egészségügyi képzés terü
letén a vérnyomással kapcsolatos problémák szimulációjára dolgoztak ki. Itt a diákok
nak az a feladatuk, hogy kvalitatív előrejelzéseket tegyenek arról, hogy bizonyos fel
tételek esetén mi fog történni a kardio-vaszkuláris rendszer hét összetevőjével. Ah
hoz, hogy ezt le tudják írni, a tanulók előre kidolgozott űrlapokar kapnak. M é g egy lé
péssel több segítséget jelent, ha kész hipotézisek állnak a tanulók rendelkezésére. A 
Pathophysiology Tutor (PPT) elnevezésű kórélettani oktató programban (Michael, 
Haque, Rovick és Evens 1989) a tanulók előre megharározott kórélettani hipotézisek 
közül választhatnak, ezeket menükbe rendezett listák tartalmazzák. Njoo és De Jong 
(Njoo-De Jong 1993a; 1993b) hasonló módszereket használtak. Kiderülr, hogy előre 
meghatározort hipotézisek alkalmazása pozitívan befolyásolja a tanulási folyamatot és 
a tanulók teljesítményét. Quinn és Alessi (Quinn és Alessi 1994) arra körelezték a ta
nulókat, hogy a szimulációs feladatoknál a kísérletek elvégzése előtt írják le a legva
lószínűbb hipotézist vagy válasszanak ki több valószínű hipotézist. Itt az elgondolás 
lényege az, hogy több rendelkezésre álló hiporézis elhagyásos vagy szelekciós srraté-
giához vezet, ami jobb lehet, mint ha a tanulók egyszerre csak egy hipotézisre kon
centrálnak. Quinn és Alessi adatai azt mutatták, hogy a több hipotézises strarégia va
lóban jobb teljesítményhez (a szimulált rendszer megkívánt állapotának eléréséhez) 
vezetett, de csak akkor, ha a szimuláció nem volt túlságosan bonyolult. A szimuláció 
bonyolultságának magasabb szintjein a több hipotézises startégiának semmi előnye 
nem volt az egyetlen hipotézises strarégiával szemben. Lehetséges, hogy a több hi
potézises stratégia hatékonyságát növelte az a tény, hogy az egyik változónak intuíció
ellenes hatása volt. 

Segítség a kísérletek tervezéséhez 

A tanulók segítése érdekében a tanulási környezet burkolt kísérletezési útmutatáso
kat is adhat a kísérletek tervezéséhez. Rivers és Vockell (Rivers-Vockell 1987) közöl 
néhány ilyen „tippet" és célzást (pl. „bölcs dolog egyszerre csak egy változót variál
ni"). Rivers és Vockell ilyen általános jellegű, burkolt kísérletezési útmutatásokkal 
látták el a tanulókat, mielőtt azok hozzákezdtek a számítógépes szimulációs felada
tokhoz. Ez nem befolyásolta a tanulási eredményt, de hatással volt a diákok kísérle-
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tezési képességeire. Az útmutatásokat dinamikusan is lehet adni, a tanulók kísétlete-
zési viselkedése alapján. Ha a tanuló nem optimális tanulási viselkedést mutat, útmu
tatással segítik tovább. Ilyen típusú útmutatásokat tartalmaz például a Smithtown 
tendszer (Schute-Glaser 1990). Leutner (Leutner 1993) tanulmányozta annak hatá
sát, ha a tanulók ilyen típusú adaptációs tanácsokat kapnak, és úgy találta, hogy ha a 
tanácsok kodátozott jellegűek, ez hozzájárul a tanulók tárgyi ismereteinek bővülésé
hez az adott témakörben, de akadályozza a funkcionális tudás megszerzését. A taná
csok több részlettel való kiegészítés után segítettek a funkcionális tudás növelésében 
is, bár a hatás itt kevésbé világos, mivel a segítséghez hozzátartozott a tárgyra vonat
kozó további információk megadása is. 

Segítség előrejelzések kidolgozásához 

Míg a hipotézis valamilyen állítás a változók között fennálló kapcsolatoktól egy 
elméleti modellben, az előtejelzés arra vonatkozó állítás, hogy egy függő változó a füg
getlen változó(k) értékeinek függvényében milyen - a szimulációban megfigyelhető 
- értékeket fog felvenni. A tanulókat azzal segíthetjük előrejelzéseik megfogalmazá
sában, ha adunk nekik valamilyen eszközt, melynek segítségével rajzolhatnak egy gör
bét, ami ábrázolja a szóbanforgó függvénykapcsolatot. Lewis és társai (Lewis et al. 
1993) ilyen grafikus ábrázoló eszközzel látták el a tanulókat. A tanulók visszajelzést 
is kaptak előrejelzéseik pontosságáról: a helyes görbét utólag feltüntették ugyanazon 
a diagramon, mint ami a szimulációt végző tanuló előtejelzését mutatta. Tait (Tait 
1994) is leír egy hasonló mechanizmust, de az ő esetében a visszajelzés magyarázato
kat is tartalmazott a tendszet valós állapotát mutató görbe és a tanuló által megadott 
görbe között mutatkozó eltérésekről. A Reimann (Reimann 1991) által vizsgált, fény
törési jelenségeket szimuláló környezetben a tanulók lehetőséget kaptak arra, hogy 
három különböző pontossági szinten: a számszerű adatok, a grafikus ábrázolás és a 
görbe által a diagramon elfoglalt hely megadásának szintjén tegyenek előrejelzéseket. 

A regulativ tanulási folyamatok elősegítése 

A tanulást a regulativ folyamatok irányítják. A szabályozástól függő és a szabá
lyozottság mértékét tükröző sajátosságok - például a „tervezettség" és a „szisztema
tikusság" - a sikeres felfedezéses tanulás központi fontosságú jellemzőinek minősül
nek (Glaser et al. 1992; Schäuble et al. 1995). A két legfontosabb tegulatív folyamat 
a tervezés és a monitorozás (De Jong-Njoo 1992). Mind a tervezést, mind a monito
rozást segíti, ha a szimulációs környezetben lehetőség van a modell kialakulásának 
bemutatásáta. A modell kidolgozási lépéseinek megismerése egyúttal konkrét segít
séget ad a tervezéshez és a monitorozáshoz is. Végül a felfedezéses folyamat struktu
rálása is segítheti a tegulatív folyamatokat. 

A modell fokozatos felépítése. Ennek a módszernek az az alapvető gondolata, hogy 
túlságosan „lehengerlő" élmény lehet, ha a tanuló hirtelen, egy csapásra kerül szem
be a szimulációs környezet teljes összetettségével, tehát jobb, ha a modellt folyama
tosan, lépésről lépésre építik fel. A modellfokozatos felépítésének alkalmazására White és 
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Frederiksen (White-Frederiksen 1989; 1990) QUEST környezetben végzett munká
ja az egyik legismertebb példa. A QUEST elektromos tendszerekkel foglalkozik. Az 
elektromos áramkörök modelljei a QUEST-ben eltérőek lehetnek jellegükben (minősé
gi vagy mennyiségi modellek), bonyolultsági fokozatukban (a változók számát és a válto
zók közti viszonyokat tekintve), valamint funkcionális, illetve fizikai perspektívájukban 
is. A QUEST környezetben való tanulás során a tanulók olyan modellekkel találkoz
nak, amelyek minőségi természetűből mennyiségi jellegűvé fejlődnek tovább, egyre 
bonyolultabbá válnak vagy funkcionális perspektívájuk fizikai perspektívává alakul át. 
Ilyen módon a tanítási és a tanulási folyamat követi a (feltételezett) átmenetet egy 
kezdő tudásától a szakember szintjéig. A QUEST környezet ellenőrzött értékelésére 
tudomásunk szerint eddig még nem került sor. Swaak, Van Joolingen és De Jong 
(Swaak, Van Joolingen és De Jong 1996) a modellfejlődést abban az esetben tanulmá
nyozták, amikor a modell összetettsége növekszik. A harmonikus rezgéseket szimulá
ló SETCOM környezetben a modell a szabad rezgésektől a tompított rezgéseken ke
resztül a külső erő hatásával módosított rezgésekig fejlődik. 

Tervezési segítség. A tervezési segítség Charney és tátsai (Charney et al. 1990) sze-
tint kiemelkedően hasznos lehet az alacsony szintű tudással tendelkező tanulók szá
mára. Ha a tervezéshez nyújtunk segítséget, a tanulókat megfosztjuk a döntés lehe
tőségétől, ám ez segít nekik a tanulási folyamat irányításában. A tervezéshez külön
böző módokon nyújtható segítség. A szimulációknak a tudományos felfedezéses tanu
lás terén való alkalmazását illetően Showalter (Showalter 1970:49) már igen korán ja
vasolta kérdések felhasználását a tanulók vezetésére a felfedezés folyamatában. Kérdé
sei (pl. „elérhetnek-e a patkányok egy olyan pontot, ahol már nem tanulnak többet?") 
a tanulók figyelmét a szimuláció konktét aspektusaita irányították. Zietsman és 
Hewson (Zietsman-Hewson 1986) hasonló típusú kérdéseket alkalmazott a sebesség 
tanulmányozására szolgáló szimulációban, Tabak, Smith, Sandoval és Reiser (Tabak, 
Smith, Sandoval és Reiser 1996) pedig azzal a szándékkal tettek fel ilyen kérdéseket, 
hogy egy biológiai tárgyú szimulációban célokat tűzzenek ki. White (White 
1984:78-81) a newtoni mechanika szimulációjában játékok bevezetésével segített a ta
nulóknak célokat kitűzni. A játékok White módszerével egy bizonyos szimulációs ál
lapot elérésére ösztönzik a tanulókat (például arra, hogy a szimulációban „juttassák el 
az űrhajót a kanyaron túlra, anélkül, hogy falba ütközne). Egyik kísérletében White 
úgy találta, hogy azok a tanulók, akik játékokat tartalmazó szimulációval tanultak, tel
jesítményükkel túlszárnyalták azokat a tanulókat, akik minőségi problémákkal foglal
kozó feladatokban („Mi történne, ha...?" vagy „Hogyan lehetne elérni...?" típusú 
kérdésekre válaszolva) egyszetű szimulációval dolgoztak. A ThinkerTools környezet is 
hasonló összefüggésben használja fel a játékokat (White 1993). De Jong és társai (De 
Jong et al. 1994) különböző típusú febjdatokat írnak le, amelyeket szimulációkkal kom
binálva lehet alkalmazni. A kutatási jellegű feladatok arra buzdítják a tanulókat, hogy 
megtalálják a kapcsolatot két vagy több változó között. A specifikációs feladatok egy 
bizonyos változó értékének becslésére szólítják fel a tanulókat. Az explikativ jellegű 
feladatok megoldása során a tanulók a szimulációs környezet egy bizonyos jelenségé
nek a magyarázatát adják meg. De Jong és társai (De Jong et al. 1995) ütközések szi
mulációjában, Swaak és társai (Swaak et al. 1996) a harmonikus rezgés szimulációjá
ban, De Jong, Härtel, Swaak és Van Joolingen (De Jong, Härtel, Swaak és Van 
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Joolingen 1996) pedig a villamos távvezetékek szimulációjában arra a megállapításra 
jutottak, hogy a tanulók, akik szabadon választhattak a feladatok közül, nagyon gyak
ran megoldották ezeket, és a feladatok megoldása pozitív hatással volt az úgynevezett 
„intuitív tudás" megszerzésére. 

Monitorozás útján nyújtott segítség. Sajár felfedezési folyamataink áttekintését segí
ti, ha tudjuk, mi történt a szimulációs környezetben. Reimann (Reimann 1991) a 
Refract környezetben a kísérletekből származó számszerű és névleges adatok tárolásá
ra elektronikus „jegyzetfüzetet" bocsátott a tanulók rendelkezésére. A „jegyzetfüzet
ben" az adatok úgy voltak manipulálhatók, hogy a kísérleteket egy bizonyos változó 
értékeinek alapján lehetett szortírozni és ki lehetett választani azokat a kísérleteket, 
amelyekben egy bizonyos változó egy bizonyos érréket vett fel, a kísérlerek alapján 
pedig fel lehetett állítani egy egyenletet. A tanulók a „jegyzetfüzetből" újra le tudtak 
játszani egyes kísérleteket. Hasonló jegyzetelési eszközöket biztosít a Smithtown 
(Schute-Glaser 1990) és a Voltaville (Glaser et al. 1988) szimulációs környezer is. A 
SHERLOCK környezerben a ranulók- saját kérésükre - áttekintést kaphatnak az ad
dig megtett lépéseikről (Lesgold, Lajoie, Bunzo és Eggan 1992). Schäuble, Raghavan 
és Glaser (Schäuble, Raghavan és Glaser 1993) olyan monitorozási segítséget vezetett 
be, amely nemcsak áttekintést adott a tanulók lépéseiről, hanem bizonyos célok ese
tén csoportos akciókhoz is megadta ezt a lehetőséget, és a tanulók kérhettek „szak
értői véleményt" is, ami rámutat lépéseik relevanciájára a konkrét célhoz (pl. a két 
változó között fennálló kapcsolatok felfedezéséhez) viszonyítva. Ez a fajta segítség 
kombinálja a monitorozási és a tervezési segítséget. A tanulóknak valamennyi itt be
mutatott példában maguknak kell kiválasztaniuk az összehasonlítandó korábbi kísér
leteket a kísérletek teljes készletéből. Reimann és Beller (Reimann-Beller 1993) eh
hez a CABAT rendszert javasolják, amely hasonlóság alapján választ ki korábbi kísér
leteket a készletből, s ezeket összehasonlításra felkínálja a tanulóknak. 

A felfedezés folyamatának strukturálása. A regulativ folyamatokat lehet segíteni továb
bá úgy is, hogy a tanulókat végig vezetjük a folyamat különböző fázisain. A „strukrurált" 
környezerekben az útmutatások gyakran röbb más lépéssel kombinálódnak - ezeknek a 
hatását számos tanulmány hasonlítja össze a „strukturálatlan" környezetekével. Linn és 
Songer (Linn-Songer 1991) úgy találták, hogy a tanulók ellátása a kísérleri lépések meg
tételére vonatkozó urasírásokkal (például „a kísérlet elvégzése előtt..." „most végezzék 
el a kísérlerer...", „a kísérlet elvégzése után..."), továbbá a részletesebb útmutatás min
den egyes lépés alkalmával hatékonynak bizonyult. így - a strukturálatlan környezerhez 
képesr - legalább kérszer, esetenként négyszer annyi ranuló volt képes megkülönböztet
ni az adott terüler közponri fogalmair (hő és hőmérséklet). Njoo és De Jong (Njoo-De 
Jong 1993b) egy szimulációs kísérlet során gépészmérnök hallgatóknak olyan űrlapokat 
adtak, amelyeken külön rubrikák voltak a következők feljegyzésére: válrozók és paramé
terek, hipotézis, kísérler, előrejelzés, adatértelmezés, konklúzió. Egy teszt alkalmából, 
amely a „kvalitatív megértést" mérte, ez a „strukturált" csoport jobban teljesített, mint 
az a csoporr, amely kiegészírő anyagok nélkül dolgozott a szimulációs környezetben. 

Gruber, Graf, Mandl, Renkl és Stark (Gruber, Graf, Mandl, Renk! és Stark 1995) 
egy közgazdasági szakiskola 60 tanulójából álló vizsgálati mintájuk egyik felében a ta
nulóknak azt az utasítást adták, hogy tegyenek előrejelzéseket, azokat hasonlítsák ös-
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sze az eredményekkel és vonják le a következ te téseket . A minta másik fe lében a ta
nulók nem kaptak útmutatást . Az itt használt szimuláció közgazdasági tárgyú volt: 
egy ruhagyár profitját kellett maximalizálni. Egy tudásmérő tesztben, amelyben a ta
nulóknak új helyzetekben kellett e lőrejelzéseket tenniük, a vezetett csoport jobb tel
jes í tményt nyújtott, mint a nem vezetett csoport. 

White (White 1993) ThinkerTools környezetben arra kérte a tanulókat, hogy egy 
négy fázisból („kérdésfeltevésből , a kíséflet e lvégzéséből , a törvények megfogalmazá
sából és az általánosítások megvizsgálásából") álló cselekvéssorozatot kövessenek, 
részletes útmutatást adva minden egyes fázishoz (White 1993:53). Egy olyan teszt
ben, amely kvalitatív e lőrejelzések he lyességét mérte a valóságból vett konkrét hely
zetek példáin, White a szimulációra épülő oktatást egyérte lműen eredményesebbnek 
találta a hagyományos tanterv szerint folyó tanításnál. 

Veenman és Elshout számos kísérletben hasonlította össze a „strukturált" és a 
„strukturálatlan" szimulációs környezetben dolgozó tanulók tanulási magatartását és 
eredményei t . A „struktutálatlan" szimulációban a vizsgálati alanyok nem kaptak sem
miféle útmutatást . A strukturált („meta-kognit ív eszközökkel gazdagított") környe
zetben a tanulók különféle feladatokat kaptak és a kutatók arra bíztatták őket, hogy 
„fogalmazzák át a kérdést , alkossanak hipotézist , dolgozzanak ki részletes akciótervet 
és a végrehajtásról kész í t senek jegyzeteket". Miután e lvégez tek egy lépéssorozatot, 
arra kérték őket , hogy „értékeljék kíséfleti eredménye iket" és „a következ te tés levo
násakor jegyzeteik felhasználásával fejtsék ki a témát" (Veenman, Elshout és Busato 
1994:97). A fogalmi tárgykört itt egyszerű elektromos áramkörök, valamint hőe lméle -
ti és statisztikai t émák alkották. Veenman és Elshout (Veenman-Elshout 1995) vizs
gálatuk adatainak átfogó e l e m z é s é b e n nem tudták kimutatni a környezet struktutá-
lásának általános hatását. Rész le tesebb vizsgálati szinten azonban bizonyítékot talál
tak arra, hogy az alacsonyabb intelligenciájú és szegényes munkamódszerű tanulók 
profitálnak a környezet sttuktutálásából, ez azonban az alacsony intelligenciájú, de jó 
munkamódszerű tanulóknál nem igaz és sz intén nem igaz a magas intelligenciájú ta
nulók e s e t é b e n sem, függetlenül a munkamódszertől . Ebben a sok szempontra kiter
jedő e l e m z é s b e n a te l jes í tmény számos mérési módjával (például tényszerű tudás
tesztekkel és problémamegoldó feladatokkal) kapott eredményeket egyetlen teljesít
ményjelző mutatóban kombinálták. 

Két olyan tanulmányt találtunk, amelyek a strukturált szimulációs környezet
ben, illetve hagyományos kifejtéses módszerrel folytatott oktatás összehasonlításáról 
számoltak be. Lewis és társai (Lewis et al. 1993) azt kívánták a tanulóktól, hogy a 
kísérletek e lvégzése e lőtt tegyenek előrejelzéseket , a kísérlet után pedig grafikus for
mában hasonlítsák össze a változókat és írják le következte tése iket . Arra ösztönözték 
a tanulókat, hogy írjanak le „mindennapi példákat", „fontos kérdéseket" és „példákat 
a fogalmakra", s jegyezzenek fel mindent, ami számukra esetleg nem volt világos 
(Lewis et al. 1993:48). A jegyzete lés elektronikus formában történt. Lewis és társai 
megállapították, hogy azokra a kérdésekre, amelyeknek a megválaszolásához szükség 
volt a hő és a hőmérséklet fogalma közötti különbség l ényegének a megértésére , a szi
mulációba résztvevő tanulók nagyobb százalékos arányban adtak helyes válaszokat, 
mint azok a társaik, akik az e lőző évben a hagyományos tantervet követték. A 
Smithstown környezetben (Shute-Glaset 1990) a tanulókat „kézenfogva" vezetik vé-
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gig a lépések előre rögzített sorozatán, ami kissé kevésbé szigorú például a Lewis és 
társai (Lewis et al. 1993) által alkalmazott sotrendnél. A Smithstown környezetben is 
megkérik a tanulókat, hogy tegyenek előtejelzéseket, de ez nem körelező számukra. 
A Smithstown környezet nemcsak strukturált, hanem számos más segítő és gazdagító 
elemet is tartalmaz. Egy értékelés során a fogalmak felidézését mérő teszt nem mu
tatta ki, hogy a szimulációval folytatott tanulás előnyösebb lenne a hagyományos órák
nál, bár a Smithstown környezetben folyó tanulás egyébként sokkal hatékonyabb volt. 

Ö s s z e g z é s és k ö v e t k e z t e t é s e k 

Tanulmányunkban áttekintést adtunk azokról a kutatásokról, amelyeknek té
mája a tudományos felfedezéses tanulás fogalmi terülereinek számítógépes szimulá
ciója. A felfedezéses tanulási folyamatot empirikusan vizsgáló tanulmányokból levon
hatjuk azt a következtetést, hogy a sikeres felfedezéshez számos speciális képesség
re van szükség. Általában elmondható, hogy a sikeres felfedezéses tanulás feltételezi 
a hipotézisből kiinduló okfejtést, a tervszerű, szisztematikus eljárást (például a válto
zók értékeinek szisztematikus vatiálását), a felfedezés folyamatában és jó heuriszti
kai módszerek használatát a kísérlet során. Ezek a képességek lehetnek általánosak, 
de szorosabban is kapcsolódhatnak egy-egy tudományterülethez (Glaset et al. 1992). 

A felfedezési folyamat számos jellegzetes problémáját siketült meghatározni. A 
hipotézis-alkotásnál hiba az olyan hiporézisek válaszrása, amelyek „biztonságosnak" 
tűnnek, továbbá hiba az is, ha az adatokat nem megfelelően transzformálják hipoté
zissé, akár megerősítő, akár nem megerősítő adatokról van szó. A kísérletek tervezé
sét illetően találtunk beszámolókat olyan tanulókról, akik következetlen kísérleteket 
terveznek, hatástalan kísérletezési viselkedést mutatnak, visszaigazolási elfogultsá
got követnek vagy a tudományos módszer helyett mérnöki megközelítést alkalmaz
nak. A tanulóknak igen gyakran jelent problémát az adatok értelmezése. További 
gond, hogy a tanulók nem igazán képesek szabályozni a tanulási folyamatot, ami kife
jeződik strukrurálatlan viselkedésükben, vagyis úgy nyilvánul meg, hogy átfogó terv 
nélkül sodródnak és alkalmi dönréseket hoznak. Ez megmutatkozik a tanulási folya
mat elégtelen monitorozásában is. 

Megvizsgáltuk a szimulációval együtt alkalmazott segítő oktatási eszközöket is. 
A kutató pedagógusok számos módszerrel adnak különféle útmutatásokat a tanulók
nak - ezek közül több még csak a kidolgozási fázisban van, s a kiegészítő oktatási be
avatkozás hatását eddig még nem értékelték ellenőrzött módon. Más vizsgálatok so
rán, amelyeknél már történ megbízható értékelés, többféle segítő eszköz kombináci
óit használták, s így az egyes konkrét lépések hatását lehetetlen volt kinyomozni. A 
fennmaradó tanulmányok alapján háromféle kiegészítő jellegű segítő lépés ígér pozi
tív hatást a tanulási eredményekre. Először is hatásosnak tűnik a tárgykörhöz tartozó 
információk közvetlenül elérhetővé tétele a tanulók számára - abban az esetben, ha 
az információt a szimulációval egyidejűleg a kísérletek elvégzése közben is biztosít
ják, vagyis az információ mindig elérhető a szükséges pillanatban. Másodszor, egyér
telműen jó hatással van a tanulási eredményre, ha a ranulókat feladatokkal (kérdések
kel, gyakorlatokkal vagy járékokkal) látják el. Harmadszor, azok a tanulók, akik a mo-
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deliek fokozatos felépítését is lehetővé tevő környezetben tanulnak, jobb teljesít
ményt nyújtanak, mint azok, akik ugyanazt a környezetet kész, rögzírert modellek al
kalmazásával használják - bár úgy tűnik, hogy ennek a harásnak az eléréséhez a mo
dellnek megfelelően összerertnek kell lennie. Egyéb segítő lépések (például a hipo
tézisalkotáshoz nyújtott segítség, a kísérlerezési útmutatások, a monitorozási eszkö
zök és az előrejelzési segítség) hatásosságára nézve nincs elegendő alap általános kö
vetkeztetések levonásához. Végül, a környezet strukrurálásár illetően számos tanul
mány azt mutatja, hogy ez hatásosabb tanuláshoz vezethet, mint a strukrurálatlan 
környezet használata. Meg kell jegyeznünk azonban, hogy a környezet strukrurálása 
mindezekben a vizsgálarokban nemcsak a tanulási folyamat megkülönböztetett lépé
sekre való felosztását foglalta magában, hanem más oktatási lépéseket is. 

A tudományos felfedezéses tanulás egyik döntő fontosságú tényezője az az okta
tásicél, amelynek elérésére használják. A felfedezéses tanulás eredeti koncepcióját kö
vetve gyakran állítják, hogy a tudományos felfedezéses tanulás olyan tudáshoz vezet 
egy tanuló ismeret-bázisában, ami intuitívabb és mélyebben gyökerező (Berry-Broadbent 
1984; Laurillard 1992; Lindstöm, Marron, Ortosson és Laurillard 1993; Swaak-De 
Jong 1996), rovábbá inkább minőségi karakrerű (White 1993). Gyakran megfogalmazó
dik az a nézet is, hogy a szimuláció alapú tanulás eredményeir csak alkalmazási és át
viteli tesztekkel lehet hitelesen mérni (Thomas-Hooper 1991:500). Erre az állításra 
Berry és Broadbent (Berry-Broadbent 1984) vizsgálatai szolgáltattak bizonyítékot, 
akik rámutattak, hogy míg a szimulációk hatásosan edzhetik a tanulók képességeit 
egy bizonyos szimulációs állapot elérésére, ez nem felrétlenül jelenti azt, hogy a te
rülethez kapcsolódó fogalmi ismeretanyag elsajátítása is megtörtént. A „kifejthető" 
(elméleti) tudás és a „funkcionális" (gyakoriari) tudás közti kapcsolat hiányosságait 
Anderson és Lawton (Anderson-Lawton 1992) egy üzleti tárgyú szimulációban, Flick 
(Flick 1990) a newtoni mozgás gyerekekkel végzert szimulációjában, McDermott 
(McDermott 1990) pedig kinematikai jelenségek szimulációjában mutatta ki. Ugyan
ezt mutatják a mechanikai ütközések (De Jong et al., 1995; Whitelock et al. 1993), 
komplex mezőgazdasági problémák (Leutner 1993), közgazdasági témák (Mandl, 
Gruber és Renkl 1994), a gyorsulás és a sebesség (Rieber et al. 1996; Rieber 1996), 
valamint a harmonikus rezgések (Swaak er al. 1996) rerülerén végzert különféle szi
mulációs vizsgálatok is. 

Áttekintésünkben bizonyítékot találtunk az „intuitív" vagy „mély" tudás fon
tosságára is a felfedezéses ranulásban. A szimulációr a kifejtéses tanítással összeha
sonlító vizsgálatok során Grimes és Willey (Grimes-Willey 1990) például olyan tesz
tet használtak, amely „észrevételt és megértést", továbbá „explicit" vagy „implicit" 
alkalmazást kért számon. Kísérletükben a szimulációs csoport, amely általában is jobb 
eredményt ért el a kontroll csoporttal szemben, az implicit alkalmazást mérő felada-
rok esetében kifejezetten sikeresebb volt. Carlsen és Andre (Carlsen-Andre 1992) 
tanulmányában a szimulációs csoport az utóteszten nem ért el magasabb szintű ered-
ményr, mint a nem szimulációval dolgozó csoport, de a tanulói megoldások mentális 
modelljének elemzésekor (a kiválasztott alternatívák értékelése alapján) kiderült, 
hogy a szimulációs csoport tanulóinak a modelljei fejlettebbek voltak. Rieber és tár
sai (Rieber et al. 1990) speciális tesztekkel mérték az adott tárgykörre vonatkozó sza
bályok alkalmazásának képességét. Az utóteszt alkalmából a szimulációs csoport je-
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lentősen kevesebb időt töltött a kérdések megválaszolásával, mint a kérdésekkel erő
sített különórán tanult csoport. Rieber és társai (Rieber et al. 1990) szerint ez mé
lyebben feldolgozott tudásra utal. 

Úgy tűnik, hogy azoknak a kutatásoknak az eredményeiben, amelyek struktu-
rált szimulációs környezeteket hasonlítanak össze strukturálatlanokkal vagy a normá
lis tananyaggal, a tudásmétő teszt típusa is szerepet játszik. Linn és Songét 
(Linn-Songer 1991), valamint Lewis és társai (Lewis et al. 1993) a központi fogal
mak minőségi megkülönböztetésének mérésére kidolgozott tesztet használtak, Njoo 
és De Jong a minőségi rálátást mérték, Gruber és társai (Gruber et al. 1995) és White 
(White 1993) pedig - akárcsak De Jong és társai (De Jong et al. 1995), valamint 
Swaak és társai (Swaak et al. 1996) - előrejelzéseket kérő teszteket használtak. 
Mindezek a tanulmányok a strukturált szimulációs környezetek előnyét mutatták. 
Veenman és Elshout (Veenman-Elshout 1995) a kvalitatív és a definitív tudás kom
binációját tesztelték, és - egy bizonyos tanulócsoport kivételével - nem mutatták ki 
a környezet struktutálásának átfogó hatását. Végül, a Smithtown környezet értékelésé
nél (Shute-Glaser 1990) semmiféle különbség nem volt a strukturált szimulációs 
környezet és egy hagyományos óra hatékonysága között, de itt fogalmak felidézését 
métő tesztet alkalmaztak. A szimulációk előnyei akkor látszanak világosan, amikor a 
cél a felfedezési képességek elsajátítása. Rivers és Vöckell (Rivers-Vbckell 1987) vizs
gálatában nemcsak a tárgykörre vonatkozóan szerzett tudást, hanem a felfedezési ké
pességeket is mérték egy sor általános teszttel (köztük Watson és Glaser kritikai gon
dolkodási tesztjével), és elemezték egy tudásmérő előteszt pontszámainak tendenci
áját is. Végkövetkeztetésük szerint a szimulációban résztvevő tanulók jobb eredmé
nyeket ettek el, mint a kontroli-csoport tagjai, különösen akkot, ha a szimulációk ta
nácsok formájában olyan útmutatást is magukba foglaltak, ami az eredményes felfe
dezési viselkedés felé mutatott (ld. még Faryniarz-Lockwood 1992; Woodward, 
Carnie és Gersten 1988). 

Jelenleg számos olyan környezet további fejlesztése folyik, amelyek a tanulókat 
önvezérelt (felfedezéses) tanulásra csábítják, és segítő eszközöket nyújtanak a tanu
lási folyamathoz (ld. például Suthers, Weiner, Connelly és Paolucci 1995). A kutatás 
elsődleges feladata ezen a téren nézetünk szerint azoknak a problémáknak a további 
mélyebb elemzése, amelyekkel a tanulók a felfedezéses tanulás során szembekerül
nek, továbbá a tanulók konkrét segítési módjainak értékelése. A kutatásoknak első-
sorban annak a vizsgálatáfa kellene irányulniuk, hogy mikor és hogyan kell a tanuló
kat ellátni olyan eszközökkel, amelyek pótolják hiányosságaikat a felfedezéses tanu
lás során, más szóval hogyan lehet „körülállványozni" a felfedezéses tanulási folyama
tot. Az ilyen éttékelési tanulmányoknál három további fontos kérdést kell figyelem
be venni. Először is, újabb segédeszközök bevezetése nemcsak segíti a tanulókat bi
zonyos akciók véghezvitelében, hanem a kognitív túlterhelés megelőzésére is hasz
nálható (Glaser et al. 1988:63). Néhány segítő módszet mindazonáltal emelheti is a 
kognitív megterhelést, ha bonyolultabbá teszi a környezetet: Gruber és tátsai 
(Gtuber et al. 1995) például támutatnak, hogy a többszörös nézőpontok bevezetése a 
szimulációs környezetben a kognitív teher emelésével jár. A segítő lépésekre vonat
kozó újabb kutatásoknál figyelembe kell venni a további segítséget nyújtó módszerek 
hatását a kognitív megtethelésre (ld. például De Jong et al. 1995; Swaak et al. 1996). 
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A segédeszközök alkalmazásánál a második szempontként azt kell tudatosítaniuk ma
gukban a tervezőknek, hogy ezeket az eszközöket a tanulási környezetekben nem za
varó módon is fel lehet használni segítségadásra, amint azt már a Voltaville tervezése
kor Glaser és társai (Glaser et al. 1988) is megfigyelték. Például a SHERLOCK kör
nyezetben (Lesgold et al. 1992) a tanuló úgy halad végig a diagnosztikus probléma
megoldó folyamaton, hogy lépések menüiből válaszr. Ez egyrészt segíti a tanulót a 
tervezési folyamatban, másrészt segíti a kutatót (illetve a rendszert) is a tanuló szán
dékainak felmérésében. A SHERL.OCK környezetekben ez a „tervezési segédeszköz" 
a tanuló számára jól felhasználható, megfelelő tanácsok generálására szolgál. Van 
Joolingen (Van Joolingen 1995) leír néhány elvet arról, hogy az úgynevezett „hipoté
zis-jegyzetblokkban" összegyűjtött információ hogyan használható a tanulók valódi 
tudásának felmérésére. A harmadik fontos feladat az, hogy meg kell vizsgálni a szimu
lációk helyét a tantervben. Lavoie és Good (Lavoie-Good 1988) piaget-i megközelí
tést javasolnak, ami annyit jelent, hogy a szimulációkat beiktatják a tantervbe már a 
tanulás első olyan fázisában, amikor a felfedezés lehetővé válik, míg a fogalmakat for
málisan csak később vezetik be, és csak legvégül történik meg ezeknek az alkalmazá
sa (ld. még Brant et al. 1991; White 1993). Ez a megoldás már a számítógépes szimu
lációk olyan lehetséges használatára utal, ami különbözik a klasszikus, hipotézisre 
épülő módszerektől. 

Arra, hogy a szimuláción alapuló felfedezéses tanulás megtervezéséhez megfe
lelő elméleti alapok állnak rendelkezésünkre, majd csak akkor számíthatunk, amikor 
a tanulmányunkban vázolt problémákról már elegendő kutatási eredménnyel rendel
kezünk. A jelenlegi kísérletek érdekesek ugyan, de egyelőre még szükségképpen tö
redékesekés befejezetlenek (ld. például Thurman 1993). A szimuláció útján történő 
felfedezéses tanulás - mint a technikai eszközökre épülő tanulási környezetekben al
kalmazható új módszer, melyben nagyobb hangsúly kerül a tanulók önálló tevékeny
ségére - a megalkotandó új elméieri bázisra épülve foglalhatja majd el méltó helyét 
az oktatás és a tanulás világában. 

Váradi Kalmár Zsuzsanna fordítása 
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K á r p á t i A n d r e a 

A tudásalapú társadalom pedagógiája és a 
számítógéppel segített tanulás 

A címben jelzett két fogalom közé akár egyenlőségjelet is tehetnénk - ha a múlt 
század utolsó évtizedeiben, a számítógépek tömeges iskolai megjelenésekor hangoz
tatott jóslatok (pl. Pelgrum-Anderson 1999) beválnak. Az új tudásszerzési eszköz, 
amely hálózatra kapcsolva az Internet gyakorlarilag korlátlan tudásbázisához nyújt 
hozzáférésr és a tanulók személyre szabott oktatását, nevelését és önálló tanulását 
egyaránr szolgálja, pontosan azokat a célokat teszi megvalósíthatóvá, amelyeket a kor 
vezető paradigmája, a konstruktív pedagógia tűzött ki: az egyénített, rugalmas, auren-
tikus tartalmakat közvetítő, élet-közeli iskolai és magasabb szintű tanulmányokat. 

Ebben a cikkben arra keressük a választ, hogy az új eszközrendszer fejlődésének 
első szakaszában - a Sulinet típusú hálózatok (Schooinet, Schulweb, Réseaux scolaire 
stb.) tömeges kiépülésétől, azaz a kilencvenes évektől az Internet széleskörű elterje
désének koráig, a kétezres évek elejéig - mennyi valósult meg a reményekből, az ok
tatás informatizálása mennyivel járult hozzá a korszerű pedagógia kifejlődéséhez. 

A s z á m í t ó g é p e s k u l t ú r a és az isko la i é l e t 

Az ezredfordulón három - iskolai esettanulmányokra épülő - nagy nemzetközi 
vizsgálatot végeztek annak felderítésére, hogy a számítógépek tömeges megjelenésé
vel hogyan változott az iskola mindennapi élete. Az International Educational Assessment 
(IEA) nemzetközi értékelő központ SITES2 elnevezésű kutatási programjának kere
tében 83 országban vizsgáltak reprezentatív mintákat kérdőívek és interjúk segítsé
gével, valamint a tantervek, tanmenetek és oktatáspolitikai dokumentumok elemzé
sével (Kozma 2003). Az OECD „Információs és kommunikációs rechnológiák és az ok
tatás minősége" {„ICT and the Quality of Learning") című kutatási programja során 23 
ország mintaszerű számítógép-felhasználó iskoláinak értékelése történt meg struktu
rált kérdőívekkel, interjúkkal és óralátogatásokkal, valamint a tanárok és a tanulók di
gitális műveinek elemzésével. (Venezky-Davis 2002; Venezky-Kárpári, megjelenés 
alatt). Az EMILE mozaikszóval jelölr projekret az oktatási informatika európai hará-
sát felmérő párizsi kutatóintézet vezette. Ennek kererében öt európai ország - az 
Egyesült Királyság, Görögország, Magyarország, Norvégia és Olaszország átlagosan fel-
szerelr, de az információs és kommunikációs rechnológiákhoz (IKT) kapcsolódó kul
túra iránr érdeklődő pedagógusokkal ellátott iskoláiban végeztek részvevő megfigye-
léseker, a kulturális antropológia eszköztárát is alkalmazva ( E M I L E 2002). A részben 
eltérő módszereket alkalmazó három kuratás számos hasonló megállapításra jutott, 
amelyek alapján képet alkothatunk arról, hogy az IKT eszköztára hogyan rerjedt el és 
mire használatos ma a közoktatásban. 
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A számítógépesítés adataiból - melyeket az OECD például ma is egy-egy ország 
oktatási informatikai kultútájának megítélésére használ - kiderül, hogy a 2000. évre 
egyértelműen kialakult л hozzáférési szakadék. Ez a megfogalmazás nem véletlen - sze
rintem nem beszélhetünk digitális szakadékról, amely az IKT kultúrában részesedő
ket választja el az abból kizártaktól, hanem „csak" arról van szó, hogy evvel a kultúrá
val egyesek könnyen ismerkedhetnek meg, míg mások osztozkodni, várakozni kény
szerülnek. Amíg az Egyesült Államokban a 2002. évi adatok szerint a lakosságnak 
több mint 62%-a, az Európai Unió országaiban pedig 45-55%-a rendelkezik számító
géppel, Magyarországon ez az arány 10%. Az európai uniós országokban 9-12 diákra 
jut egy számítógép az iskolában, nálunk 30 tanuló kényszerül osztozni egy gépen. Az 
Internet-ellátottsági ranglistát 2002-ben Izland vezette, ahol a lakosság 60%-a rend
szeresen használta a világhálót, az EU-átlag 45-50% körül mozgott, ugyanakkoragya-
rországon 14% volt a használati arány. Valamennyi ország - a legjobban ellátottak is -
folyamatosan és nagy összegekkel fejleszti iskolai számítógép-parkját. A 2003 nyarán 
beindult Sulinet Express elnevezésű adókedvezményes lakossági gépvásárlási program 

- melynek keretében tanárok és diákok is kedvezményesen juthatnak az eszközökhöz 
- az alacsony szintű hazai gépellátottságon próbál segíteni. Egyfajta magyar modell
nek számít, melyet érdeklődéssel figyelnek világszerte, s ha beválik, bizonyosan kö
vetőkre talál. 

Az állam gépet ad, vagy segít géphez jutni, de a fenntartást a felhasználóta bíz
za. Felújítási-szervizelési normatíva a három említett vizsgálatban összegzett több 
mint 600 esettanulmány egyikében sem szerepelt. Az informatikai kultúra sorsa az is
kolákban tehát elsősorban nem az ellátottságtól, hanem az iskolavezetés leleményes
ségétől függ. Ahol sikerül megtalálni a fotrásokat a javításra, bővítésre és főleg a rend
szergazda alkalmazására, ott a tanárok biztos technikai háttérrel, s így nagyobb kedv
vel vágnak bele az informatikai megoldások alkalmazásába az oktatásban. Az alábbi
akban összegezzük, mi jellemzi az IKT-kultúra elterjesztésében élen járó iskolákat: 

- Az iskola vezetése egyértelműen elkötelezett a számítógéppel segített tanulás mellett, 
ennek használatára ösztönzi a tantestületet, a sikeres alkalmazásokért jutal
mazza a pedagógusokat, lehetőséget teremt a képzésre, illetve a továbbkép
zésre és állandóan pályázik az eszközpark karbantartásáért, bővítéséért. 

- Az iskolai környezetben a számítógépek több helyen - tantermekben, közös
ségi tereken, irodákban és a tanárok felkészülését szolgáló szertárakban, taná
ri szobákban - megtalálhatók, az infotmatikai és más szaktátgyi PC-laboratóri-
umok ezt a közösségi ellátást egészítik ki szakirányú ellátással. 

- A hivatalos belső kommunikáció - a hirdetmények, beadandó tanmenetek cél
ba juttatása, az osztályzatok, ótarendek és fogadóórák közzététele stb. - az is
kola saját Intranet hálózatán zajlik 

- Az iskolának legalább hetente aktualizált honlapja van, amely egyszerre szolgál
ja a külső tájékoztatást (az „imázs-teremtést"), a tanulók szabadidejének szer
vezését és - versenyfeladatokkal, tantárgyi honlap-részekkel - az oktatást. 

- A tanárok és a tanulók elektronikus levelezése rendszeres, a megoldandó iskolai 
problémákat megvitató fórumokra sok hozzászólás érkezik. 

- Mind a pedagógusok, mind a diákok szívesen csatlakoznak hazai és nemzetkö
zi virtuális közösségekhez, s az ott szerzett tudást jól felhasználják az iskolai mun
kában, főleg a nevelési kérdésekben. 
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- A tanárok rendszeresen és szívesen képezik magukat az IKT és a hozzá kapcso
lódó pedagógiai módszerek területén. 

- A tanulók társ-alkotóként részt vesznek az iskola informatikai kultúrájának kiala
kításában. 

Magáról a kultúráról a hozzáférési adatok tehát nem sokat mondanak, a pedagó
giai eredmények nem feltétlenül azonosak a gazdasági rangsorral. A tanulók tudásá
ban a P C - és Interner-ellárottság színvonala nem képeződik le közvetlenül, sőt, szá
mos rosszul ellátott, de jól oktató nemzet (Magyarországon kívül ide tartoznak még a bal-
ri államok, Bulgária és Szlovákia) a nemzetközi tudásmérő vizsgálatok szerint sikere
sen felkészíti tanulóit az informarikai kultúra művelésére. Ez egyébkénr az egyik 
olyan terület, amelyen a magyar tanulók teljesítménye az utóbbi másfél évtizedben 
egyenletesen jó (Vári 2000). Az OECD kuratás iskolai vizsgálatokat kísérő, öt ország
ra kiterjedő tesztvizsgálatán Magyarország a rudásmérő resztekben kiválóan, a képes
ségtesztekben jól szerepelt (Kárpári 2003). A nemzetközi informarikai diákolimpiák 
eredményei is jelzik, hogy az informatika nem olyan terület, ahol a jó teljesítmény ok
vetlenül kiváló infrastruktúrát feltételez. (A hivatásos programozók és fejlesztők vilá
gában nyilvánvalóan egészen más a helyzet, de a jelen tanulmány az iskoláról szól.) 

Nem leher eléggé hangsúlyozni az iskolavezerés szerepét. Ha az iskola arculatát 
meghatározó igazgató és helyettesei maguk is aktív PC-használók és megszállott inter
netezők, a tantestület nagyvalószínűséggel velük tart. Rogers (Rogers 1995) széles kö
rű nemzetközi hatáselemzésekkel kimutatta, hogy a pedagógiai innovációk elterjedé-
sér a legtöbb esetben egy-két elkötelezett és környezerében szakértőnek elfogadott 
személy kezdeményezi - ők az „innovátorok" {innovators), akiker a „korai alkalmazók" 
{early adapters) néhány fős csoportja követ. Ennek a két reformer-csapatnak az együt
tes létszáma még mindig csak a tantestület 15%-ára tehető, tehát létkérdés, meg tud
ják-e nyerni a „késői alkalmazókat" {late adapters) - ők azok, akik „kivárnak", amíg el 
nem dől, sikeres-e a reform, megéri-e az energiaráfordítást. Ha ez az 55% is csatlako
zik, már csak a „lemaradókat" {laggards) kell többé-kevésbé szelíd kényszerrel bevon
ni az átalakításba, vagy elkönyvelni veszteségként ezt a csopoitot - a végeredményen 
az ő vonakodásuk már nem válroztat. Fokozottan igaz az informarikára, hogy az oktatá
si reform kis lépésekből álló, lassú, meggyőzéses tanulás. Ha a vezetés áll az élre, gyorsabb a fo
lyamat. A matróz hiába kiáltja: „Föld, föld!", ha a kapitány másfelé irányírja a hajót. 

S z á m í t ó g é p e k b ő l é p ü l h í d a t á r s a d a l m i s z a k a d é k felett? 

„Az esélyegyenlőség segítése informatikai eszközökkel" {Promoting Equity 
Through ICT) című OECD projekr kererében Borsod megye 10 álralános iskolájában 
zajló, roma fiatalok tanulási képességeit fejlesztő kísétletünk szervezésekor az egyik 
iskola igazgatója azt mondta, hogy bár ő nem T e k i n t h e t ő az oktatási informatika elkö
telezett hívének, mégis csatlakozik, mert szerinte minden esélyt meg kell ragadni, 
hogy egy tanulási probléma ne váljon életre szóló szociális hátránnyá. Ha kiderül, hogy 
az olvasni nem tudó kisdiák az oktató játék kedvéért betűre fogható, ha a tanuló tu
dásszintjéhez alkalmazkodó, tréfásan dicsérő és azonnal korrigáló gép kedvet csinál az 
elmélyült gyakorláshoz, akkor a szegény sorsú, kicsi falvakban is feltétlenül helye van. 
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A nemzetközi tapasztalatok igazolják ezt a reményt. Figyelemre méltó, hogy a 
gyakorló tanárok és iskolavezetők milyen gyakran említik - főként a tanulásban lema
radók esetében - az informatikai eszközök kedvező hatását. A SITES1 elnevezésű, 
számítógépes ismereteket és képességeket mérő vizsgálatban az informatika iskolai 
szerepéről kérdezetteknek mintegy a fele fontosnak tattotta megjegyezni - bár ez a 
téma a kérdésekben nem szerepelt - hogy a gyengén tanuló, illetve az otthoni tanu
lásban akadályozott diákok számára (e két csoport között persze sok az átfedés) mi
lyen sokat jelent a számítógép (Pelgrum 2003). India és Latin-Amerika országaiban 
ezért a gazdasági lehetőségeknek megfelelően szerény oktatási költségvetés igen je
lentős részét fordítják informatikai fejlesztésre. 

Az Európai Gyógypedagógiai Fejlesztő Szolgálat (SNE - European Agency for 
Development in Special Needs Education, www.european-agency.org) nemrég jelentést ké
szített, amelyben 17 európai ország gyógypedagógiai iskolahálózatának számítógéppel 
segített oktatási adatai szerepelnek, helyszíni vizsgálatok és szakértői jelentések 
alapján (SNE 2003). Az E U úgynevezett „salamancai nyilatkozatának" előírásai kö
zött szerepel az esélyteremtő technológiák széles körű alkalmazásának bevezetése az 
iskolákban - az IKT ezek között az egyik leghatékonyabb. Az SNE jelentéséből kide
rül, hogy az infrastrukturális fejlesztés a fejlett országokban megtörtént, de igen ke
vés figyelem irányult a képzési tartalom kidolgozására. A speciális pedagógia igen sok
féle olyan szoftvett igényel, amelyek az egészséges gyermekeknél nem használhatók, 
tehát ezeket nagy költséggel, kis piacra kell kidolgozni. 

A standard irodai szoftverek és oktatási alkalmazások némelyike jól használható 
az esélyegyenlőség szempontjából különösen fontos speciális pedagógiai csoportok
ban. Használatukhoz három feltétel nélkülözhetetlen: a fogyatékkal élőket segítő in
terfészek (pl. a vakokat segítő szövegolvasók és hangos böngészők, a végtaghiányo
soknak készült sajátos klaviatúrák), a speciális igényeket kielégítő szoftverek és a 
megfelelően felkészített pedagógusok. Az alapvető szoftverek Európa-szerte rendel
kezésre állnak, a probléma csak az, hogy használatukra nem képezik ki a gyógypeda
gógiai főiskolák hallgatóit, és a végzetteknek sem kínálnak ezen a területen tovább
képző programot. Nagyon kevés módszertani segédanyag van, ami a különleges kép
zést igénylő tanulókkal foglalkozó pedagógusokat eligazítaná az IKT eszközök hasz
nálatában. Ahol azonban használnak ilyeneket, ott a tapasztalatok kivétel nélkül ked
vezőek. A hagyományos módszereket számos területen jól kiegészíti a számítógépes 
gyakoroltatás, sőt, a pszichomototos képességek (például a szem-kéz koordináció), 
valamint az olvasási és számolási készségek bizonyos betegségekben szenvedőknél 
gépi környezetben hatékonyabban fejleszthetők, mint hagyományos módon (Soriano 
et al. 2003). 

A s z á m í t ó g é p mint t r ó j a i f a l ó 
- ú j o k t a t á s i m ó d s z e r e k informatikai k ö r n y e z e t b e n 

Egy korábbi írásomban a számítógépet olyan trójai falónak neveztem, amely új 
oktatási módszereket csempész a tradicionális pedagógia bástyái mögé (Kárpáti 
2000). Ma - alig fél évtizeddel a jelentős nemzeti számítógépesítési programok után 
- talán még korai megállapítani, hogy a falóból előbújó harcosok sajnos kudarcot val-
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lottak: nem tudták áttörni, de még megkarcolni is alig tudták a hagyomány falait. Re
ményeink szerint a küzdők még nem adták fel, az oktatási informatika még nem me
rítette ki erőforrásair, sőt - a gépesítés és a hálózati kapcsolódások után - a harmadik 
fejleszrési korszak meghozza az áhírott digitális tudásbázis kialakulását (a Sulinet új 
programja ezt ígéri), és a konsrruktív pedagógia az informatika révén nyer majd teret 
napjaink iskolájában. 

A fentebb említett esettanulmányok szerint az informarikai eszközök elterjedé
se a számítógépes laboratóriumokból indult, az innen leselejtezett gépeket használ
ták először adminisztrációra, könyvtári nyilvántartásra. Míg a nyolcvanas években a 
programozást, a kilencvenes évektől - a multimédiás gépek és a korszerű (vagyis az 
„elekrronikus könyvnél" többet tudó, hangos-mozgóképes) C D - R O M - o k megjelené
sétől - kezdve a tantárgyakhoz kötött felhasználói ismerereker oktatták elsősorban. 
Az IKT beépülr a tantervekbe - Szingapúrban, Finnországban és Kanadában tan
anyagcsökkentés után, másutt a meglévő ismererhalmaz rerejére - de vajon az okta
tók módszerrani repertoárjába is beépülr-e ez a világ? Vajon hajlandók és képesek-e a 
vizsgák iskolák pedagógusai átvenni a sokszor hangoztatott mentori feladatokat, s a 
„bölcs a színpadon" {,,the sage on the stage") valóban terer adott-e a „vezető az oldala
don" (,,aguide on the side") szerepmodellnek? 

Már a tizenkilencedik és a huszadik század fordulójának klasszikus nevelési re
form-mozgalmairól is elmondható, hogy a korszerű pedagógiai paradigma mindig ta
nuló-centrikus, cselekedtető és aktív, míg a hagyományos, meghaladni kívánt eszme
rendszer tanár-központú, passzív szemlélődésre és befogadásra alapozort volt (Kárpá
ti 2001). h szemléltetés az IKT-világban is éppen olyan egyeduralkodó, mint a klasszi
kus tábla-kréta módszer hívei, vagy az írásvetítő-használók körében. Mindhárom vizs
gálat szerinr 70% felett van azoknak a tanároknak a száma, akik főként erre használ
ják a gépér. Az EMILE kutatási programba bevonr átlagos felszereltségű iskolákban 
dolgozó, de a számítógépes kultúra iránr érdeklődő pedagógusoknál második helye
zett a szövegszerkesztés, ezt 48%-uk végzi rendszeresen. Ehhez a tevékenységhez ta
nulói feladatlapok és szóróanyagok készítése is hozzátartozik, tehát interakrív mód
szerek härtere is lehet. Harmadik helyen az egyéni felkészülés szerepel, az 
Inrerneten elérhető források felkutatásával, de ezt már a tanároknak csak 23%-a jelöl
te meg a heti rendszerességgel végzett tevékenységek között. Mindössze 11%-uk 
használt C D - R O M taneszközöket, és 5%-nál kisebb volt azoknak az aránya, akik a Ta
nulóknak kiadott, interneres keresésr igénylő feladatokkal, online vizsgáztatással, 
testre szabott gyakorló programokkal aknázzák ki az IKT-kukúrában rejlő leherősége-
ker. 

Ha ezeker az eredményeket összevetjük azzal az interjú-kérdésünkkel, hogy va
jon ismerik-e a tanárok ezeket a módszereket, s ha igen, tudnának-e példákat mon
dani a szaktárgyukban jól használható programokra, átlagosan 10%-kal nagyobb arány
ban kaprunk igenlő válaszokat. Ismerik, sőt, elismerik ezeker - de nem használják. 
Ennek az oka a sokat emlegetett időhiány mellett az anyagi megbecsülés és a techni
kai háttér hiánya. Az innovatív iskolákban, amelyeket Magyarországon az OECD ku
tatási program során vizsgáltunk, az iskolavezetők éppen erre a kér problémára talál
tak megoldást a részmunkaidős segéderők alkalmazásával és a pályázatokon nyert 
pénzösszegek, számítógépek és utazási lehetőségek jutalmazási eszközként való fel
használásával. Az eredmény nem maradt el: ezekben az iskolákban több mint három-
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szor annyi pedagógus, a tantestületi létszám 34%-a használja tendszetesen az oktatá
si informatika korszerű módszereit. Ez a kultúra tehát - ha esélyt kap - vonzó és ered
ményes. 

Az OECD vizsgálat keretében megnéztük, vajon igaz-e az a feltevés, hogy A Z IKT 
a pedagógiai innováció kiváló katalizátora, különösen akkor, ha az Internetre épülő okta
tási módszereket is alkalmazzák, vagy csak olyan iskolai környezetben tud elterjedni 
a számítógépes kultúra, ahol amúgy is folyik pedagógiai innováció, s a tanárok és diá
kok nyitottak az új pedagógiai módszerek iránt. (Feltételeztük, hogy az utóbbi eset
ben a számítógép nem több mint a reform-folyamat egyik eszköze.) 

A kérdés vizsgálatakot különbséget kellett tennünk a katalizátot-szerep és a se
gítő szerep között. Ebben a kontextusban akkor tekintettük katalizátornak az IKT esz
közöket, ha valamely új pedagógiai megoldásra ösztönöztek, és akkor neveztük őket 
segítő szerepűnek, ha meggyorsították egy pedagógiai innováció megvalósítását, amely 
más eszközökkel, más szellemi környezetben már kialakult és beindult. Az OECD-
országoknak a vizsgálatba bevont iskolái szinte kivétel nélkül „kísétletezők" voltak, 
amelyeknek csak azért volt szükségük az informatikai kultúrára, hogy ezzel bővítsék 
tovább az amúgy is impozáns módszertani tepertoárjukat. A mintában szereplő vidé
ki kistelepüléseken működő japán, portugál és izraeli iskolák az Interneten keresztül 
megvalósítható kommunikáció jelentőségét emelték ki, ami addig is jó teljesítményű 
diákjaikat országos, később nemzetközi tanuló közösségek tészévé tette, s így még 
jobb munkáta ösztönözte (Venezky-Davis 2002). 

Miért döntöttek az egyes iskolákban az informatikai eszközök bevezetése mel
lett? A 94 közül legalább 15 esettanulmányban szereplő okokat abban foglalhatjuk 
össze, hogy az iskola további fejlesztése csak az oktatáspolitika által erősen preferált IKT 
területén volt lehetséges, mert ez az a tetület, ahová a legtöbb pénz átamlik, ilyen té
mával étdemes pályázni. A munka világa megköveteli a magas színvonalú informatikai 
képességeket - az IKT használatát illetően ez az az állítás, amellyel a legtöbb tanár, 
diák és szülő egyetért. Fontos feladat továbbá a diákok felkészítése az önálló tudásszer
zésre, az élethosszig tartó tanulásra. Az informatikai képességrendszer iskolai fejlesztést igé
nyel, otthoni kísérletezéssel, játékkal, cseteléssel nem fejleszthető magas szintre. 

A diákok teljesítményének javítása meglepően ritkán, éppen 15 esetben szerepel -
ebből is látszik, hogy az élenjáró iskoláknak ezen a területen nincs szükségük a szá
mítógépek segítségéte, az új kultúra náluk nem gerjesztett innovációt. A magyat 
eredmények azonban nem ezt mutatják: számunkta éppenséggel az igazolódott be, 
hogy az IKT bevezetése önmagában is jelentős módszertani fejlesztési lehetőségeket nyit meg, az 
infrastruktúra javítása komolyan hat a pedagógiai munka színvonalára. Mintánkban a 
pedagógiai innováció a hatból négy intézményben közvetlen kapcsolatban állt a szá
mítógépesítéssel - ezt mi sem bizonyítja jobban, mint hogy ez a folyamat két esetben 
jelentősen lelassult, amikor vezetőváltás következtében megváltozott a helyzet az is
kolában, s többé nem kapott akkora hangsúlyt a számítógéppel segített oktatás 
(minderről bővebben ld. Kárpáti 2003). 

Aminek tanúi vagyunk, nem más mint a technika domesztikációja (Petraglia 1998). 
A konzervatív pedagógia könnyűszerrel kiválasztja az oktatási informatikai repertoár
ból azt, ami számára kedvező, és elhanyagolja azt, ami praxisa megváltoztatására kény
szerítené. A táblai rajzot a PowerPoint kép váltja fel, de ettől az oktatás még nem lesz 
informatizált. A gép a konzervatív pedagógus kezében is vitathatatlanul megszelídül, 
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csak azt tudja, amit a gazdája akar, és nem mutat többet a világból, mint egy írásvetí
tő. A korszerű pedagógia híve szinrén „háziasítja" a számítógépet - ő is arra használ
ja, amire saját paradigmáján belül szükség van, rehár projekt-feladatokat ad ki, ame
lyeknek a megoldásához az Interneten leher információr keresni, tantárgyi web-lapot 
szerkeszt, hogy tanulóival közvetlenül megoszthassa új ismereteit, e-mailben segíti az 
órán kérdezni nem merő diákokar. Számára is „háziállat" a gép, de nem megbéklyóz
ni való, veszélyes fenevad, hanem betanított, nagy erejű segítőtárs. 

J á t s z v a tanulni? - Az IKT h a t á s a az o k t a t á s s z í n v o n a l á r a 

A számítógéppel segített oktatás motiváló hatása közismert, minden jelentő
sebb kutatás kimutat ilyen eredményt (pl. Venezky-Davis 2002; Wood 2002.). Ennél 
lényegesen bonyolultabb kérdés, hogy vajon mit és mennyit tanul a diák, ha informa
tikai környezetbe kerül. Változik-e az elsajátítás ideje, módja, hosszabb ideig rögzül-
e a digitális tananyag, mint a papíron vagy szóban közvetített? Számos kétdésre még 
keresik a válaszr, egy azonban bizonyos: a hagyományos iskola zárt követelményrend
szerében a nyitott, rugalmas digirális információforrás nehezen él meg. A közelmúlr-
ban kér nemzetközi meta-elemzés jelent meg, amelyek az informatikai eszközökkel 
segített oktatási kísérletek eredményességér azonos mintán vizsgálták. Az egyik 
(Mioduser et al. 2000) 436 publikált kísérlerer tekintett át, s arra a szomorú köver-
keztetésre jutott, hogy ezek nagy többségében az „egy lépést előre a technikában, 
kerrőt hátra a pedagógiában" elv uralkodik. Az alkalmazások nem növelik az elsajátí
tás színvonalát, sőt, a tanulók gyakran kevesebber tudnak, mint gép nélkül oktatott 
kortársaik. Salomon (Salamon 2003) szerinr viszont e kutatás kiindulópontja volt hi
bás - nem azt kell vizsgálni, hogy az informatikai eszközökkel gazdagított tanulási 
környezetek és pedagógiai programok mennyire képesek megfelelni a tegnap követel
ményeinek, vagyis a tesztre orientált, adatokat és tényeket számon kérő konzervatív ér
tékelési hagyománynak, hanem azt, hogyan teljesítik vállalt feladatukat: a gondolkod
tatva tanítást. О is átvizsgálta a kérdéses kutatásokat és a mérési eredmények alapján 
megállapította, hogy a vizsgák ranulók a logikai képességek fejlődésében, az önálló 
tanulásra való felkészülésben, a kreatív problémamegoldásban, továbbá az informáci
ók keresése, szűrése és feldolgozása területén kiválónak bizonyultak. 

A legtöbb országra kiterjedő nemzetközi matematikai tudás-mérés, a TIMMS 
1995 eredményeinek elemzésekor Hans Pelgrum (Pelgrum 2003) - az iskolában mért 
és az életben releváns tudás kettősségét kimutatva - érdekes eredményekre jutott. 
Megállapította, hogy a leginkább innovatív, a legtöbb személyre szabott gyakorló 
programot és inreraktív számítógépes tananyagot alkalmazó pedagógusok diákjai 
rendre rosszabbul teljesítettek a tesztekben, mint hagyományos módszerek szerint 
tanuló társaik. Ennek az oka a pedagógiai értékelés nemzetközi szaktekintélyének 
számító Pelgrum szerinr egyszerű: a tesztek a magolóknak kedveznek, hiszen ismére -
reker kérnek számon, nem pedig képességeket vizsgálnak. A tanárok igen nehéz dön
tésre kényszerülnek. Ha vállalják az életszerű projekt-feladatokkal tűzdelt és a tanu
lói megoldásoknak tág teret adó matematika-oktatási módszert, ezzel egyúttal szinte 
garantálják, hogy diákjaik kevéssé lesznek sikeresek a közvélemény számára igen fon
tos teszteléses vizsgálatokon. A helyzetet tovább árnyalja, hogy ugyanebből a vizsgá-
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latból kiderült: a számítógépet gyakran használó tanárok diákjai lényegesen jobban 
szeretik a matematikát, mint a többiek. Különösen jelentős eredmény, hogy a tan
tárgy iránti érdeklődés azokat is jellemzi, akiknek rossz osztályzata van matematiká
ból - ők is szívesen foglalkoznak vele és remélik, hogy eredményeik javulni fognak. 
Az a tanár tehát, aki visszatér a hagyományos módszerekhez, hogy jobb teszteredmé
nyeket érjen el, felettesei elismerését talán elnyeri, de a diákjaiét szinte bizonyosan 
el fogja veszíteni. 

Szerencsére vannak olyan lényeges területek, ahol nem kell ilyen nehéz dönté
seket hozni, mert az IKT eszközök haszna nyilvánvaló. Ha a PIRLS 2001 elnevezésű 
nemzetközi oktatási eredményesség-vizsgálat adatait a háttérváltozókat is figyelem
be véve összevetjük az otthoni számítógéppel való rendelkezés és a gép előtt eltöl
tött idő mutatóival, kiderül, hogy aki több időt tölt a számítógép előtt, jobban érti a 
szöveget, amit olvas, jobban érvel, könnyebben észreveszi a logikai kapcsolatokat és 
képes elemezni ezeket (Mullis 2003). Természetesen egy adott időpontban felmért 
adat önmagában nem elég bizonyíték, csak a trendelemzés fogja egyértelműen kimu
tatni, hogy a számítógép előtt levelezéssel, web-lapok böngészésével töltött időnek 
ténylegesen van-e pozitív kapcsolata az olvasási és szövegértési teljesítményjavulásá
val. 

F e j l e s z t ő k u t a t á s , k u t a t ó f e j l e s z t é s 
- az informatika és a p e d a g ó g i a a ( k ö z e l ) j ö v ó ' i s k o l á j á b a n 

Az oktatási informatika lehetőségeinek feltárása csak gyakorlati úton, akciókuta
tással (a részeredmények alapján alakított pedagógiai programmal), részvevő értékeléssel 
(a kutatásban résztvevők önreflexióit is felhasználó, a gyakorlat közvetlen megfigye
lésén alapuló hatásvizsgálattal), pedagógusok és kutatók szoros együttműködésével 
tötténhet. A felmérésekre továbbra is szükség van egy-egy fejlesztési szakasz lezárá
sakor, de ezek nem helyettesíthetik a kutatással kísért innovációt. 

2002-ben az Európai Iskolai Hálózat (European Schoolnet) „Az IKT sorsa az euró
pai oktatásban" címmel publikált összefoglaló jelentést, amely 22 ország oktatási infor
matikai kutatásait, fejlesztési programjait és képzési eredményeit összegezte (Wood 
2002). A jelentés négy lehetséges forgatókönyvet fogalmazott meg, amelyek szerint 
az oktatási informatika további sotsa prognosztizálható az új évezred első évtizedeire. 

Az első forgatókönyv szerint az IKT minden eddiginél hatásosabb eszközt nyújt 
az iskolarendszer centralizálásához. A hálózatba kötött, „sulinetes" számítógépek min
den akcióját naplózzák, a hálózaton gyors ütemben áramlanak a központi direktívák, 
tananyagok és módszertani előírások. Az adminisztráció gépesítésével és egységesíté
sével gyorsabb és hatékonyabb lesz az adatbányászat, az iskolák élete átvilágíthatóvá, 
naptól napra nyomon követhetővé válik. 

A második, optimistább szcenárió szerint az ukolák„tanulószervezetekké" válnak. A di
gitális tudásforrásokhoz való közvetlen hozzáférés lehetővé teszi a folyamatos, olcsó to
vábbképzést, a C D - R O M taneszközök gyorsan megújíthatók és testre szabhatók, végre 
nem kell évtizedeken át változatlan tartalmú tankönyveket használni. A tanátcsoportok 
együttműködését vittuális tananyagfejlesztő környezetek és hálózati könyvtárak segítik, 
az új eszközökkel a vezetés és az adminisztráció is egyszerűbbé, könnyebbé válik. 

41 



K A L E I D O S Z K Ó P A T U D Á S A L A P Ú T Á R S A D A L O M P E D A G Ó G I Á J A 

A harmadik elképzelés szerinr az iskolák falai kitágulnak és befogadják a relepülés 
intézményeit és vállalkozásait. Az erőforrásokat közösen használják, s az oktatásban is 
együttműködnek. Ez a mi általános művelődési központjainkra emlékeztető, de a 
teleház-mozgalom elemeit is hordozó utópia az élethosszig tarró ranulás gondolatát 
ötvözi az autentikus ismererszerzés elvével. Gyerekek és szüleik együtt, egy helyen, 
néha hasonló tananyagot dolgoznak fel, mindenki a saját szintjén, együttműködve 
másokkal vagy önállóan gyakorolva. Az intézmények életközeli feladatokat adnak a di
ákoknak, akik cserébe megosztják az ott dolgozókkal az iskola számítógépes és szel
lemi erőforrásair. 

Míg az első három elképzelés egyre szélesebb ívet húzott, amikor az IKT peda
gógiai jelentőségét vázolra fel, a negyedik túlzottan is realista. Eszerint az IKT divat
ja elmúlik, akárcsak az eddigi módszerrani divarok. Egy lesz a munkaeszközök közül, 
amit az oktatás pillanatnyi igényei szerint használ vagy mellőz és nem válik pedagó
giai kultúra-reremtő erővé. 

Hogy melyik válik be az elképzelések közül, csak kísérleti úton prognoszrizál-
haró. Nem kérdőíves felmérésekre, hanem akciókutatásokra van szükség. Innovatív 
pedagógiai programok iskolai kipróbálásával kell megvizsgálni, használt-e vagy ártott 
az iskolának a saját web-oldalak révén biztosított publicitás. Vajon megfelelő-e a köz
ponti oktatási információs rendszerek bizronsága, a beérkező sokmillió adar - meg
annyi iskolai portré - kezelése, és mennyire válik előírássá a hálózaton keresztül vagy 
oktatási szoftver-dobozban érkező javaslat? Formálódnak-e tanuló közösségek az 
együtt dolgozókból csak azért, mert ma egyszerűbben elérhetők a képzési alkalmak 
és gazdagabb az információ-kínálat? Élő kapcsolatba léphet-e egy település az iskolá
jával, melyet nehezen tart fenn, s ha az újítani akar, vajon gyanakodva Figyel? Elkép
zelhető-e, hogy ez a rugalmas és kimeríthetetlennek látszó technika az iskolatévé 
vagy az episzkóp sorsára jut, tisztes unalomba fullad vagy a nehezen kezelhető monst
rumok közé, raktárba kerül? 

„Az értelmes iskolák a memória trenírozása helyett az elme nevelésével kell, 
hogy foglalkozzanak" (Perkins 1992). Az informatika és pedagógia találkozásának ak
kor van érrelme, ha ezr a feladatot végrehajtja. 

A legjobb gyakorlat példáival foglalkozik az Európai Unió Oktatási és Kulturális 
Igazgatóságának (EU D C E ) „Multimédia, kultúra, oktatás és képzés" szekciója által 
indított és jelenleg is folyó (2002-től 2012-ig tartó) nemzetközi kutatási program, 
amelyben valamennyi jelenlegi és leendő ragország oktatási minisztériuma kutatócso
porttal képviselteti magát. A munka célja olyan - a jövendő tanterveit meghatározó -
oktatási célok {Future Objectives of Education) meghatározása, amelyek a jelen legjobb 
megvalósult gyakorlati példáira épülnek. Az „ I K T az oktatásban" {ICT in Education) 
elnevezésű munkacsoport első jelenrésében röbb minr 200 mintaszerű oktatáspoliti
kai kezdeményezést gyűjtött össze (EU D C E 2003). Mintaszerűnek azokar a kezde
ményezéseket ítélték, amelyek korszerű oktatási célokat valósítanak meg, innovatív 
IKT megoldások segítségével, országos szinten jelentősnek mondható (tehát nem
csak egy-két iskolára vagy egyéb inrézményre kiterjedő) hatókörrel. Terveker nem, 
csak már megvalósulr, illetve folyamatban levő projekteket lehetett jelölni. Az E U 
szakérrői által kidolgozott kérdőíven meg kellert jelölni, van-e kapcsolat az adott pro-
jekr és az IKT között. Az E U eddigi szakértői felmérései szerinr az IKT okratási al
kalmazásának problematikus terülerei a következők: 
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- az anyagi háttér folyamatos biztosítása, a fenntartható fejlődés; 
- a tanuló-típusok sajátosságainak figyelembe vétele (különös tekintettel a ta

nulást újrakezdő felnőttekre, a kisebbségekhez tartozó diákokra és egyéb hát
rányos helyzetű csoportokra) ; 

- a digitális tananyag sajátosságainak figyelembevétele; 
- a tanárképzés és továbbképzés megszervezése a projekt eredményeire építve. 

Mindezek olyan problémák, amelyek az E U legfejlettebb országaiban is aktuá
lisak. Az alábbiakban ezek közül említek néhányat, hiszen jól jelzik, hogy az oktatási 
informatika milyen irányt vesz a harmadik évezredben azokban az európai országok
ban, amelyek ezen a területen élen járnak. 

Ausztriában (www.eFit-Austria.at) az oktatási informatikai stratégia és a hozzá 
kapcsolódó pályázatok, projektek összefoglaló neve eFit-Austria. Az informatikai fej
lesztési programok az oktatás minden résztvevőjét - a közoktatás 1,2 millió tanulóját, 
az egyetemek 200 ezer diákját és az oktatási intézmények összesen mintegy 120 ezer 
tanárját - érintik. Teljes körű modernizációról van szó, amelynek célja az informatikai 
eszközök felhasználásának kiterjesztése valamennyi iskolatípusra és tantárgyra. A 21 
millió euróval támogatott projekthez számos tananyag készült (www.bildung.at), 
amelyeket bármely osztrák iskola ingyen használhat. A tanárképzésben „Oktatási in
formatika" B.A. és M.A. képesítési fokozatokat vezetnek be, ami azt jelenti, hogy 
minden tanár - bármilyen szakos legyen is - főiskolai vagy egyetemi szinten továb
bképezheti magát ilyen irányban. A magán szektor és a közszféra partneri viszonyá
nak elősegítésére az egyetemek és a szoftvercégek közös pályáztatásával (ennek a Nagy-
Britanniában remekül bevált modellnek az alkalmazásával) fejlesztik a tanárképzési 
programokat. Az ECDL vizsgarendszer működtetése mellett Java-Sun és Linux nem
zetközi felhasználói vizsgára előkészítő tanfolyamokat is szerveznek. Az ország vala
mennyi állami forrásokból finanszírozott oktatási honlapját közös portálon keresztül 
kívánják elérhetővé tenni (www.virtual-learning.at), amelyen keresztül a tartalom 
szűrése és értékelése központi szakértői csoport közreműködésével megoldható. 

Az osztrák pedagógiai innovációs programok közül a legérdekesebb talán az IKT 
használatában élenjáró, követendő modellnek tekintett iskolák egy-egy osztályának 
ellátása tanulói és tanári laptop számítógépekkel. Ez a 2000/2001 tanév óta alkalma
zott, jelenleg (a 2003/2004 tanévben) már 150 iskolát érintő kísérlet lehetővé teszi, 
hogy a tanárok saját digitális tankönyveiket használják (amelyeket többféle, a keres
kedelemben kapható, vagy saját készítésű információforrásból válogattak össze) és a 
diákok ezeket a tankönyvbe beleírt jegyzeteikkel, szintén digitális formában házi fel
adatként készített képgyűjteményeikkel, esszéikkel és kiselőadásaikkal személyessé 
tegyék. Az osztályokban eddig lezajlott két teljesítmény-értékelés (http://wbt.donau-
uni.ac.at/notebook) azt mutatja, hogy a tanulók fejlődése minden tantárgyi területen 
kiegyensúlyozottan emelkedő tendenciájú és lényegesen gyorsabb, mint hasonló ké
pességű, hagyományos taneszközökkel dolgozó társaiké. A kísérlet párhuzamosan ha
lad hasonló német, holland és svájci kezdeményezésekkel, amelyek jelentős hatást 
gyakoroltak a hordozható számítógépek technikai és szoftver-megoldásaira egyaránt. 
A pedagógiai gyakorlatból eredő ilyen innováció például a digitális palatáblának neve
zett tablet PC fejlesztése. Ennek a mindössze másfél kilogramm súlyú eszköznek a 180 
fokkal elfordítható monitorja kiválóan alkalmas demonstrációs célokra, érintő-képer-

43 

http://www.eFit-Austria.at
http://www.bildung.at
http://www.virtual-learning.at
http://wbt.donau-


K A L E I D O S Z K Ó P A T U D Á S A L A P Ú T Á R S A D A L O M P E D A G Ó G I Á J A 

nyője digitális ceruzával a hagyományos jegyzetblokkhoz hasonló könnyedséggel ke
zelhető. Az osztrák IKT fejlesztési modell egyszerre támogatja a tanárképzést és a tech
nikai innovációt. Legfőbb célja az, hogy a pályakezdő pedagógusok - haladó oktatási in
formatikusként, magas színvonalú IKT ismeretekkel felvértezve - iskolájukban az új 
pedagógiai kultúra terjesztőivé váljanak. 

Belgiumban az IKT kultúra terjesztésének legfontosabb célja olyan segítő hálózat 
kialakítása, amely gyors és hatékony szakértői támogatást nyújt az informatikai esz
közöket alkalmazó iskoláknak (www.ond.viaanderen.be/ICT). Az egyetemek, főisko
lák és pedagógiai intézetek munkatársaiból szervezett országos hálózatot az oktatási 
minisztérium finanszírozza, a regionális csoportokba szervezett szakemberek minden 
iskola számára ingyenesen, folyamatosan rendelkezésre állnak. Az 1.860.000 euróval 
támogatott, kétéves projekt azon a felismerésen alapul, hogy az iskolákban azért tor
pant meg az IKT eszközök alkalmazása, mert a tanárok napi munkájuk mellett kép
telenek megbirkózni a folyamatosan megújuló szoftverkínálat megismerésének és 
célszerű alkalmazásának feladatával. Ezenfelül számos olyan technikai probléma is 
adódik, amit a helyi számítógép-karbantartók nem képesek megoldani. A szakértők 
rehár egyszerre nyújtanak hagyományos helpdesk szolgáltatást és gyors, célirányos pe
dagógiai továbbképzést. 

Az így támogatott tanárok legfontosabb igénye a háromféle nemzetiségi alaptan
tervhez illeszkedő - flamand, francia, illetve vallon nyelvű - oktatási anyagokhoz va
ló hozzáférés. Ezt szolgálja az Anywize projekt, amely 2003-ban indult és meghatáro
zatlan ideig tart (www.anywize.be). A projekt középpontjában egy oktatási szerver 
felállítása és működretése áll, amelynek célja kipróbálr elektronikus tananyagok el
juttatása a felhasználókhoz: a szaktanárokhoz és a tanulmányaikhoz kiegészítő anya
got kereső diákokhoz. A fejlesztési program, amely az elemi, a középfokú és a felső
oktatás számára szerényen mindössze évente 15 tananyag kidolgozására vállalkozik, 
szerencsés módon ennél lényegesen röbb, évi 40 tananyagot készít a legkevésbé ellá
tott speciális képzésnek, a szellemi fogyatékkal élők oktatásának segítésére. A saját 
fejlesztésű anyagokon kívül közreadják a tanárok által készített és publikációra meg
vásárolt taneszközöket és prezentációkat is. A portálnak on-line értékelő fóruma és 
help-deskje van (ez utóbbi telefonon is hívható), mindkettő a tanári vélemények össze
gyűjtésére szolgál. Ha az iskola úgy dönt, hogy a hagyományos, „jelen idejű" képzé
sen felül távoktatási formákat is felhasznál, hogy a tananyagok a diákok számára -
menrorálással együrt - otthon is hozzáférherők legyenek, erre is van mód: a portálról 
ingyenes távoktatási környezet érhető el. A szolgáltatást csak azok az iskolák tudják 
igénybe venni, ahol szélessávú Internet-hozzáférés és multimédia prezentációs esz
közök vannak, tehát le tudják tölteni, majd a tanórákon fel is tudják használni a tan
anyagokat. A beszámolók szerinr a belga iskoláknak mintegy a fele ilyen, a többiek
nek pedig ösztönzést jelent, hogy a technikai fejlesztés után rögtön taníthatnak is a 
digitális eszközökkel, hiszen ezeket nem kell kockázatosan, reklámanyagok alapján 
kiválasztani és megvásárolni, hanem ingyenesen rendelkezésre állnak egy „államilag 
garantált", ellenőrzött minőségű portál kínálatában. Holland pedagógusok is igénybe 
vehetik a portált, hiszen a tananyagok egy része az ő nyelvükön készül. (Ez a belga 
fejlesztők számára is igen előnyös, hiszen cserébe sok tananyagot kapnak szabad fel
használásra az IKT alkalmazásában élenjáró ország okraróiról.) A belga modell tehát a 
gyakorló tanárokat segíti, a fejlesztési programokat széles körű segírő szolgáltatásokba 
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ágyazza, s a hangsúlyt nem új és még újabb oktatási innovációk kidolgozásáfa, hanem 
a meglévők eltetjesztéséte helyezi. 

Dániában az oktatási informatika fejlesztésének középpontjában ma nem a ha
gyományos képzés, hanem egy dán sajátosság: a népfőiskolai hálózat {Folkeskole) szá
mítógépesítése áll. 2000-ben a dán patlament 45 millió eurós fejlesztési tervet foga
dott el, amelyben a felnőtt-képző intézmények ellátása e-learning útján elsajátítható 
tananyagokkal és a tanárok felkészítése szerepelt (www.itmf.dk). A 6 - 12 hónapos, 
tehát alapos és hosszú tanárképzési programok első sorozatának végén pályázati for
rásokat nyitottak meg, melynek eredményeként több mint 100 oktatási informatikai 
innovációs program indult be a korábban ezen a területen nem túl gyors fejlődést mu
tató országban (www.school-ict.org). A sikeres iskolák munkájának megismerése ér
dekében odalátogató csoportokat szerveznek, amelyekben a módszert átvenni kész 
intézmények oktatói, pedagógiai kutatók és informatikusok vesznek részt. A látoga
tók a helyszíni tapasztalatok alapján olyan értékelő jelentést készítenek, amelynek 
legfőbb célja az új program elterjesztésének segítése, buzdítás a jó példa követésére. 
A dán modellt, amely tehát tanár-továbbképzéssel készít fel az innovációra (s erre pályáza
ti források bőséges tendelkezésre bocsátásával azonnal lehetőséget is ad), majd hely
színi tapasztalatszerzésen alapuló partneri értékeléssel gondoskodik az államilag támoga
tott jó gyakorlat elterjedéséről, Norvégia is átvette és sikerrel alkalmazza. 

A SkoDa nevű iskolai adatbázis-kezelő rendszeren keresztül valamennyi dán is
kola oktatási anyagai hozzáférhetők, amennyiben ezeket állami forrásokból fejlesztet
ték ki és megosztásuknak nincs jogi akadálya. Amint már az eddigiekből is látható, 
minden országban vannak nemzeti szoftver-megosztó (clearinghouse) programok, s ezeknek 
a működése a módszertani fejlődés alapfeltételei közé tartozik. 

Észtország 1998-tól, az otszágos oktatási informatikai hálózatok első megjelené
sétől kezdve élenjárónak számít ebben a kultútában, hiszen nemzeti jövedelméhez 
képest igen jelentős összegeket költ az iskolák számítógépes ellátására (www.tygri-
hype.ee/eng). Évente több pályázatot írnak ki szoftverfejlesztésre, ugyanis a körülbe
lül 1,7 milliós lakosság nem jelent számottevő piacot a nemzetközi cégek számára, az 
iskolák észt nyelven csak a hazai fejlesztésű tananyagokra számíthatnak. Az állam tel
jes egészében fedezi a szoftverfejlesztés költségeit, ha pedig egy iskola külföldi tan
anyagot akat vásárolni, a vételár 50%-ára pályázhat. A program részét képezi - akár
csak más országokban - iskolai laboratóriumok felállítása, Internet szolgáltatás és re
gionális szervizeken keresztül nyújtott technikai segítség. A „Tigrisugrás" című ambi
ciózus projekt a korábban említett országokhoz hasonlóan szintén a tanárképzést és a 
tanár-továbbképzést tartja a legjelentősebb megvalósítandó feladatnak 
(www.koolielu.ee). A képzési programok központja a Tallini Egyetem tanárképző ka
ra, ahol „Multimédia oktatási rendszerek" címmel kétéves, M.A. szintű képesítést nyújtó 
pedagógusképző program fut, távoktatásos és hagyományos módszerek ötvözésével. A 
programban az oktatásmenedzsment szoftver-támogatása éppúgy szerepel, mint a 
szoftverfejlesztés alapismeretei és a „digitális didaktika" (http://www.cs.tpu.ee/mag-
ister/kavad/informaticsenglish.htm). 

Finnország az oktatási informatika egyik legfontosabb európai szereplője: min
den paramétert tekintve - az egy számítógépre jutó diákok arányától a digitális tan-
anyagfejlesztéste költött összegekig - az élen áll (www.edu.fi). Az otszág közoktatási 
intézményeinek számítógépes alap-felszerelése és Internetre csatlakoztatása 2002 
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végén befejeződött, a jelenlegi második fejlesztési szakaszban az új oktatási formák 
kidolgozásáé a főszerep. A közoktatás legfontosabb innovációs projektjeiről részletes 
angol nyelvű honlapok tudósítanak. Néhány példa: 

- A Netlibris az . irodalomoktatást segíti digitális tananyagokkal 
(www.netlibris.net/english). Az Interneten rendszeresen megjelenő felhívá
sokra válaszoló diákokból virtuális szemináriumi csoportokat alkotnak, melyek 
moderált vitafórumon cserélik ki véleményüket egy-egy irodalmi műről. A di
ákok a mű olvasása közben naplór vezetnek, tehát saját gondolataik és a vita
fórumon olvasorrak együtt formálják íréletüket, és a kortársakkal folytatott 
elektronikus csevegés közben (ami ott is a tinédzserek kedvenc időtöltése) 
szinte észrevétlenül gazdagítják irodalmi műveltségüket. 

- A „ Kézművesség virtuális osztályterme"elnevezésű honlap (www.tkukoulu.fi/hand-
made/eng) a hagyományos finn népi kézművességtől a világhírű kortárs forma
tervezésig mutatja be és feladarokkal ranírja a környezetkultúrát. 

- A „Középfok utáni képzés" nevű honlap segítségével (www.oph.fi/etalukio/eng-
lish) azokat a fiatalokat oktatják e-learning módszerekkel különféle szakmákra 
és az egyetemi, főiskolai felvételi vizsgákon szereplő tantárgyakra, akik nem 
kerülrek be a felsőokratásba. 

A legérdekesebb projekr azonban a felsőokratás modernizálását szolgálja: ez a Finn 
Virtuális Iskola (www.virtuaaliamk.fi), melynek honlapja angol nyelven is rendelkezésre 
áll (www.minedu.fi/julkaisut/informarion/english). A projekr lényege a finn egyetemek 
és főiskolák erőforrásainak koncentrálása. Ezek az intézmények kurzusaik egy részér 
felajánlották a többiek diákjai számára, akik távoktatással végezhetik el a kurzusokat, 
melyeket hagyományos helyszíni szóbeli vagy zárthelyi tesztvizsga zár le. A digitális 
könyvtárakat és képarchívumokat, virtuális laboratóriumokat és más költséges forráso-
kar szintén közösen használják, sőt, egyetemközi projekteket is szerveznek a hallgatók 
részére, hogy azok nemcsak a tananyagot, hanem az egyetemeket jellemző sajátos mun
kakultúrát is megosszák egymással. Az együttműködést az állam igen jelentős összegek
kel és a korábban finanszírozott tananyagok terjesztői jogainak rendelkezésre bocsátá
sával támogatja. A közösen felépített, robusztus távoktatási környezetben a legfonto
sabb módszer a telekonferencia, amit rurinszerűen használnak előadások közverírésére és 
több egyetem diákjainak egyes szemináriumokon való közös részvételére egyaránt. Ale-
velezőfórumok tematikusán szervezett, visszakereshető közleményei képlékeny és az ak
tuális diákcsoport igényeit jól követő tananyagként működnek. A programban résztve
vő diákok folyamatosan követik az elektronikus hirdetőtáblákat, amelyek az egyes inréz-
mények aktuális kínálatáról és a program keretében szervezerr speciális eseményekről 
tudósítanak. (Egy-egy vendégelőadó így - bárhová is hívták - hallható és látható az or
szág valamennyi egyeremén.) A hírcsoportok kiválóan alkalmasak az ország egyeremein 
MA és PhD képesítésüket hasonló témában megszerző hallgatók tájékoztatására tudo
mányterületük fontos eseményeiről. (így áthidalható a tudományos pályát alapvetően 
befolyásoló inforrnációs szakadék a jó kapcsolatrendszerrel rendelkező nagy egyetemek és 
a szegényebb intézmények tudósjelöltjei között.) Könnyen belátható, milyen előnyök
kel jár egy ilyen, falak nélküli össztársadalmi intézmény, de az is nyilvánvaló, mennyire 
nehéz megszervezni a több tucat településen élő több tízezer diák szabad vándorlásár 
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a különféle kurzusok és eszközök között. A Finn Virtuális Iskola oktatásszervezői ezért 
az elektronikus kapcsolattartás mellett havonta hosszabb személyes megbeszéléseken 
tisztázzák a problémákat, s egyfajta virtuális tantestületet alkotva gondozzák a giganti
kus új felsőoktatási képződmény mindennapi életét. 

A Német Szövetségi Köztársaság oktatási rendszerének az a sajátossága, hogy az 
egész országot átfogó, nagy nemzeti programok az egyes szövetségi tartományok saját 
IKT politikája mellett, annak kiegészítéseként jelennek meg. Először ezek közül em
lítem meg a legjelentősebbeket. Itt is van digitális tananyag-tár, amelyet a Lehrer-
Online ptogtam keretében fejlesztenek és töltenek meg tartalommal (www.lehrer-
online.de). Ez a mi Sulinetünkhöz hasonló, információs és szolgáltató portál valamen
nyi közoktatási intézménytípus oktatóinak nyújt aktuális oktatási infotmatikai híre
ket és ingyenes taneszközöket. A 600 ezer német pedagógus havonta 300 ezer alka
lommal keresi fel a szervert, amely virtuális osztálytermi szolgáltatásai révén arra is al
kalmas, hogy egyszerű web-kamerás közvetítéssel egy tanórára vagy projekt-megbe
szélésre „összehozza" a nagy kiterjedésű otszág iskoláinak diákjait. A portál munka-
tátsai maguk is fejlesztenek tananyagokat és közös oktatási akciókat indítanak. Az ol
dal tetején elhelyezett szöveges keresőben Exil-Club néven fellelhető program jelen
tős európai együttműködés ketetében ma is folyik, témája a menekültek helyzete. A 
tananyag nemzetközi fejlesztő csapata egymás mellé helyezte a huszadik század nagy 
migtációinak sokszor fájdalmas, nemzeti érzékenységeket érintő folyamatait és ezzel 
őszinte számvetésre ösztönözte a programba bekapcsolódó tanárokat és diákokat egy
aránt. A német Sulinet iroda neve „Iskolák a hálón'-ennek honlapja (www.schulen-ans-
netz.de) harcias szellemében különbözik a világ más iskolai oldalaitól. Jelenleg (2003 
szeptemberében) a gyermek-pornográfia elleni fellépés módszereiről olvashatunk, 
kampány folyik a szoftvet-kalózok ellen, az „Aktuálpolitika" című állandó (!) rovatuk
ban pedig Itak és az E N S Z viszonya a téma. Akátcsak az esztétikai nevelésben, ahol 
Németország a mi nemzeti alaptantervünkben is szereplő vizuális kommunikáció 
műveltségterületén öntudatos médiafogyasztóvá nevelési ptogtamjaival mutatott pél
dát mindenkinek a világon, az IKT oktatásában is dominál a társadalmi tudatosság, az 
állampolgári nevelés céljainak integrálása az informatikai kultúrával. 

A német közvélemény mindig is sokat foglalkozott a nők helyzetével, s ehhez a kér
déskörhöz kapcsolták a lányok informatikai nevelésének sajátosságait és a cyber-
kultúra női oldalainak megismerését. A LizzyNet (www.lizzynet.de) elnevezésű ka
maszlány-portál olvasótábora és legtöbb szerzője egyaránt a 14—18 éves korosztályhoz 
tartozik. A honlapot a szövetségi oktatási és kulturális minisztérium támogatja és 
évente hatásvizsgálattal követi. Ennek eredményei igazolják, hogy az oldalon rend
szeresen böngészők számítástechnikai ismeretei és készségei fejlődnek. Ezen a hon
lapon érhető el a LizzyPress című újság, amely várja az olvasók cikkeit és képeit, 
ugyanitt kísétletek végezhetők a kutató nők által fejlesztett LizzyLeamingLab nevű 
virtuális laboratóriumban, s izgalmas történetekkel körített infotmációk jelennek 
meg olyan természettudományos területekről, amelyeken igen kevés nő dolgozik, pe
dig sajátos habitusukra szükség lenne. Természetesen van csevegő fórum és a tiné-
dzset magazinok életmód-oldalai sem hiányoznak. A virtuális tanfolyamokat tízezrek 
látogatják, az ország minden részében szervezett programokra ezrével sereglenek a lá
nyok. A honlap kiválóan egyensúlyozik a hétköznapi és az „ünnepi" kultúra mezsgyé
jén, egyszerre népszerűsít és szórakoztat. 
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Amint az itt vázlatosan bemutatott innovációs programok mutatják, a tudásala
pú társadalom polgárainak oktatásában Európa-szerre egyre több informatikai eszközt 
alkalmaznak. Az IKT változatlanul a legjelentősebb innovációs tétel az oktatási bü
dzsékben, hatásával és hatékonyságával a legjelentősebb kutatóhelyek foglalkoznak. 
Szerepe megkerülhetetlen, s az is nyilvánvaló, hogy elterjesztésének legfontosabb 
feltétele a jól képzett s az ügynek lélekben is megnyert pedagógus. Ezért irányul je
lentős kutatás és fejlesztés világszerte a tanárképzésre és a továbbképzésre, ezért 
igyekeznek a felsőoktatásban is megjeleníteni azokat a módszereket, amelyeket az is
kolákban kívánatosnak tartanak. A számítógép okozta pedagógiai földcsuszamlásnak 
ebben a harmadik szakaszában az eszközök beszerzése és az oktatási szoftverek első 
generációjának fejlesztése után immár az ember kerülr a középpontba - a pedagógus, 
akiről a szakfolyóiratokban is patetikus költőiséggel írnak: a mentor, a vezető, a mes
ter. Ezt a számunkat neki ajánljuk. 
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K á r p á t i A n d r e a 

Az Eötvös Loránd Tudományegyetem Természettudományi Katán az U N E S C O segítségével 
léttehozott Infotmációtechnológiai Oktatási Központ vezetője, habilitált egyetemi docens, a 
neveléstudomány akadémiai doktora. Kutatási témái: az infotmatika hatása a tanulási 
képességekte és motivációta, a számítógéppel segített tanítás és tanulás új módszereinek 
kidolgozása és értékelése, a vizuális képességek fejlődése, a gyermekrajzok (plasztikák, fotók, 
filmek, tátgyak) lélektani, szociológiai és pedagógiai vizsgálata. Tizenöt szakkönyv és 157 
tanulmány szerzője, az „Informatikai módszetek az oktatásban" könyvsorozat (Nemzeti 
tankönyvkiadó) főszerkesztője. Az Európai Neveléstudományi Társaság (European Association 
for Resetach on Learning and Insttuction) vezetőségi tagja, az E U és az O E C D oktatási infor
matikai szakértői csopottjainak tagja, három nemzetközi folyóitat szerkesztő bizottságában dol
gozik. Jelenleg „Az esélyegyenlőség elősegítése infotmáció- és kommunikációs tech
nológiákkal" című O E C D kutatási ptogtamnak a roma általános iskolás gyetmekek tanulási 
képességeit fejlesztő magyat projektjét vezeti. 
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J a n H e n s e , H e i n z M a n d l , C o r n e l i a G r ä s e l 

Probléma-központú tanulás 

Az új médiumok oktatási felhasználása az eddigi tanítási mód
szerek új eszközökkel történő támogatásánáljóval többet jelent. 

A számítógépek és az új médiumok iskolai integrációjának szükségessége mára 
nemcsak általánosan elfogadottá vált, hanem széles körben észlelhető változásokat is 
előidézett az iskolák felszerelésében. A technikai feltételek megteremtése azonban 
csak az első lépést jelenti ebben a folyamatban. Ha az új médiumokat megfelelő 
pedagógiai koncepció hiányában próbáljuk alkalmazni, fennáll a veszélye annak, hogy 
a használatukban rejlő innovációs lehetőségek a tanulásban és a tanításban nem fog
nak érvényesülni. A modern információ- és kommunikációs technológiák csak akkor 
tudják előrelendíteni az oktatásban egyre inkább szükséges változásokat, ha alka
lmazásuk során probléma-központú tanulási környezeteket alakítunk ki. 

Tudásalapú társadalom, élethosszig tartó tanulás, új tanulási kultúra: az aktuális 
oktatáspolitikai vitákban ezekte a címszavakra hivatkozva egyre inkább megkövetelik 
az iskoláktól, hogy végzőseik a szaktárgyi ismeretek és készségek mellett tantár
gyakon túlmutató kompetenciákkal is rendelkezzenek. Világosan megmutatkozik ez 
a PISA tanulói teljesítmény-értékelő program1 kérdéseiben is, aminek az első ered
ményeit ez év októberére várjuk.2 Ugyanúgy, mint a sokat hivatkozott TIMS tanul
mányban (Baumert et al. 1997), itt is a tanulók természettudományos és matematikai 
teljesítményszintjét mérték fel és hasonlították össze.5 A kérdések megfogalmazása 
úgy történt, hogy olyan - az egyes tantárgyterületeken túlmutató - készségeket is 
figyelembe vettek, mint az önálló tanulás, az általános problémamegoldó készség és 
a szociális kompetencia. Ezek az úgynevezett kulcskompetenciák nem korlátozódnak 
e gy _ e gy meghatározott tartalomra, nem kötődnek konkrét szituációkhoz, azoktól 
függetlenül felhasználhatók és különböző problémák megoldását teszik lehetővé. 

Az, hogy az újabb iskolai teljesítmény-vizsgálatok nem csupán a tantárgyi tudást 
hasonlítják össze, nem önkényes elhatározás következménye. Sokkal inkább a 
munkaerővel szemben megváltozott társadalmi igények tükröződnek bennük, és ez a 
változás az elkövetkező években tovább folytatódik. Felmerül a kérdés, vajon az 
iskolák jelenlegi tanulási környezete alkalmas-e arra, hogy megfeleljen ezeknek az új 
követelményeknek, képes-e a tanulókban a megkívánt új kompetenciákat kialakítani. 
Az iskoláknak egyte gyakrabban róják fel azt, hogy ezeket a kívánalmakat sokszor 
figyelmen kívül hagyják. A TIMMS tanulmány eredményei is alátámasztják, hogy a 

1 Programme for International Student Assessment; . 
1 A tanulmány 2001-ben készült. Azóta ismertté váltak a PISA-eredmények, s a német diákok átlag alatti 

teljesítménye Németországban általános megdöbbenést okozott és országos oktatáspolitikai vitát indí
tott el. 

' Emellett az olvasott szövegek megértése is szerepelt a felmérésben. 
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mai tanítás bizonyos jellegzetességei a tudás későbbi eredményes alkalmazásának 
szempontjából problematikusak. Ha a feladatokat gyorsan kipipálandó penzumnak 
tekintjük, a ténytudást fontosabbnak tartjuk a megértésnél és a ranulás folyamata 
helyett a tanulási teljesítményre helyezzük a hangsúlyt, akkor a legröbb iskolából 
kilépő tanulóra az lesz jellemző, hogy tudásának zöme olyan ismeretekből tevődik 
össze, amelyeket nem képes alkalmazni. 

Ezekért a hiányosságokérr gyakran a rradicionális okratásfdozófiát teszik 
felelőssé, ami az instrukciókkal történő tanításra helyezi a hangsúlyt. A tanításnak ez 
a felfogása azt feltételezi, hogy a tudásanyag áruként továbbadható, a rendelkezésre 
álló tudás egyszerűen adható-vehető, minden további nélkül kicserélhető az „árupia
con". Ez a szemlélet a tanár szerepének hangsúlyozásával a tanuló végletesen passzív 
magatartását eredményezi. A tanuló a tanulási folyamatban nem eléggé aktív és kevés 
felelősséget érez saját tanulásának eredményességéért. Minthogy az ily módon rend
szerezett tudás elválik a valóságos kontextusoktól, meglehetősen gyenge kapcsolat
ban áll a teális, hérköznapi szituációkban fellépő követelményekkel, amelyek 
általában komplexek és rosszul sttukturáltak. 

A ttadicionális oktatásfdozófia lehetséges alternatíváiként - azzal vitatkozva -
az elmúlt években gyakran jelenrek meg konstruktivista megközelítések 
(Reinmann-Mandl 2001). A konstruktivista pedagógiai felfogás egyes elemeinek kri
tikai elemzésével is találkozhattunk (pl. Weinert 1996). Felfogásunk szerint a prob-
léma-közponrú ranulás a tanulási környezet átalakításának olyan lehetőségét adja 
kezünkbe, ami egyesíti magában a két világ4 legjobb vonásait: az instrukciókkal 
történő tanítás vitathatatlan pozitívumai (egy-egy téma első áttekintése, a kezdeti 
nehézségeken történő átsegítés) összekapcsolódnak benne a konstruktivista 
megközelítés előnyeivel. 

A továbbiakban megvizsgáljuk, hogy mi jellemzi a tanulás probléma-központú 
felfogását, és az új médiumok mennyiben tudnak hozzájárulni a tanulási környezer 
áralakulásához. 

A p r o b l é m a - k ö z p o n t ú t a n u l á s k o n c e p c i ó j a 

A probléma-központúság először is azr jelenti, hogy a tanítási és tanulási folyam
atok középpontjában problémák állnak. A magasabb szinrű tanulás elérése érdekében 
a problémáknak - a ranulók szempontjából - eleget kell tenniük bizonyos kritéri
umoknak: autentikusnak és aktuálisnak kell lenniük, tehát egyrészt valószerű 
helyzetekre és reális vagy valóság-közeli eseményekre kell vonatkozniuk, másrészt 
aktualitásukkal biztosítani kell a tanulók személyes érintettségét, felébresztve 
kíváncsiságukat a meglepetés eszközeivel is. Összefoglalóan azt mondhatjuk, hogy a 
kiválasztott problémáknak a tanulók számára is relevánsaknak kell lenniük. 

A megfelelő problémák kiválasztása a probléma-közponrú tanulási folyamatnak 
csupán az egyik eleme. Az is lényeges, hogy az ilyen tanulási környezerekben érvényre 
jusson a ranulás mérsékelten konstruktivista megközelítése (Gerstenmeier-Mandl 
1995). Ez a felfogás a ranulást elsősorban aktív és konstruktív folyamatnak tekinti, ami 

* A tradicionális és a konstruktivista pedagógia (afordító meg.). 
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nagymértékben függ a tanuló személyes előfeltételeitől és a tanulási kontextustól, s 
aminek az eredményessége és az eredménye csak korlátozottan látható előre és csak 
közvetve befolyásolható. Mindezek alapján a probléma-központú tanulási 
környezetekre vonatkozó követelményeket az alábbiak szerint határozhatjuk meg: 

• A tanulók önmagukat irányítva tanulnak, így egyre önállóbban döntenek a tan
ulási időről, a tanulási módszerekről, a tananyagról és a tanulási célokról. 

• A tanulók nem maradnak passzívak, hanem aktívan és konstruktívan vesznek 
részt a tanulási folyamatban. 

• A tanulás szituációfüggő, azaz mindig valamilyen specifikus kontextusba 
ágyazódik, és nem marad meg az absztrakció szintjén. 

• A tanulás szociális és kooperatív jellegű, így interaktív történésként érthető 
meg és gyakorolható. 

• Mindemellett a tanárok nem fölöslegesek, hanem a mindenkori szituációnak 
megfelelően segítenek, irányítanak és célzott instrukciós támogatást nyúj
tanak. 

A tradicionális oktatásfilozófiával szemben itt a tanulási folyamat és a tanuló áll 
a középpontban, az instrukció inkább a háttérben marad. Úgy kell lehetőséget biz
tosítani a tanulóknak saját tudásuk megteremtésére, hogy közben elkerüljék a túlzott 
követelésekből adódó frusztráció kockázatát. Bizonyára többen észreveszik, hogy 
ezek a követelmények nem teljesen újak. A probléma-központú tanulás előzményei, 
gondolati kezdeményei felismerhetők a reformpedagógiában (Kerschensteiner) vagy 
az amerikai pragmatizmusban (Dewey) is. 

Miért vált újra fontossá a probléma-központúság a tanításban, és mai megje
lenése miben különbözik a korábbiaktól? 

A tanulás megváltoztatására irányuló követelések soha nem teljesültek 
matadéktalanul. Napjainkban azonban a változtatásra irányuló motiváció eltér az 
előzőektől: míg korábban a követelmények egy filozófiai-pedagógiai emancipációs 
törekvés köré csoportosultak, ma a tudástársadalom munkaerő-piaci követelményei
hez igazodnak, és azon túl elméleti és gyakorlati szempontból is jól megalapozhatók. 
A tanításra és a tanulásra irányuló újabb kutatások eredményei is megfelelő érveket 
hoznak fel amellett, hogy tanulási kultúránknak alapvető változásokra van szüksége. 
Még további érveket találhatunk a változások mellett a tanárok rendelkezésére álló új 
médiumokban rejlő új lehetőségekben. 

A p r o b l é m a - k ö z p o n t ú t a n u l á s m e g v a l ó s u l á s a az ú j m é d i u m o k 
s e g í t s é g é v e l 

Az új médiumok használata az oktatásban lehetőséget ad arra, hogy az iskolában 
teret nyerjen a probléma-központú tanulás. Egyedül a számítógépre alapozva nem 
volna ésszerű alapvető változásokat várni az iskolai tanulásban. Ha csupán a technikai 
eszközök kezelésének elsajátítására szorítkozunk, akkor nemcsak a médiakompeten
cia fontos aspektusait hanyagoljuk el (Tulodziecki 1998), hanem az új eszközrend
szerben rejlő értékes változtatási lehetőségektől is lemondunk: 
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• A világháló lehetővé teszi a szinkron (pl. online chat) és az aszinkron (pl. e-
mail) kommunikációt és a tanulók együttműködését. 

• A multimédia új lehetőségeket nyújt saját ötleteink és témáink aktív és kon-
struktív kidolgozásához, bemutatásához és közzétételéhez. 

• A számítógépes alapú stratégiai játékok és szimulációk lehetővé teszik, hogy a 
problémákar valószerűen, különböző kontextusokban, más-más nézőpontokból 
tudjuk tovább gondolni. 

• Az Interneten törrénő adatgyűjtés az önálló tanulás és a kririkai szemlélet új 
lehetőségeit és kihívásait rejti magában. 

• Összességében lehetőség nyílik a tanulás idejének, tempójának, helyének és 
módszereinek személyesebb, rugalmasabb alakítására. 

Az új médiumok iskolai használatára irányuló átgondolt és kipróbált pedagógiai 
koncepciók ma még ritkák. A folyamatban lévő kísérleti projektek egyike a SÉMIK 
program, amely megkísérli, hogy a probléma-központú megközelítést az új médi
umokkal összekapcsolva pedagógiai koncepcióként állítsa a középpontba. Az alábbi 
ábra a probléma-közponrú ranulási környezetek összetevőit mutatja. A továbbiakban 
ennek alapján - konkrér példák segítségével - egyenként ismertetjük ezeket az 
összetevőket. 

1. ábra 
Probléma-központú tanulási környezetek koncepcionális elemei 

T a n u l á s v a l ó s á g h ű p r o b l é m á k a l a p j á n 

Az autentikus problémák, esetek és dokumentumok felhasználása a tanítás 
során közelebb viszi a tanulást a reális problémahelyzetekhez. Ha a tanítást aktuális 
kérdésekkel kapcsoljuk össze, személyes tapasztalatokat vonunk be és autentikus 
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eseményekre utalunk, akkor részben már elértük célunkat. Matematikai és ter
mészettudományos ismeretek tanításakor lehetőségünk van például arra, hogy azok 
felfedezésének vagy lehetséges alkalmazásainak a kontextusát tematizáljuk. 

Triviálisnak tűnő jelenségek is mély értelmű összefüggéseket hordozhatnak 
magukban. Ezt jól mutatja a SÉMIK projekt egyik példája, a „Tanulás hordozható 
számítógéppel'* című program. A projekt megvalósítása során a diákok madarakat figyel
nek meg, megfigyeléseik eredményeit rögzítik, s azok így biológiai és matematikai 
kérdésfeltevések alapjaiként szolgálhatnak. A befogott sarlósfecskék és partifecskék 
súlyából egy számítási táblázat segítségével azok táplálkozási szokásaita és emésztési 
adataira lehet következtetni. 

Az „ Ónálló tanulással a gimnáziumi matematika érettségire" című projekt6 is jó példa a 
valóságközeli problémafelvetésekre. A projektmunka részeként különböző mobilszol
gáltatók tarifái szolgáltatnak alkalmat arra, hogy a diákok statisztikai grafikonok 
szerkesztésével és értelmezésével foglalkozzanak. 

Az idegen nyelvek tanulásánál is megvalósítható a „célnyelv" autentikus 
megközelítése: az új médiumok tévén rendelkezésre álló szöveg-, hang-, és képfel
dolgozó lehetőségek nagy segítségére vannak a tanárnak és a tanulóknak. Például az 
„ Új tanulási világok" című hesseni projekt7 esetében a diákok francia nyelvű Internet 
oldalakon keresztül gyűjtenek információkat Franciaország egyes régióiról. A francia 
diák-partnerekkel később létesített e-mail kapcsolat jó és valósághű alkalom arra, 
hogy idegen nyelven fogalmazzák meg mondanivalójukat. A kortársakkal kialakított 
kapcsolat során olyan tanulási lehetőségek adódnak, amelyek messze túlmutatnak az 
idegen nyelv szokásos tantermi tanulásán. Olyan országismereti és interkulturális 
tudás jön így létre, ami a hagyományos módszerek és médiumok útján igen nehezen 
volna megszerezhető. 

T a n u l á s t ö b b f é l e kontextusban, k ü l ö n b ö z ő n é z ő p o n t o k b ó l 

Az újonnan tanult képességeknek és ismereteknek nem lenne szabad 
kizárólagosan egy adott szituációhoz kötődniük. A tanulási folyamatoknak különböző 
kontextusokban kell lejátszódniuk, mert a megtanult anyag széleskötű felhasznál
hatósága így biztosítható a leghatékonyabban. A megszerzett tudást úgy lehet később 
tugalmasan alkalmazni, ha a tanulás során különböző nézőpontokat veszünk figyelem
be. Tanátként már akkor is eleget tehetünk ennek a követelménynek, ha utalunk a 
tananyag lehetséges alkalmazási területeire, és világossá tesszük a különböző 
nézőpontokat (pl. matematikai problémák különböző megoldási lehetőségeinek 
bemutatásával). 

A többszörös kontextus és az eltérő perspektívák elve a különböző tantárgyakon 
átnyúló projekt-oktatás esetében érvényesülhet a legjobban. Jó példa erre a „Média és 
kommunikáció" elnevezésű brandenburgi projekt részét képező „Utópia" nevű interdis-

5 Computer+Unterricht 2001. 4. negyedév, pp. 38-39. 
6 SelMa. Computer-K Unterricht 2001. 4. negyedév, pp. 16—19, 

http://www.learn-line.nrw.de/angebote/selma 
7 Muk. Computer-K Unterricht 2001. 4. negyedév, pp. 12-15. 
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zciplináris multimediális oktatási program8, amely az informatika, a politika, a német 
nyelv, az angol nyelv és egy választható alapkurzus, a „média és kommunikáció" tan
tárgyait ötvözi egybe. Ez lehetővé teszi, hogy a tematikus komplexum problémáját az 
utópisztikus társadalomtervezés keretében többféleképpen közelítsék meg és eltérő 
nézőpontokból vizsgálják. így a tanulók különféle forrásokat és médiumokat használ
nak fel. Láthatóak lesznek az összefüggések, és a különböző perspektívákat is 
figyelembe kell venni. Természetesen egy tantárgyon belül is megvalósulhat a több
szörös kontextusban történő tanulás. A Se/Ma projektben például az adatokat össze
hasonlító grafikonok elemzése nemcsak a legkedvezőbb mobil-tarifák 
meghatározásánál alkalmazharó, hanem akár egy hegymászó expedíció legkön
nyebben beszerezhető, kedvező árú és megfelelő minőségű felszereléssel való 
ellátásának megtervezésénél is. 

Tanulás szociális kontextusban 

A szociális kompetencia mint egyre fonrosabbá váló kulcskomperencia nem a 
csoportmunka vélerlenszerű melléktermékeként keletkezik. Ahhoz, hogy a tanulók 
közötti együttműködés eredményes legyen és minden résztvevő tanuljon belőle 
valamit, a tanároknak figyelembe kell venni néhány alapkövetelményt (Renkl-Mandl 
1995): 

- a feladat eredményes megoldásához rénylegesen legyen szükség 
együttműködésre (egyébként mindenki magának dolgozik); 

- az egyéni teljesítményeknek és a csoportmunka eredményének is értékel
hetőnek kell lennie; 

- a munka megkezdésekor tisztázni kell az együttműködés szabályrendszerét 
(olyan kaotikus állapotok elkerülése végért, amelyek mindenki számára 
frusztrálok lehetnek). 

A z „ Új tanulási világok" elnevezésű hesseni SÉMIK projekt keretein belül francia 
anyanyelvű diákokkal létesített e-mail kapcsolat során mindkét fél értékes tapaszta
latokat szerezhetett az interkulturális kompetenciáról. A projekt tapasztalatainak 
tanulmányozásából látható az is, milyen komoly koordinációs és szervezési ráfordítá
sok szükségesek ahhoz, hogy egy ilyen fajta hálózati kooperáció kielégítően működ
jön. A feladatok megfogalmazása során a partner osztály tanáraival úgy kell 
együrtműködni, hogy a kooperációnak tényleg legyen értelme, és motivált legyen. A 
szociális kontextus itt is az osztályon belül létezik, ahol a tanulók kisebb csoportok
ban közösen dolgozzák ki az adott témákat. 

A hasonló, hosszabb távú együttműködésen alapuló brandenburgi MuK projekt 
esetében is elsősorban kommunikatív és szociális kompetenciák fejlesztése a cél. A 
tanulók együttműködése kiscsoporrokban történik, munkájuk eredményei egy nagy
obb közös produktumban testesülnek meg. Az összehangolt munka jelentős 
követelményt támaszt a diákokkal szemben és komoly feladatot ró a tanárokra, hiszen 
nekik kell megállapodniuk azokról a szabályokról, amelyek konstruktív 
együttműködésre késztetik a tanulókat. 

8 Muk. Computer-!- Unterricht 2001. 4. negyedév, pp. 42-46, http://www.mpz.brandenburg.de/mpz/pro-
jekte/muk.htm 
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Önirányításos tanulás 
Az egész életre kiterjedő tanulás megköveteli, hogy saját tanulásunkat önállóan 

tudjuk megtervezni, végrehajtani és ellenőrizni. Ezeker a komperenciákar már az 
iskolában meg kell szereznünk és be kell gyakorolnunk. A tanulás akkor önszabályozó 
és önirányításos, ha a tanuló önállóan dönt a tanulás időbeosztásáról, módszereiről és 
a felhasználr rananyagról, és maga választja meg tanulási céljait is. Nem szabad azon
ban elfelejtkeznünk arról, hogy az iskola keretein belül mindig adott a külső irányírás. 
A SÉMIK projekt különböző példái jól mutatják a projekt egyik fontos célkitűzését: 
a tanulási folyamat irányítását - a feltételek függvényében - növekvő mértékben a 
tanulók kezébe kell adni. 

A Se/Ma projekt példáján keresztül láthatjuk, hogy bár az egyes témakörök tar
talma meghatározott, a tanulás tempóját, a feladatok kiválasztásának sorrendjét és a 
megoldás módozatait illetően a tanulók személyes előfeltételeik és preferenciáik 
alapján, szabadon dönthetnek. A tanulási napló vezetése az önirányításos tanulás 
tudatos tervezésére és saját tanulásuk reflektív megközelítésére ösztönzi őket. A 
diákok tehát úgy tanulhatnak, hogy eközben a tanulási folyamat előkészítését és 
értékelését a saját kezükben tudják tartani. A „Média és kommunikáció" című branden
burgi projekrben az önellenőrző munkafázisok egy félévnél is tovább tartanak. Ahhoz, 
hogy ebben az időszakban konkrét produktumot hozzon létre valaki, elengedhetetlen 
bizonyos mértékű tervezés. Ez olyan formában valósul meg, hogy a csoportoknak a 
munka kezdetén ptojekt-terver kell készíreniük. 

Instrukciókkal történő tanítás 

A probléma-központú tanulásban fontos szerepe van az instrukcióknak is. A 
sajár erőfeszítésen alapuló, önirányírásos és együrtműködő tanulás nem feltétlenül 
teljesül automatikusan csupán az által, hogy ehhez a megfelelő feltételeket 
megteremtjük. Például egy információkeresésről és kereső szoftverekről szóló 
foglalkozáson a tanulók könnyen elveszhetnek az Internet információs folyamában, 
amennyiben nincs ott valaki, aki bemutatja az alapvető keresési srrarégiákat és 
elmagyarázza a fontosabb érrékelési szempontokat. Az önirányírásos tanulás 
bevezetésekor természeresen adódik az a kérdés, hogy milyen mérrékű támogatást 
kell nyújtani a tanulóknak ahhoz, hogy kognitív túlterhelésük elkerülherő legyen. 

A Se/Ma projektben az instrukciókkal történő támogatás részben a web-alapú 
tanulási környezetbe van beépítve: az egyes témakörökben található feladatoknál a 
tanulók egy egérkattintással előhívhatják a megoldási segítséget. Ezek az utasítások 
feladatonként további szakaszokra vannak felosztva, így a támogatás személyre 
szabottan, szükség szerint igényelhető. Az irányítást a tanár végzi, aki a diákok tan
ulási naplójának rendszeres árnézésével meg rúdja írélni előrehaladásukat és 
lépéseket javasolhat nekik a további munkához. 
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A probléma-központú tanulásra történő átálláskor fellépő akadályok 
Új dolgok bevezetése során mindig felmerülnek problémák, és ezeket gyakran 

használják fel a változások elleni érvekként, ezért ezzel kapcsolatban mindenképpen 
ki kell térnünk röviden két fontos kérdésre: 

Hogyan lehet megfelelően kezelni a tanulók tudása és tanulási képessége közötti külön
bözőségeket? 

A probléma-központú tanulás új követelményeket támaszt a tanulóval szemben. 
A nagyobb aktivitás egyúttal megnövekedett felelősséget is jelent a tanulás ered
ményességéért, és ez olyan kompetenciákat tételez fel, amelyek nem biztos, hogy 
automatikusan rendelkezésre állnak. Az önirányításos tanulás túl sokat követel a 
kevésbé felkészített tanulóktól, akik ennek következtében hibás ismeretrendszert 
építhetnek fel, és eredménytelennek érezhetik magukat (Weinert 1996). Mit lehet 
tenni, hogy mindez megelőzhető és elkerülhető legyen? 

• Egyes tanulóknak célzott instrukciós támogatást kell adni. Ez feltételezi hiányossá
gaik felismerését és megfelelő korrekciós követelmények felállítását. A prob
léma-központú tanulás esetében ez a beavatkozás leginkább olyan 
készségeknél fordul elő, mint a tanulási és problémamegoldási stratégiák 
felállítására vagy a csoportban történő együttműködő tevékenységre való 
képesség. Az ilyen kompetenciák a hagyományos oktatásban ritkán 
szerezhetők meg, így különösen lényeges azok tematizálása. Az egyéni tanulás 
támogatásáta leginkább az együttműködő és az önirányításos tanulás egyes 
fázisai alkalmasak, amelyek folyamán célzottan fordulhatunk az egyes tan
ulókhoz. Erre a „Tanulás hordozható számítógéppel" című projektről szóló 
beszámolóban láthatunk példákat. 

• A diákok egymástól tanulnak: Diákok is nyújthatnak egymásnak instrukcionális 
támogatást. Pontosan az új készségek és technikák elsajátítása az a terület, 
ahol a tanulók kölcsönösen segíthetnek egymásnak. így például a hesseni 
SÉMIK projektben négy „szakértő" diák foglakozik azzal, hogy a többi tan
ulónak segítsen az Internet használatával kapcsolatos technikai problémák 
megoldásában. Az ismeretek kicserélése során mindkét fél profitálhat. 

• Különböző megoldási lehetőségek elfogadása: Ha a feladat jellege megengedi, akkor 
el kell fogadni, hogy a különböző utakon történő tanulás eltérő megoldá
sokhoz vezethet'. Ebben az esetben az elfogadhatóság határait természetesen 
egyértelműen meg kell szabni. A tanuló motivációjának fenntartása szempon
tjából gyakran kedvezőbb, ha nincsenek megadva állandóan szem előtt tar
tandó, kötött célok, ehelyett szerencsésebb elfogadni a személyre szabott hal
adást (Heckhausen 1989). 

Hogyan kezelhetjük azt a gondot, hogy a probléma-központú tanulás előkészítése nagyobb 
erőbefektetést igényel, mint ha az adott témát a megszokott, hagyományos módon dolgozzuk fel? 

9 Computer+Unterricht 2001. 4. negyedév, pp. 37-41. 
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A probléma-központú tanulás egyik alapvető célja a széleskörűen alkalmazható 
és tartósan megmaradó tudás kialakítása. Ez azonban sok időt igényel, ami a tanter
vek és vizsgák által behatárolt iskolai tanítás során gyakran nem áll rendelkezésre. 
Ezért ha valaki ezen a területen néhány elszigetelt projekt megvalósításánál többet 
akar tenni, akkor hamarosan beleütközik a hagyományos iskolarendszer szervezeti és 
strukturális korlátaiba. Ezt a problémát az egyes iskolák és az egyes tanárok szintjén 
nem is lehet feloldani. A probléma-központú tanulás tarrós implementációjához 
elengedhetetlen az olyan kötöttségek lazítása, mint amit például a 45 perces tanóra 
jelent. További akadályokat képez a túlzsúfolt tanterv és a merev vizsgarendszer10. 

Az adott határokon belül is gyakran adódnak azonban lehetőségek, amennyiben 
a résztvevők megtalálják a közös célokat. A tanárok, a tanulók, az iskolavezetés és a 
szülők együttműködése jó alapot biztosíthat ezeknek a lehetőségeknek. A SÉMIK 
projekt példái megmutatják: a probléma-központú tanulásra való átálláshoz külön
böző módszereket nyújthat az új médiumok alkalmazása. A probléma-központú tan
ulás koncepcionális elemei olyan célrendszert alkotnak, amelynek egyes összetevői a 
konkrét oktatási szituációkban különböző mértékben realizálódhatnak. Éppen azért, 
mert a problémaorientált tanulásra való átállásnak különböző fokozatai lehetségesek, 
bármely szinten azonnal el lehet kezdeni a változtatásokat. 

Az is világos, hogy ha az iskolai tanulási kultúrában tarrós válrozásokat 
szeretnénk elérni, sok keretfeltételt és előfeltevést kell megváltoztatni. Ha figyelem
be vesszük, hogy a probléma-központúság gyökereit milyen mélyen követhetjük 
nyomon a pedagógia törrénetében, sejthető, hogy a múltban a ketetfeltételeknek 
igen kevés figyelmet szenteltek. A tanulás megváltozásának egyik leglényegesebb 
előfeltétele az érintettek gondolkodásában történő változás. A tanároknak és a Tan
ulóknak készen kell állniuk arra, hogy a tanítással és a tanulással kapcsolatos bei
degződéseiket feladják, és elfogadják saját megváltozott szerepüket. Kevesebb kon
troll és direkt befolyásolás az egyik oldalon, több személyes felelősség és 
kezdeményezés a másikon - ezek az új pedagógia legfőbb jellemzői. 

Komenczi Bálint fordítása 

JEGYZETEK 
Kiegészítő adatok a SÉMIK programról 
„A média, az információ- és kommunikációs technológiák szisztematikus bevonása a 
tanítási és tanulási folyamatokba" (SÉMIK) elnevezésű programot 1998-ban indítot
tuk öt éves futamidővel. A SÉMIK program megvalósítása során igyekeztünk túllép
ni a klasszikus modellkísérlet korlátain, oly módon, hogy a tematikus középpont köré 
projektek egész sora épült, központi koordinációval és nevelésrudományi háttérrel. 
Lényeges célunk, hogy az új médiumokar hosszú távon tudjuk integrálni az iskolák 
hétköznapjaiba, legyen szó bármely iskolatípusról vagy oktatási szintről. Ezt az 
elképzelést az összes tartományban 25 projekt valósítja meg. A kutatás öt lényeges 
pontra épül: 
, 0 Computer+ Unterricht 2001. 4. negyedév, pp. 48-51. 
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• Tanárképzés és továbbképzés 
• Új oktatási koncepciók kialakítása 
• Iskolafejlesztés 
• Tananyagfejlesztés 
• Technikai feltételek megteremtése 

A jelenleg folyó projektek helyzetéről és további információkról a SÉMIK honlapján 
lehet tájékozódni (http://www.fwu.de/semik). 
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K A L E I D O S Z K Ó P P R O B L É M A - K Ö Z P O N T Ú T A N U L Á S 

Jan U l r i c h Hense 
Iskolapszichológusként dolgozik, s emellett a Müncheni Egyetem tudományos munkatársa. 
Elsősorban innovációs oktatási ptogtamok tudományos éttékelésével foglalkozik, továbbá ter
vezési és értékelési szaktanácsadást nyújt különböző projektekhez. Legfőbb kutatási témái: az 
új média felhasználása a tanítási és tanulási folyamatban, értékelés, önértékelés. 

H e i n z M a n d l 
A neveléspszichológia professzoraként Münchenben tanít a Ludwig-Maximillian Egyetemen. 
Fő kutatási tetületei: tudásmenedzsment, az ismeretek elsajátítása és felhasználása, kevert 
tanulási környezetek tervezése. 

Dr. C o r n e l i a G r ä s e l 
A professzor asszony 1985-1991 között pedagógiát, pszichológiát és művészettörténetet tanult 
a müncheni Ludwig Maximilians Egyetemen. Ot év elteltével ugyanott „summa cum laude" 
doktotált - disszertációjának témája a problémaközpontú tanulás volt - majd 2001-ben habil
itált pedagógia és pedagógiai pszichológiából. 
Díjak, kitüntetések: 1996-ban doktori ösztöndíjat kapott a müncheni Ludwig Maximilians 
Egyetemen; 2000-ben pedig első fokozatú támogatói díjat nyert el a Német Neveléstudományi 
Tátsaságtól A tudás szerepe a környezeti cselekvésben (tenmészeti környezet, ökológiai szem
pontú cselekvés) - avagy: Miért test (lusta) a környezeti cselekvés című munkájáén (Die Rolle 
des Wissens beim Umwelthandeln - oder: Warum Umweltwissen träge ist). 
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Z . K a r v a l i c s L á s z l ó 

Az információs társadalom 
mint az oktatás tárgya 

2001 májusában egynapos tanácskozást tartottak a Napier Egyetemen, 
Edinburghben, ahol a résztvevők arra a kérdésre kerestek választ, hogy miképpen 
lehet azonosítani és hogyan lehet tanítani a felsőoktatásban azt a tárgyat, amit röviden 
„információs társadalomnak" nevezünk. 

Ez az egyszerű hír közvetett módon azt is jelzi, hogy mostanra már nem az a 
kérdés, beszélhetünk-e egyáltalán az információs társadalomra vonatkozó tanul
mányok1 {information society studies') létjogosultságáról, hanem sokkal inkább az, hogy 
ennek a stúdiumnak - ami rohamos tempóban válik tantárggyá és rerjed a világ 
egyetemein - mi a tárgya, milyen a belső szerkezete, és hogyan közelíthető meg a tan
tárgypedagógia hagyományos módszereivel. Mindenekelőtt tehát az erre irányuló 
rendszerezési elképzeléseket kell áttekintenünk. 

/. A tárgy tartalma: mit oktassunk az információs társadalommal kapcsolatos ismeretkörből? 

Alistair S. Duff az alábbi négy fontos jellemző vonást emeli ki: 

- ennek a terülernek - a meglévő tarraimi konszenzusok ellenére - még nincs 
egységes, kodifikált „értelmezési tartománya"; 

- számos sut generis iskola egyidejű jelenléte jellemzi; 
- a társadalomtudományi spektrumban makroszinten helyezkedik el; 
- a mező- és mikroszintre a „társadalmi informarika" {socialinformatics) kifejezés 

tűnik alkalmasnak2. 

1 A kérdést évekkel ezelőtt megnyugtatóan tisztázta Alistair S. Duff könyve (Duff 2000). Nem igyekszünk 
tehát igazolni, hogy ez a diszciplína létezik, egyszerűen adottként és elfogadottként beszélünk róla. Duff 
előadása az edinburghi konferencián (Duff 2001b) számos friss érvvel járta körül a kérdést, utalva fontos 
attribútumok (szakmai folyóitatok, konferenciák) további „felfejlődésére" és a Keresztesi-féle 
tudománytipológiának való megfelelés kérdéseire is. Ezért szükségtelennek tartjuk, hogy hosszadalmasan 
és körülményesen közelítsük meg az információs társadalom problémakörét. In médias res, annak 
oktatásával foglalkozunk. 

г Duff-fal egyetértve emlékeztetünk tá, hogy az ily módon szűkített értelemben vett társadalmi informatika 
a közelmúltban elhunyt Rob Klingnek és az Indiana Egyetemen működő csoportjának a tevékenysége 
nyomán vált „bevetté". Magyarországon 1991 óta oktat társadalmi informatikát a B M E - n az az egyetemi 
műhely, amely sokáig még a nevében is ennek a diszciplínának a megnevezését viselte (most: Információ-
és Tudásmenedzsment Tanszék, ld. Danyi-Gelléri-Z.Karvalics 1993; Z.Karvalics 1998) 
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Mindebből az következik, hogy a tárgy tartalmának kulcskomponense a magáról 
az információs társadalomról folyó vita. Duff (Duff 2001a) megnevezi azt a három 
„ősforrást", „nyersváltozatot", amelyekből a rivális műhelyek kinőnek3: 

- Machlup, Porát és az információgazdaság, tudástermelés paradigmája (az 
amerikai iskola) ; 

- az I C T diffúziója (ahol a Nora-Minc jelentéssel indul a diskurzus, és Ian Miles 
tekinthető a jellegadó alaknak (az európai iskola); 

- az úgynevezett „információrobbanás" (a japán iskola). 

A továbblépéshez - az egymással feleselő megközelítésektől függetlenül - első
sorban azt kell tisztázni, hogy mik legyenek az információs társadalommal kapcsolatos 
ismeretkör tantárgyi modullá alakítható pillérei és részterületei. 

Black (Black 2001) hatom vetélkedő, ám egymásra mégiscsak hasonlító modellt 
vizsgál meg: a társadalom és a technológia találkozásának hagyományos S T E P mod
elljét,4 a Webster alapművében adott felosztást és Dutton tipológiáját. 

1. táblázat 
A tantárggyá formálódó tudásterület lehetséges alapmoduljai 

STEP modell Webster (1995) Dutton (1996) 
Gazdaság Gazdaság Termelés (Production) 

Társadalom Foglalkoztatottság Fogyasztás (Consumption) 

Technológia Technológia Felhasználás ( Utilization) 

Politika Kormányzás (Governance) 

(Környezet) Tér 

Kultúra 

2. Hol és kinek tanítsuk az információs társadalomra vonatkozó ismereteket? 

„Az információs társadalom elméletét és gyakorlatát a középiskolákban, a fel
sőoktatásban és a felnőttoktatásban is tanítani kell." (Varga 2002) 

Ha a fenti előzetes megfontolásokon túl vagyunk, feltehetjük a következő 
kérdést: kiknek és milyen formában van szükségük arra, hogy szervezett oktatás 
keretei között képzést kapjanak az információs társadalomról? 

3 Duff felosztását leegyszerűsítőnek, hibásnak és végiggondolatlannak tartjuk, de bemutatásától nem 
zárkóztunk el. Az információs társadalom problémavilága sokkal összetettebb és tagoltabb elméleti tér
ben írható le, erre nézve ld. Z. Karvalics, 2001. Vitatható Duffnak az a véleménye is, miszerint a terület 
„vezértudománya" a szociológia és a (könyvtárosi értelemben vett) információtudomány volna. Abban 
viszont messzemenően egyetértek vele, hogy erős szintézis-igény jellemzi a területet, de ezt nem Dániel 
Bell, és nem Manuel Castells testesíti meg. 

4 A science, technology, education és policy szavak kezdőbetűiből álló mozaikszó, ami STEEP-re módosul, ha az 
environment is beletartozik. 
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A külföldi és hazai megközelítések nem kellőképpen differenciáltak ebben a 
kétdésben. A „felsőoktatás" általában homogén felületként jelenik meg, pedig sok
szorosan tagolt. Hornby (Hornby 2001) a manchesteri Metropolitan Egyetemen 
szerzett tapasztalatai alapján leszögezi, hogy az információs társadalomra vonatkozó 
ismeretek különböző szinteken oktathatók, illetve oktatandók, de egyúttal felhívja a 
figyelmet arra is, hogy a bevezető évfolyamokon problemarikus lehet a teoretikus 
összefüggések megértése, a posztgraduális képzésben résztvevő hallgatók ugyanakkor 
nem kellően motiváltak az elmélyedésre az egyes jelenségek értelmezésében. 

Véleményem szerint az igazi törésvonal máshol húzódik. Egészen másképpen 
kell ugyanis foglalkozni azokkal a hallgatókkal, akik a társadalomelmélet (szociológia, 
filozófia, történettudomány) művelőiként elmélyült és áttekintő vizsgálódásokhoz 
kapnak segítséget a tanórákon, mint mindenki mással, akik számára az értelmiségi 
léthez hozzárarrozó műveltség gyarapítása végett, „korunk jellegét" megérteni segítő 
kurzusokon kerítünk sort az információs társadalom ismeretkörének oktatására.5 Míg 
a pedagógusok és az informarikusok számára is egészen speciális céllal (és emiatt 
más, gazdagabb tartalommal) szükséges képzést szervezni, egészen egyértelműnek 
látszik, hogy „az alapok lerakását" már korábban, akár 12-13 éves gyerekekkel el lehet 
és el is kell kezdeni - az általános iskola utolsó éveiben és a középiskolában azonban 
nem tantárgyi keretben, hanem irányított beszélgetések formájában. Ezekhez az 
osztályfőnöki óráktól a meghívott előadókkal való tematikus találkozásokon át a klu
brendezvényekig számos fórum kínál megfelelő alkalmakat. 

Vagyis a tanár szempontjából nézve egyfajta „evangelizációs" praxis részeként is. Ahogy Warner (2001) írja: 
„az akadémiai világ emberei a prédikátorok analógiájára" cselekszenek. Ugyanez igaz a felnőttoktatásra és 
a továbbképzésre is: az információs társadalomról szóló oktatás közvetett tudást ad, amelynek szem
léletet, kitekintőképességet, valamint megváltozó elemző és transzformációs erőt köszönhetnek minda
zok, akik az élethosszig tattó tanulást választják. Ear/ (2001) már egyenesen a felnőttképzésre szakosí
tott módszertant („andtagogy" of information society studies) kéri számon. 

65 



K I H Í V Á S O K A Z I N F O R M Á C I Ó S T Á R S A D A L O M M I N T A Z O K T A T Á S T Á R G Y A 

2. táblázat 

Az információs társadalom ismeretkörének nyolc „mikrovilága" az oktatásban 

Kor- és szakmacsoport Az ismeretátadás tartalma, Jellegzetes oktatási „műfaj" és 

értelme segédeszköz-igény 

Az általános iskola felső (7-8.) Fogalmi percepció közvetett Plakátok, kiadványok, 

osztályai módszerekkel osztályfőnöki óra 

Középiskola Diskurzusok megjelenítése, Osztályfőnöki óra, 

beszélgetés, probléma- Sulinetes cél-oldal 

„mapping" 

„Nem szakos" felsőoktatás Általános ismeretterjesztés, Szabadon vagy kötelezően 

szemléletformálás, „awareness választható, érdekfeszítő előadás 

raising" vagy szeminárium 

„Szakos" felsőoktatás, Elmélyült és áttekintő vizs Szakszeminárium, magas kredit-

speciális és poszt-graduális gálódások a tudományág alap értékű, akár több féléves kurzus 

kurzusok kérdéseiben 

Szakmai képzés Adott foglalkozáshoz szükséges Akkreditált szakirány, szak, 

alapismeretek szisztematikus komplett képzési csomag, 

átadása (pl. teleház-gazdák" tantárgycsoportokkal 

számára) 

Pedagógusképzés A majdani iskolai-nevelési Elméleti és módszertani órák, az 

munkában módszertanilag is információs „írástudás" 

hasznosítható, gazdagabb készségeinek fejlesztéséhez szük

ismeretanyag tanítása séges eszközök 

Informatikusképzés(könyvtár- Az informatika társadalmi, Szabadon vagy kötelezően 

és dokumentációtudomány) humán oldalának bemutatása választható tárgy 

Általános ismeretterjesztés, Szabadegyetem, nyári egyetem7 

Felnőttképzés szemléletformálás, 

igényfelkeltés, „hidak" más kur

rens tudásvilágokhoz 

3. Hogyan tanítsuk az információs társadalommal foglalkozó tárgyat az egyetemen? 

„Rövid válasz: próbáld ki az összes módszert, amit a világban eddig kidolgoz
tak!" (Duff 2001b) 

Korábban láttuk, hogy az információs társadalommal foglalkozó tárgy - a 
mögötte álló tudományos ismetetek szélsőségesen multidiszciplináris voltára vissza
vezethetően 8 - rendkívül összetett. Tartalmi határai amőbaként alakulnak, a válasz
tott diskutzusok megjelenítése maga a tárgy határainak kijelölése. Hornby (Hornby 

"Ehhez társul az, amit Duff (2001a) anyatudományi meghatározottságnak nevez: bármely diszciplína 
képviselője, ha találkozik az információs társadalom témakörével, azonnal tud közös metszeteket képezni 
azzal, akár közlekedésmérnök, akár menedzser, akár idegen nyelv szakos hallgatókról van szó. 

* Hazai képzésük előkészítés alatt ail a Budapesti Gazdasági Főiskolán (BGF) . 
1 L d . például a Tartui Nyílt Egyetem kurzusait az információs 

társadalomról,www.ut.ee/av/summer/ItIS.php, i l l . hazánkban a Stratégiakutató Intézet nyári mes
teriskoláját. 
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2001) szerint a témaválasztásoknál és a tárgy dramaturgiai ívének kijelölésekor egye
nesen a bernsteini „framing", a tárgyalási univerzum kereteinek kijelölése 9 tűnik az 
egyik lehetséges útnak. Ez azonban Duff (Duff 2001a) szerint nem változtat azon, 
hogy a diákok bizonyosságot és szilárd tanokat {certainty and dogma) követelnek, amit 
viszont az oktatók adni tudnak, az - a jelzet t okok következtében - mindössze az 
árnyalatok és többértelműségek {nuance and ambiguity) világa. Emiatt felértékelődik az 
oktató saját viszonyulása az információs társadalom jelenségeihez: az, hogy a tanár 
mennyire szkeptikus vagy milyen vízióval rendelkezik, döntően meghatározza a 
lehetséges kurzusok irányát és tartalmát. 1 0 

Abban viszont közmegegyezés látszik kialakulni , hogy a tudásvilág természete 
megköveteli , hogy a magas színvonalú „akadémiai" nézőpontokat egészségesen kell 
összevegyíteni az esettanulmányok praxis-szintjével. 

Black (Black 2001) az infotmációs Társadalomra vonatkozó ismerereket oktató 
kurzusoktól azt várja e l , hogy elvégzésükkel a diákok képessé váljanak 

- azonosírani és értékelni {identify and assess) az infotmációs társadalom alternatív 
megközelítéseit; 

- felmérni az információ-jelenség szerepét és jelentőségét a modern társadalmi 
átalakulásokban; 

- felismerni a történeti kontextust; 
- megalapozott véleményt kialakítani az információs szakemberek szerepéről, 

annak etikai konzekvenciáival együtt; és 
- jobban megérteni a társadalmat átjáró információs szolgáltatások mélysz-

erkezetét. 

A tudományterüler sajárosságai és a módszertani megfontolások „elegyítésével" 
Alistair Black megalkotta a tantárgy „ideáltípusának" alapmoduljait: 

' Nála: „a létező világok legjobbika" panglossi kritikátlansága helyett. 
1 0 Ez az erős függés az oktató személyétől lehet jó is, és lehet tossz is a tárgy szempontjából. Az informá

ciós társadalommal foglalkozó szakirodalmat vastag szemétréteg fedi, amelyet a média szenzációéhes 
szereplői és a tudomány félperifériájának gondolatrest dilettánsai naponta tovább vastagítanak. Iszonyú 
mennyiségű félig megrágott közhely, széles körben terjedő ostobaság várja, hogy fejekbe, szívekbe és tan
tervekbe kússzon. Hódír a fogalmi zsonglőrködés, a „fekete oldal" túlhangsúlyozása, a „Nagy Testvér" 
emlegetése, miközben az infotmációs társadalmat curriculum-zászlóra tűző trendlovagok gyakorta és 
szívesen mondogatják, hogy „tulajdonképpen nem is tudjuk, mi is az információs társadalom". Ennek a 
tudománynak is megvannak a maga Danikenjei: David Schenk például, akinek "Adatszmog" című fér
cműve kurzusok tucatjaiban jelenik meg szakirodalomként, s aki legújabban a National Geographie 
szerkesztőinek gondatlansága folytán a fél világnak a „.felügyelet alatt álló társadalom" (surveillance soci
ety) mumusát mutogatja: a riogatáshoz van elég ereje, a jelenségek következetes rendszerbe 
szervezéséhez és elemzéséhez nincs. 
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Az információs társadalommal foglalkozó tárgy ideáltípusa Black (2001) szerint 

Az információs rársadalom fogalma (historiográfia, teoretikusok, vita) 

Tudás, információ és társadalom (bevezetés az információ- és tudásszociológiába, a tudás és az informá

ció közti különbség, kommunikációelmélet, szemiotika, technológiai determinizmus) 

Gazdaság 

Kormányzat és politika 

Kultúra és társadalom 

Alternatív deszkriptorok (a „rivális" elméletek szemléje a kockázattársadalomtól a tudástársadalomig) 

Történeti információs társadalmak (szóbeliség, írásbeliség, az információtechnológia kultúrtörténete, az 

információfeldolgozás nagy forradalmai) 

Black „ideáltípusa" körül nem szükséges sokat időznünk: erényei és gyengéi 
egyaránt számosak, alapvető hibája az, hogy nem differenciál. Megmutatjuk viszont a 
Vatga Csaba és munkatársai által mintatárgyként kifejlesztett - Black ideáltípusához 
hasonlóan „homogén" - két féléves kurzus moduljait, a közös pontok mellett a sajá
tunktól eltérő szemlélet és szóhasználat illusztrálása végett." 

Az információs társadalom elmélete. (Varga, 2002) 

A globlokál világ 

Az információs társadalom fogalma 

I C T - technológia és informatika 

A tudásalapú gazdaság 

Az információs társadalom mint Új Társadalom 

Az információs polgár és/vagy tudáspolgár 

Az információs kor tartalma (e-content) 

A magyar információs társadalom 

A magyar információs társadalom fejlesztése 

A tudástársadalom mint az információs társadalom jövőképe 

Ahhoz azonban - fogalmazza megEar/ (Earl 2001) - , hogy lefutott kurzusokról, 
módszertanokról és gyakorlatokról lehessen megalapozottan vitatkozni, még néhány 
évig várni kell: amíg megfelelő mennyiségű gyúanyag nem halmozódik fel a reflex
ióhoz, marad a kontempláció. 

4. Információs társadalom oktatás Magyarországon 

Talán meglepően hangzik, de nemzetközi összehasonlításban Magyarország az 
információs társadalommal foglalkozó felsőfokú kurzusok tekintetében az élboly 
egyik legfürgébb és leginkább sokszínű szereplője. A Budapesti Műszaki Egyetemen 

" A tantárgyi modulok mellett a „Mit kell oktatni és hogyan?" kérdésre adott válaszok igazítanak el avval 
kapcsolatban, hogy a képzés gazdái mely aspektusokat tartják fontosnak kiemelni. 1. Új, globális tudás, 
új gondolkodás, az új tudomány átfogó tételeinek ismertetése 2. Globalizáció- és lokalizáció-elmélet 3. 
Cselekvéselmélet, innovációelmélet, információs kori társadalomfejlesztés 4. Komplex emberelmélet, 
jövőorientált mentalitás, tudásalapú munkaerőpiac. 
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már évekkel azelőtt, hogy a kilencvenes évek közepén bekövetkezett a társadalmi 
informarika „emancipációja", alaptárgyat és kurzusokat tarrorrunk; 1992-ről „infor-
mációtörrénelmi" képzés folyt az E L T E - n ; s 1993-ban önálló tárgy oktatása indult 
meg ismét csak a Műegyetemen „Információs társadalom" címmel, amit 1995-ben 
már önálló egyetemi jegyzet támogatott. Miközben a világ szép lassan eljutott saját 
szintetikus kurzusaihoz az információs rársadalom témakörében, a BME-n már az 
egyes modulok önálló rárggyá való továbbfejlesztésénél tartottunk. A bevezető, 
ismeretterjesztő jellegű „Információs társadalom" című tárgy mellett kurzussá 
szervezrük a politikai programmá érő „Információstratégiák" ismereteit, Black általános 
információelméleti modulját pedig - féléves tárgyként - „Az információ tár
sadalomelmélete" címen vezettük be. Elindult az információrendszerek kultúrtörténetével 
foglalkozó szeminárium, és az Internet-jelenséget is egyedileg kifejlesztett tantárgyak 
köverik. 

A kilencvenes évek végén az információs rársadalom rematikája megjelent a szo
ciológusképzésben, 1 2 majd sok kicsi, dinamikus főiskola kínálatában.1' Megérett az 
idő, hogy még merészebb vállalkozásba fogjunk. 2001 őszén megkezdrük egy országos 
kiterjedésű oktató és kutató hálózat létrehozását, amely az „Információs Társadalom 
Oktató és Kutató Csoportok" (ITOK) nevet kapta.14 

Az I T O K munkatársai oktatóként az adott intézmény alkalmazottai, miközben 
kutatóként részesei a hazai információs társadalmat vizsgáló különböző kutatási pro
gramoknak. A vidéki egyetemek és főiskolák ITOK-jai regionális ismeretterjesztő és 
„think tank"-szerepet járszanak. Az „Információs társadalom" című tárgy oktatását 
hálózatba szerveződve végzik (tantárgykoncepció, мълХъх, tankönyv, szakmai kiad
ványok, szemléltető anyagok, továbbképzés, tapasztalatcsere). Az adott intézmény-
profiljába vágó témák művelésével oktatóként és kutatóként is specializálódnak. A 
befogadó intézmények kísérleti jelleggel, 2 évre hozrák létre a csoportokat, ez alatt 
az idő alatt kutatási tevékenységük segítségével önfenntartóvá kell válniuk. 

Az „Információs rársadalom okrató és kutató csoport" olyan 1-3 főből álló sejt, 
amely szervezerileg az adott intézmény valamelyik (téma-barát) tanszékéhez, 
intézetéhez vagy más szervezeti egységéhezsoportjához tartozik, vezetőjét relatív 
szervezed és pénzügyi önállósággal nevezik ki. A csoportok átlagosan két tárgy 
oktatásával vannak jelen az intézményben: 

" 2003-ra a Magyar Szociológiai Társaság évi vándorgyűlésének kiemelt témájává vált az információs tár
sadalom. Az E L T E - n Heller Mária és Dessewffy Tibor neve fémjelzi ezeket a kurzusokat, illetve a korai 
adaptációt. 

1 3 Volt olyan év, amikot a fiatal szociológus-politológus, Pintér Róbert egymaga négy különböző felsőoktatási 
intézményben vezetett kurzusokat az információs társadalom témakörében. 

1 4 Az országos kiterjesztésre és a felsőoktatás maradéktalan „lefedésére" való igény természetesen 
következik a terület stratégiai kezeléséből. „ A főiskolákon és egyetemeken ... mindenhol meg kellene 
hirdetni az "Információs társadalom" tantárgyat, amely tetmészetesen tartalmazza az összes fontos új 
ismeretet, kezdve az infotmációelmélettől az e-demokrácia gyakorlatának oktatásáig" (Varga 2002). 
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1. „Információs Társadalom" címmel egy olyan alaptárgyat tanítanak, amely -
annak köszönhetően, hogy tematikája, tankönyve, szemléltető anyaga és 
megújuló szakirodalma (elsősorban a naprakészséget biztosító Infinit Hírlevél 
és az Infonia könyvprogram révén) biztosított - országosan többé-kevésbé 
egységesnek tekinthető. A tanárok évente kétszer műhelykonferencián 
találkoznak, és ezt a „közös" tárgyat saját tapasztalataikkal, innovációikkal 
folyamatosan fejlesztik. 

2. Az „információ és társadalom" tematikáján belül valamely általuk művelt 
részterületen speciális kutzusokat tartanak 

A csoportok munkatársai helyi egyetemi vagy főiskolai kollégáikkal és diák
jaikkal saját kutatási programokat folytatnak, amelyek részben az információs tár
sadalom regionális kutatásának tekinthetők, tehát adott lokalitásokra érvényesen alka
lmaznak közös tudásokat, illetve orientálódnak a praxis felé. Mindezek növelik az 
intézmény vonzerejét és lépéstartásról, frissességről üzennek a szakmai köröknek és 
a leendő diákoknak is. 

3. táblázat 
Az „első körben" létrejött és a megalapítás előtt álló ITOK-ok 

Név Város Megalakulás éve 
Széchenyi István Egyetem Győr 2003 

Miskolci Egyetem Miskolc 2003 
B M E Budapest 1999 

E L T E Ithaka Budapest 2002 

Eszterházy Károly Főiskola Eger 2003 

Altalános Vállalkozási Főiskola Budapest 2002 

Iparművészeti Egyetem Budapest 2003 

Budapesti Gazdasági Főiskola (BGF) Budapest 2003 

Nyíregyházi Tanítóképző Főiskola Nyíregyháza 2003 

Janus Pannonius Tudományegyetem Pécs 2003 

Közgazdaságtudományi Egyetem (BKE) Budapest 2003 

Nyugat-Magyarországi Egyetem Sopron 2003 

A program két irányban folytatódik. Terveink szerint 2004 végére már 25 fel
sőoktatási intémény tartozik bele az ITOK-körbe, és az Európai Unió szintjén is 
pátatlan erejű és hatékonyságú hálózat jön létre. 1 5 Másfelől a hálózatképzésben rejlő 
erőt és a „franchise" jellegű elemek (a hasonló szemlélet, a részben közös tananyag 
és kézikönyvtár), továbbá a mobilitás és az e-learning lehetőségeit kihasználva az 
ITOK-hálózatot ki kívánjuk terjeszteni a környező országokban élő magyar lakosság 
szellemi centrumaira is: 

" A programot a Budapesti Műszaki és Gazdaságtudományi Egyetem gondozza. A csoportok működését az 
Informatikai és Hírközlési Minisztérium kétéves támogatása teszi elindíthatóvá. 
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4. táblázat 

Város Ország 
Kolozsvát Románia 

Csíkszereda 

Marosvásárhely 
Révkomárom Szlovákia 

Szabadka Szerbia 

Eszék Horvátország 

Lendva Szlovénia 

Munkács Ukrajna 

5 . Hogyan tanítsuk az információs társadalommal kapcsolatos ismereteket a 
középiskolában ? 

Hiába vonult be a Subnet és az Internet a középiskolába a tanulás és a 
szórakozás hétköznapjainak mindinkább észrevehetetlen szereplőjeként, a globális 
közösség és az azt összekapcsoló információtechnikai infrastruktúra kérdéskörének 
szellemi síkon való megközelítése kívül maradr az iskolafalakon. Miközben az infor
mációs társadalom kérdéskörét rendre ott találjuk a társadalomelmélet (és a politikai 
stratégia-alakítás) legnagyobb kihívásai között, ez mindeddig nem minősült 
közvetítésre érdemes tudásanyagnak a középiskolában. A számítógéphasználat 
forrélyainak ismerete, a digitális tanulási környezer már régóra téma. Annak 
közvetítése, hogy mindez miképp ágyazódik be a nagyléptékű tátsadalmi-gazdasá-
gi-kulrurális változásokba, milyen jövőképet rajzol ki, milyen veszélyeket idéz fel és 
milyen kétségeket támaszt, nem talált magának helyet. 

Amikor az osztályfőnöki órák időkínálatát kihasználva tíz órás blokkor alakí
tottunk ki, 1 6 az a cél vezetett minket, hogy előbb-utóbb minden középiskoláshoz az 
oktatási programok részekénr juthasson el az információs társadalom kérdéskörének 
néhány különösen fontos összefüggése, és azok intellektuális megközelítése. Az 
információs társadalom témakörének roppant gazdagságából oly módon válogattuk ki 
és állítottuk össze az alábbi 10 témát, hogy azok egyszerre feleljenek meg két kritéri
umnak: 

- tartozzanak az információs társadalom jelenségeir vizsgáló rudományok elfo
gadott diskurzusaihoz; 

- olyan kérdéseket öleljenek fel, amelyek a mai középiskolás korosztály számára 
értelmezhetők, fontosak, s a tanulók mindennapjaiban is gazdag jelentéssel 
„leképezhetők". 

1 6 Hutai László (Karinthy Gimnázium, Budapest) és Z . Karvalics László (BME) . 
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5. táblázat 

A tíz osztályfőnöki óra tematikája 

Sorszám Témakör 
1. A harmadik hullám: az információ- és tudás-alapú jelen és jövő 

2. Balvélekedések és tévhitek - a gondolkodás csapdái 
3. A globális információs társadalom - méretek, rendszerek, evolúció 
4. Gazdaság és pénz az e-korszakban 
5. Az információs társadalom és a politika világa 
6. Egyén és közösség, család és munkahely - változások és választások 

7. Beszéljünk az Internetről és a hálózati polgárokról, a „netizenekről"! 
8. Intelligens város, intelligens közlekedés, intelligens otthon 
9. Kockázatok az információs társadalomban. Jövőképek: Orwell vagy Athén? 

10. A legfrissebb fejlemények: hír- és trendelemzések 

Tanári kézikönyvet állítottunk össze, amely tartalmazza a 10 óra javasolt 
felépítését, témaköreit, az egyes témákhoz rendelt „ismeretcsomagokkal" (állítások, 
adatsorok, illusztrációk, táblázatok). Minden egyes óta témájához hozzátartozik egy
két ajánlott szakirodalmi forrás, a még mélyebb érdeklődés kielégítéséhez pedig 
további olvasnivalókat és az Interneten eléthető „lelőhelyeket" is kínálunk. 

Minden óta anyagához didaktikai javaslatokat teszünk, és olyan forrásokra is 
felhívjuk a figyelmet, amelyek a tíz részből álló kurzus befejezése után is folyam
atosan naprakészen tarthatják mind a tanát, mind a diákok ezitányú tudását. Ehhez a 
programban résztvevő tanárok számára egy weboldalt építünk, ahol tájékozódhatnak, 
eszmét cserélhetnek, és újabb szakirodalmi segítséget, illetve háttétanyagokat 
kaphatnak. A weboldal a tapasztalat-csere mellett a programok bővítésének és stan-
dardizálásának is alkalmas eszközévé válhat. 

A tanári kézikönyv, az ajánlott olvasmányok, a weboldal és az onnan elérhető 
további források nagyszerű lehetőséget adnak ahhoz, hogy bárki, bármikor elindíthas
sa a programot. Szeretnénk füzet formájában is megjelentetni mindezt, hogy még 
inkább segíteni tudjuk a csatlakozni kívánók munkáját. A legizgalmasabb lépés azon
ban az volna, ha a programban érintett tanárok párbeszéde, eszmecseréje is kialakul
hatna, hiszen így már az első oktatási év tapasztalatai alapján elkészülhetne egy közös 
„bölcsességgel" továbbfejlesztett, országos elterjesztésre ajánlható program. Mindez 
azt jelenti, hogy a kipróbálás ütemezés szerinti első fél éve után egy másik fél év 
szükséges ahhoz, hogy szervezetten bele lehessen vágni a program országos szintű 
megvalósításába. Annak a megjósolására azonban, hogy a tanárképzésben mikor jelen
het meg általánosan elfogadott tárgyként az információs tátsadalom tematikája, nem 
merünk vállalkozni. Ne feledjük: még mindig csak egy folyamat elején járunk. 
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K o m e n c z i B e r t a l a n 

Az igazgatók szerepe a tanulási környezet 
informatizált fejlesztésében 

Az iskolák tanulási környezetének infotmatizált, nyitott tanulási központtá ala
kításában valamennyi tanár szerepe fontos, de a folyamat elindításában a kulcsszerep-
lő az igazgató. Hogy az iskolák hogyan válaszolnak a tudásközpontú társadalom kihí
vásaira, az nem kis mértékben függ vezetőiktől, hiszen senki sem tehet többet egy is
kola tanulási környezetének informatizálásáért, tanárai és tanulói informatikai kultú-
rájának kialakításáért, mint az intézmény igazgatója. Arról, hogy milyen kihívásokat és 
lehetőségeket jelent az iskolának az informatikai forradalom és az ennek hatására (is) 
beindult társadalmi-gazdasági átalakulás, több tanulmányomban próbáltam választ 
keresni.' Részletesen írtam az iskolavezetés előtt álló feladatokról is.2 Ezúttal arról 
szeretnék írni, hogy hogyan gondolkodnak minderről maguk a kulcsszereplők: az is
kolák stratégiaformáló vezetői. 

Kutatásomhoz olyan iskolákat ketestem, amelyek a legkorábban kezdték el ta
nulási környezetük tudatos informatikai fejlesztését és jelentős előrelépéseket tettek 
az IKT implementációjában. Azt vizsgáltam, hogy mai tanulási környezetükben ho
gyan jelennek meg kotábbi innovációs elképzeléseik eredményei, milyen iskolafej
lesztési elképzelések, célok és jövőképek jellemzik munkájukat. Az iskolavizsgálato
kat 10 informatikai szempontból innovatívnak tekintett iskolában folytattam 2000-
ben és 2001-ben. 3 általános iskola, 5 gimnázium és 2 szakközépiskola szerepelt a 
mintában. Ezek közül három kiválasztott iskolában filmes esettanulmányokat, doku
mentumfilmet készítettünk.' Arra vonatkozóan, hogy az élenjáró, innovatív iskolák 
esetében megfigyelt tendenciák átlagos iskolákban hogyan érvényesülnek, szintén 
végeztünk felméréseket, 2001 első félévében. 4 Közoktatási vezetőképző tanfolyamok 
tészvevőit megkértük, írjanak saját iskolájuk informatizálásának helyzetéről, készítse
nek tövid elemzést arról, mi töttént náluk addig ezen a területen, mit ettek el és ho
gyan, s milyen elképzeléseik vannak a jövőre vonatkozóan. Elemzési szempontokat 
nem adtunk; arra számítottunk, hogy leírják azt, amit meghatározónak, fontosnak tat-
tanak, és így képet kapunk iskolafejlesztő stratégiai gondolkodásuk fontosabb eleme
itől. Összesen 68 iskolából kaptunk beszámolót, ezek kétharmada általános, egyhar
mada pedig középiskola volt.5 

1 Komenczi Bertalan (1997): Orbis sensualium pictus. Multimédia az iskolában. Iskolakultúra, 1997/1. 
Komenczi Bertalan (1997): On-line. Az információs társadalom és az oktatás. Új Pedagógiai Szemle, 1997: 
7-8 Komenczi Bertalan (1999): Off-line. Az információs társadalom közoktatási stratégiája. Új Pedagógiai 
Szemle, 1999: 7-8. 

•' Komenczi Bertalan (2001): A vezetés szerepe az információs és kommunikációs technológiák pedagógiai 
felhasználásának fejlesztésében I. Új Pedagógiai Szemle, 2001: 7-8; 9 

' Komenczi Bertalan - Kis-Tóth Lajos - Tóth Tibor (2000):. Informatizálódó oktatás, 2000. Dokumentum
film (45'). Líceum T V Produkciós Team, Eszterházy Károly Főiskola Médiainformatikai Intézete 

4 Kis-Tóth Lajos — Komenczi Bertalan(2001 ): Iskolafejlesztési preferenciák. Összehasonlító elemzés. Kéz
irat. 2001. 

! Az iskolák Heves, Nógrád, Borsod, Vas és Somogy megyében, illetve Budapesten találhatók. 
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S t r a t é g i a i g o n d o l k o d á s és a j ö v ő r e v o n a t k o z ó e l k é p z e l é s e k a 
k i v á l a s z t o t t i s k o l á k b a n 

A kutatás során beszélgetéseket folytattam ezeknek az innovációban élenjáró is
koláknak a vezerőivel és ranáraival, megkérdezrem, hogyan látják önmagukat, lehető
ségeiket, az eddig megtett utat, és milyennek látják a jövőt. A beszélgetések során el
hangzott véleményeket - szó szerinri idézerek eserén dőlt betűs jelzéssel - három fó
kuszpont köré rendezett kérdések alapján foglalom össze: 

1. Hogyan indult az iskolában az informatikai fejlesztés, mi motiválta az iskola
fejlesztő tanárokat, igazgatókat? M i az, amit lényegesnek, jó példának, mások 
által is követhető útnak gondolnak? 

2. Hogyan képzelték el a fejlesztés megkezdésekor a jövőr, és mi az, ami elvárá
saikról elrérően alakúk? 

3. Hogyan képzelik el most iskolájuk és általában az oktatás jövőjét, és mit gon
dolnak, milyen szereper fog betölteni ebben a jövőben a tanári mesterség? 

1. A vizsgák iskolák informatikai fejlesztési programjainak elindítója minden 
esetben néhány erősen motivált tanár voir, akik szilárdan hittek abban, hogy az infor
matika kibővíti az iskola lehetőségeit. A 10 iskolából 6 esetben az igazgató volt az in
formatikai fejlesztés kezdeményezője és irányítója. Három iskolában az igazgató tevé
keny közreműködőként vett részr a folyamarban, és mindössze egy olyan vezetőt ta
láltam, aki csupán zöld utat adott, de maga nem volt aktív résztvevő. (Semleges, engedi, 
hogy csináljuk. Nem szól bele, de örül neki.) 

A fejlesztő tanárok és igazgatók motivációjának talán legfontosabb eleme egyfaj
ta ráérzés, felismerés volt; hit abban, hogy az új technika adaptálása jelenti az iskola 
számára a jövőbeli eredményesség egyik biztosítékát. 

- Amikor bejött a számítógép, áttekintettem az összes általunk használt eszközt, s ráeszmél
tem, hogy a számítógépé lesz a jövő, mellette a meglévő eszközeink a jövőben elfognak tör
pülni, csupán kiegészítői lesznek. Ez határozta meg a hozzáállásomat. 

- A megvilágosodás 1996 nyarán, Pesten történt, egy konferencián. Szinte véletlenül kevered
tem oda. Ott láttam először az Internetet, ott kezcktt valami derengeni abból, hogy mi az 
a projekt, mi a multimédiás CD-ROM — ez volt az a pont, amikor rájöttem arra, hogy 
hát igen, ez a jövő... 

- Ha ez nem érint meg vahkit, akkor információ hiányában lezárja azokat a csatornákat a 
pedagógusok előtt, amelyeken el kellene indulni. 

Az igazgatók közül többen 1990 és 1995 között vették át iskolájuk irányítását, 
és intézményvezetői pályázatukban is leírták, mit szeretnének az informarikai fej
lesztésekkel elérni. 

„A számítástechnika korunk emberének egyik legfontosabb kommunikációs eszköze. Éppen 
ezért ennek a területnek a fejlesztése kulcsfontosságú az iskola számára" - olvasharó az egyik 
igazgatói pályázatban. 

Az igazgatók innovációra törekvő programjaikban az informarika fejlesztését általá
ban az idegen nyelvek oktatásának fejlesztésével kapcsolták össze. A pályázati lehetősé
gek inspirálóan hatottak a fejlesztési elképzelések végiggondolására. Egy igazgató a So
ros alapítvány Jefferson-programjára benyújtott pályázatban így fogalmazta meg céljait: 
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„ Olyan telekommunikációs informatikai rendszer kiépítését szeretnénk iskolánkban megvaló
sítani, amely megismerteti a tanulókat és a tanárokat a számítástechnika eszközeivel, megtanítja 
őket az információk megszerzésének, feldolgozásának és felhasználásának korszerű technikáira, 
motiválja a véleménycserét és a közügyek intézésében való állampolgári részvételt — elősegítve ez
zel az ezredforduló világpolgárától megkövetelhető számítógépes írástudás képességének megszer
zését. " 

A beszélgetések során kiderült, hogy az igazgatók iskolafejlesztő munkájuk so
rán kiemelt figyelmet fordítottak személyes tapasztalatok gyűjtésére és érdeklődés
sel figyelték, hogy mások mit és hogyan csinálnak ezen a területen: 

- Ha hallottam valahol egy korszerű, informatizált iskolai könyvtárról, elmentem megnézni. 
- Megtanultuk, hogy mindig az elől haladók után kell menni, még ha nincs is olyan szellemi 
erőnk, hogy mi menjünk az élen. 

- Nem szégyelltem energiát áldozni arra, hogy tanuljak. Elmentem mindenhová - megtudni, 
hogyan lehet pénzt, számítógépet szerezni. Kitárult a világ, rengeteg jó ötletet hallottam a 
kollégáktól. 

- Kitapogattuk, milyen erővonalak vannak, mi az, ami várható, merre kell elmozdulni. A 
világbanki programokban való részvétel kitágította a kollégák látókörét. Közösségünk nyi
tottá vált az új dolgok iránt. 

Az innovator igazgatók fontosnak tartották „a humán erőforrások fejlesztését", 
kollégáik motiválását és a megfelelő infrasttuktúra biztosítását. Ezekben az iskolák
ban nagy gondot fordítottak arra, hogy mind a tanárok, mind a diákok hozzáférjenek 
a számítástechnikai infrastruktúráihoz. A munkaközösségek irodáiban speciális taná
ri informatikai kabinet állt rendelkezésre, illetve a tanáriban lehetett bármikor hoz
záférni a számítógépekhez és az Internethez. Az is előfordult, hogy egy-egy időszak
ra otthoni használatra adtak ki a tanároknak számítógépeket. Volt olyan iskola, ahol a 
nyári szünetben úgy oldották meg a drága gépek betörés elleni védelmét, hogy min
denki hazavitt egyet. Jellemző mondatok voltak az alábbiak: 

- A személyi feltételek megléte esetén a többi már adódik. 
- A részvétel a fejlesztésekben, kutatásokban és projektekben, az innovációs folyamatokba 

történő bekapcsolódás feltételezi azt a speciális tudást, ami nálunk egyben egy speciális „ tu
dásosztályba" való bekerülést, illetve további pénzkeresési lehetőséget is jelent a kollégák
nak. 

- ...az iskolában az IKT fejlődésének az a kulcskérdése, hogy levesszük-e a tanárról a tech
nika gondját. Egész napos hozzáférés van a hétvégeken is. 

- Fontos olyan szellemi környezet kialakítása, amely nyitottá teszi a tanárokat a tanulásra. 
A legfontosabb a humán erőforrás képzése. Az igazgatónak tudatosan kell kidolgoznia azt 
a módszert, melynek segítségével motiválni tudja kollégáit. 

- Nem azt kell várni, hogy a tanár kiverekedje a számítógépet, hanem elébe kell menni az igé
nyének. 

A tudatos fejlesztések eredményeképpen valamennyi vizsgált iskolában kreatív 
szellemi műhelyek jöttek létté, de az intetjük készítésének idején (a 2000/2001 tan
évben) általános volt az aggódás a környezet „elszívó hatása" miatt: 

- Nehéz megtartani a kollégákat. Ha ebből a team-bői egy-két ember kilép, itt is összeomlik 
minden. 
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- X életét az iskolának adja. Ő a motor, eddig itt tudtam tartani. Biztos vagyok benne, hogy 
az utódom hasonlóképpen fontosnak tartja, és meg tudja majd őrizni ezt a szellemi kapa
citást. 

2. Azokra a kérdésekre, hogy hogyan lárrák a jövőt a fejlesztés megkezdésekor, 
miérr gondolrák úgy, hogy éppen az informarikai fejlesztés a legfontosabb, és mi ala
kult másképpen, mint ahogy elképzelték, a következő jellegzetes válaszokat fogal
mazták meg: 

- Már a C4-es gépeknél is látszott, hogy ez lesz a jövő szakmai szempontból, mondjuk a ma
tematika, a fizika meg az adminisztráció esetén, dehogy még a művészettörténet és más tár
gyak esetében is szerepet fog kapni, azt nem gondoltuk. 

- 1990-ben már látszott, hogy fontos a számítógép kezelésének megtanítása és megtanulása, 
a szövegszerkesztés és a táblázatkezelés ismerete, az azonban csak később vált nyilvánva
lóvá, hogy ezen túl még sokkal több lehetőség is van a tanulás segítésére. 

- Nem számítottam arra, hogy az informatikai kultúra, a szakmai tudás ilyen széles kórben 
el fog terjedni. Amikor a programunkat elindítottuk, azt gondoltam, két-három ember csi
nálja majd, speciális szakkör keretein belül. Nem fordult meg a fejünkben, hogy ez a tudás 
egyszer még pénzt is fog hozni. És azt sem gondoltuk, hogy 2000-ben a fenntartó még min
dig nem támogat bennünket ebben. 

- Nem gondoltam, hogy ilyen gyors lesz a változás, hogy az Internet használata ennyire ter
mészetessé válik, és hogy ennyi számítógépünk lesz. (Az iskolában 2000-ben, amikor a be
szélgetés történt, 200gép volt.) Arra sem gondoltam, hogy ennyi pénzt fogunk erre költeni. 
Nem gondoltam, hogy a fejlett technika ilyen gyorsan be fog törni. Optimista voltam, de 
nem ennyire. 

A beszélgetések során kiderült, hogy általában alábecsülték a fejlődés ütemét. 
Két terüleren rörtént figyelemre mélró kivérel: 

- 7 évvel ezelőtt, amikor írtuk a Soros-pályázatokat, megfogalmaztuk elképzelésünket ar
ról, hogy hogyan vonuljon be az informatika az oktatásba. Leírtuk, hogyan képzeljük el az 
informatikai eszközök felhasználását a magyar, idegen nyelv, történelem stb. órákon. Jó el
képzelések voltak, most elolvasva is nagyon szép és kivitelezhető dolognak tűnt akkor. Eh
hez képest az egész magyar közoktatásra jellemző, hogy az informatika messze nem vonult 
be olyan mértékben a közismereti tárgyak oktatásába, ahogyan azt mi akkor gondoltuk... 

- Van egy fantasztikus eszközünk, hogy a fejekben lévő tudást egy közös adatbázisba gyűjtsük 
össze, amivel egymást lehetne segíteni, de nem látom ezeket a gyűjteményeket. A technikai fel
tételek adottak, itt elmaradtunk a lehetőségektől, jóval lassabban haladunk, mint gondol
tam. 

3. A jövőről, a tanulási környezet várható változásairól, a tanár jövőbeli szerepé
ről megfogalmazort vélemények közül az alábbiak jellemezték a válaszolókat: 

- A jövő: a projektmunka, ez az, ami az európai törekvésekben dominálni fog. Az iskola az 
oktatási alapú szocializáció színterévé válik, ennek az eszköze lesz az IKT. 

- Tisztességes intranet lesz, otthonról is elérhető, stabil hálózat, multimédiás gépek a könyv
tárban. A team-munka válik áltabánossá. 

- Az iskola a tanórán kívül is a tanulás helye lesz. Bárki, bármikor, bárhol a vibághálóhoz 
kapcsolódhat. Az adminisztráció az iskolában teljes körűen elektronikus lesz. A gyerekek a 
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közösség kedvéért jönnek iskolába. Lazulni fog a tanórák kötöttsége, de valami rend és 
rendszeresség azért megmarad. 

- Altalánossá válik a hálózati szemlélet: olyan infrastruktúra lesz, hogy bárhol ülök le, min
den a rendelkezésemre áll — otthon vagy az iskolában, mindegy. Ha egy iskola elébe megy a 
fejleményeknek és koncepciót alakít ki, a váratlan dolgokat is könnyebben tudja majd befo
gadni. Ha az infrastruktúra minden iskolában kielégítő lesz, akkor áttörés következhet be. 
Az e-learning és a web-learning óriási lehetőségeket rejt magában. A magyar oktatás erre 
nem lesz felkészülve. 

- Szerintem alapvetően át fogja alakítani az iskolát [a számítógép], de a személyes kap
csolatok nem tűnnek el. A középiskolában is megjelennek a távoktatás elemei, például a fa
kultációk esetében. Minden fajta médium szabadon elérhetőforrásként jelenik meg. 

- Nem biztos, hogy az oktatás megújulásának elemé az iskolarendszeren belül jelennek meg. 
A jövőben viszont még több múlik majd az egyes iskolákon. 

- A mai számítógépek nem alkalmasak arra, hogy osztályban tanítsunk velük. Sem méretük, 
sem elhelyezésük nem megfelelő. Amíg a diák nem lát át a monitor fölött, nem látja a táb
lát és nem tud szemkontaktust kialakítani a tanárával, addig az információtechnika nem 
lesz része például az órai történelemtanításnak. Sokszor látom, hogy a számítógép irányít
ja a tevékenységet az órán, pedig be kellene épülnie a folyamatba. 

Általános vélemény volt, hogy a megváltozott, informatizált világban a tanárral 
szemben támasztott követelmények jóval magasabbak lesznek, és nem mindenki lesz 
képes arra, hogy a megváltozott követelményeknek megfeleljen: 

- A tanár szakmájának szélesebb spektrumát kell hogy ismerje, az alternatív vélekedéseket is 
beleértve. Önállóan gondolkodó, gyorsan reagálni képes szakembernek kell lennie. A taná
rok többsége viszont még nem tudja, egy részük nem is fogja tudni összeállítani a saját tan
könyvét. Ezekre a változásokra egyik intézmény sem készülhetett fel. 

- Az egész tanári munka számítógépre alapozódik, a számítógép a tanár univerzális mun
kaeszközévé válik. 

Az Internet térhódításával megszűnik a tankönyv. Radikálisan változik minden, a hálózati 
világ egészen új helyzeteket teremt. 

- A tanár lexikális ismeretei kevesebbetfognak számítani. Az összefüggések felismertetése vá
lik fontossá. Egy évtizeden belüljelentősen átalakulnak az iskolák. 

- A tanár megszűnik minden titkok tudója lenni. Bizonyos szempontból egyfajta információs 
bróker lesz, aki saját tudását szolgáltatásként adja át. A formalizálható tudásanyag rajta 
lesz a megosztott hálózatként működő iskolai intraneten és egy magasabb színvonalú mun
kavégzés háttéranyagát fogja képezni. 

- A tanárnak fel kell adnia jól megszokott, begyakorolt módszereit, és erre a tanárok nehe
zebben lesznek képesek, mint a számítógéppel való megismerkedésre. 

Az új lehetőségek felismerése és a küszöbön álló jelentős változások előrejelzése 
mellett a tradicionális tanárszerep számos elemének, a bevált korábbi módszerek meg
maradásának hangsúlyozása, ezek megmaradásának igénye és előrejelzése is a vélemé
nyek jellegzetes tartalmi eleme volt. Egyetértés mutatkozott abban, hogy a tanár tan
óra-irányító, értékközvetítő, középponti szerepének változatlanul kell maradnia: 

- Én a frontális órát, a krétát és a táblát, a tanári magyarázatot nem tudnám feladni. A 
számítógép kiváló kiegészítő eszköz, de kell a tanár személyisége, az képezi a vezető fona

la 



KIHÍVÁSOK AZ I G A Z G A T Ó K SZEREPE 

lat, vezető erőt és motivál. 
- Megmarad a tanórákban való gondolkodás dominanciája, de nagyobb fokú integráció lesz a 
tantárgyak között. Megmarad, meg kell, hogy maradjon az iskola és a tanár mintaadó sze
repe. A személyes kapcsolat nem helyettesíthető be mással. Oktatni lehet géppel, nevelni nem. 

- Jelenleg annyira felgyorsult a világ, hogy nem lehet előre mondani semmit. Ami változik: a 
projektalapú oktatás részaránya. Ami változatlan lesz: az oktatási fegyelem, a kötelező 
tanórai részvétel, a tantárgyak - a diák fejében néha rendet kell tenni. 

- Az eszközrendszert a tanárok elsősorban a háttérmunkában használják - ez tabánfonto-
sabb is, mint a tanári magyarázatnak, illetve a hagyományos tanári módszernek a kivál
tása a tanórán. 

A beszélgetések tapasztalatainak összegzéseként elmondható, hogy a tanulási 
környezet változási trendjeinek megítélésében a tanítás módjának és a tanár szerepé
nek bizonyos tradicionális formáihoz való ragaszkodás együtt van jelen az IKT adta le
hetőségek felismerésével és nagyra értékelésével. A vélekedésekből kirajzoló sokele
mű elképzelésrendszer reprezentálja azokat a jövőképeket, amelyek a vizsgált isko
lákban befolyásolták a fejlesztések célrendszerét. 

I s k o l a f e j l e s z t é s i trendek - v é l e t l e n s z e r ű m i n t á n v i z s g á l v a 

Az egyes iskolák informatizálásáról szóló beszámolókat elemezve elsősorban ar
ra voltunk kíváncsiak, hogy az érintettek - többnyire igazgatók - hogyan gondolkod
nak iskolájuk tanulási környezetének informatikai fejlesztési lehetőségeiről, milyen 
forrásokra támaszkodtak eddig, és milyen forrásokra számítanak a jövőben. Az is érde
kelt bennünket, hogy mi motiválta őket a fejlesztések során, milyen célokat tűztek ki 
és mit tekintenek eredménynek ezen a tetületen. Az elemzés eredményét azzal a 
módszerrel tettük bizonyos mértékig kvantitatívvá, hogy a szövegekben a megközelí
tésünk szempontjából leginkább releváns fogalmak előfordulási gyakoriságát vizsgál
tuk. Az eredményt táblázatba foglaltuk és grafikusan is ábrázoltuk. Fontosnak tartot
tuk továbbá, hogy összegyűjtsük azokat a megfogalmazásokat, jellemző mondatokat 
is, amelyeket reprezentatívnak gondolunk. Ezeket a szövegben dőlt betűvel jelöltem. 
A szignifikáns „paramétereket" három csoportba osztottuk: 

1. Az első csoport fogalmai az informatizálás fejlesztési forrásaira vonatkoznak. 
Itt 7 kategóriát különítettünk el, ezek a következők: pályázat, Sulinet, Soros Alapítvány, 
szponzoráló intézmény vagy vállalat, önkormányzat, saját alapítvány, önerő. 

2. A második csoportba a fejlesztési tervekre, stratégiákra, jövőképekre vonat
kozó, illetve ezekkel közvetlen kapcsolatba hozható fogalmakat soroltuk: pedagógiai 
program; informatikai fejlesztési terv; a vezető szerepe az innovációban; a külső partnerkapcso
latok igénye; a szülők, illetve az iskola környezetében élő felnőttek informatikai képzésének gondo
lata. 

3. A harmadik csoportba a tanulási környezet működésével kapcsolatos prog
resszív elképzelések kerültek: a könyvtár újszerű használata; a tanárok és diákok szá
mítógéphez való hozzáférésének biztosítása; utalás projektorok használatára; honlap
fejlesztés, a tanári szemléletváltás szükségességére történő utalás. 
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1. Fejlesztési források és motivációk 

Az iskolák kiindulási helyzerér az egyik beszámoló így írja le: 
„Állami támogatás szinte alig volt... de mégis, honnan kerültek a szaktantermekbe a korsze

rű PC-k?" 
A válasz is megtalálható a szövegben: 
„Mivel változott a világ, az oktatás is alkalmazkodott hozzá, az iskolák próbálnak minden 

lehetőséget megragadni. " 
Ebben a mondatban tükröződik az iskoláknak az a jellemző gyakorlata - és ve

zetőiknek az a meggyőződése - , hogy a saját stratégiai szintjükön alkalmazkodnak az 
informarikai kihíváshoz. Ennek az alkalmazkodásnak talán a legfontosabb motivációs 
tényezője az volt, hogy „a szülők felismerték, ha ők nem adnak, a gyermekeik nem jutnak szá
mítógép elé, és akkora lesz a lemaradásuk a világtól, ami behozhatatbm terheket ró rájuk a jövő
ben f 

1. táblázat és grafikon 

Pálvázat Subnet Önerő Fenntartó Szponz/Váll. Saját alapítv. Soros alapítv. 
24 14 11 9 fi 6 2 

24 

14 

i 

11 

i 

9 

6 6 

2 

1 1 
[ ! ! ! ! ! 

^ ^ Cr* Ж / ,f- J 

A helyzetleírásokból kitűnik a pályázati motiváció elsődlegessége: a fejlesztés 
zömmel pályázati úton nyert pénz felhasználásával törrénik és az iskolák továbbra is 
elsősorban erre építik fejlesztési elképzeléseiket. 

- Kollégáimmal optimistán tekintünk a jövő felé, őszintén reméljük, hogy pályázataink pozi
tív elbírálásban fognak részesülni... 

80 



K I H Í V Á S O K A Z I G A Z G A T Ó K S Z E R E P E 

- Az intézmény megkezdte a fejlesztést, pályázatok hosszú sora jelezte a szándékot. 
- Folyamatosan bővíteni és korszerűsíteni kívánjuk a gépparkot, ezért figyelemmel kísérjük a 
pályázati lehetőségeket. 

Gyakran történt utalás az iskolafenntartói támogatások korlátozott voltáfa: 
- Sajnos fenntartónk anyagi helyzete nem tette lehetővé újabb gépek beszerzését. Pályázati le
hetőséget kerestünk... 

- A jelenlegi gépeinket is pályázati pénzből vásároltuk, és továbbra is megragadunk minden 
pályázati lehetőséget, hiszen az önkormányzat nehéz anyagi helyzete miatt költségvetésünk
ből nem tudunk gépeket vásárolni. 

- Sajnos nem áll módunkban az Internet szolgáltatásait kihasználni, mert a helyi önkor
mányzat nem tudja finanszírozni ennek lehetőségeit. 

Gyaktan említették az önerőre támaszkodás szükségességét és ennek különbö
ző fotmáit is: 

- Sajnos, mostanra már látszik, hogy a vágyak megvalósulását inkább önerőre, támogatók 
segítésére kell alapozni. 

- Az iskola pályázatokon való részvétellel, szponzorok felkutatásával, egyéni adományok 
megszerzésével, leleményességgel (egy iskolában például az iskolai diákönkormányzat mun
kát vállalt, s a bevételt számítógép-vásárlásra fordították) megteremtette annak a lehető
ségét, hogy 3 éve minden évfolyamon tanulhatják a gyerekek a számítástechnika alap
jait...." 

- Első helyen szerepel az éves tervben a könyvtár, majd a tanári szoba számítógéppel való 
ellátása. ...Az intézmény a helyiségek bérbeadásából származó plusz bevételt erre a célra 
fordítja. 

- Az iskolabővítés pénzügyi kereteit úgy használtuk fel, hogy tantermi bútorok helyett 8 db új 
számítógépet vásároltunk. 

Az önető kialakításának egyik módja saját alapítványok létrehozása: 
- A napokban történt meg az ISDN vonal kiépítése az iskolában, amit karácsonyi ajándék
ként kaptak a gyerekek a „ Község az Iskoláért" alapítványtól. 

- Az alapítvány eddig felgyűlt vagyonát az idei bál bevételével és az idei SZJA 1%-ából be
folyt összeggel kiegészítve a géppark felújítására fordítjuk (kb. 1 millió Ft). 

A vállalatokkal történő együttműködésre is találtunk példákat: 
- Iskolánk szerződést kötött az X Kft-vel... II db számítógépet telepítettek hozzánk, ame
lyeket a délelőtt folyamán tanulóink szabadon használhatnak. Délután viszont a Kft itt 
tartja a tanfolyamait. 

- 1999-ben egy építőipari cég 12 db használt 486-os gépet ajándékozott az iskolának, így még 
egy tantermet rendeztünk be gépekkel. 

Az iskolák számáfa az informatikai fejlesztés kezdő impulzusát gyakran a 
„Sulinet" program támogatása adta: 

- Intézményünk 3 évvel ezelőtt a Sulinet program keretében 9 számítógéppel gazdagodott. 
Számítástechnika szaktantermünk kialakítására ekkor került sor. 

- Lehetőségeink a 2000. évben ugrottak megjelentősen. ... nyertünk egy számítástechnikai la
boratóriumot a Sulinet program révén. 
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- Az igazi váltás a Sulinet program beindulásával kezdődött el, mert az első körben nyer
tünk nagy teljesítményű gépeket... 

Hasonlóképpen jelentős változást eredményezett egy szűkebb körben a Soros 
Alapítvány támogatása is: 

- A döntő változást az 1999-es év hozta meg... pályázatot nyújtottunk be a Soros Alapít
ványhoz a „ Számítógéppel a nyílt társadalomért" című program (Jefferson program) ke
retében. 

- Nagy változást hozott a Soros Ahpítvány pályázatán elnyert multimédia számítógép, és 
a könyvtári munka számítógépesítését megoldó „Szirén" integrált könyvtárkezelői pro
gram. .. 

2. Fejlesztési tervek, jövőképek 

A tanulási környezet informatizálásának szellemi előkészítésével és az újszerű 
jövő-elképzelésekkel kapcsolatosan öt kulcselemet emeltünk ki, és ezek előfordulási 
gyakoriságát, illerve szövegkörnyezerér vizsgáltuk: 

2. táblázat és grafikon 

Pedagógiai program I K T fejlesztési terv Vezető szerepe Partnerkapcsolat Szülők képzése 
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A fejlesztési elképzeléseket tartalmazó tervezerek különböző elnevezésekkel 
készülrek. A leggyakoribb címek: „3 éves informatikai fejlesztési terv", „Informarikai 
programterv", „Az intézmény informatikai stratégiai terve". Az egyik tervezet „Az is-
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kola informatikai oktatásának stratégiája" címet kapta és a minimális, illetve távlati 
célokra vonatkozóan részletes fejlesztési programot mutatott be. 

A „sttatégiákra", a fejlesztési elképzelésekre és a módozatokra utaló jellemző 
szövegrészek: 

- Nagyon szerencsések vagyunk abban a tekintetben, hogy a géppark-alapító mérnöktanár 
kollégát igazgatónak választottuk meg, és személye garantálja a további fejlesztéseket. 

- Iskolánk egy lelkes mérnöktanárnak és egy fizika szakos igazgatóhelyettesnek, továbbá egy 
gépészmérnök igazgatóhelyettesnek köszönhetően idejében feleszmélt és korán bekapcsoló
dott az informatikai forradalomba. 

- A fejlesztés az igazgató hozzáállásán múlik, s e téren iskolánk szerencsés helyzetben van. 
- Amikor 1989-ben az iskola igazgatója lettem, már tudtam, hogy ha komolyan veszem isko

lámban a számítástechnika oktatását (márpedig komolyan kell vennem, mert a szülők ezt 
igénylik), akkor ezt a személyi feltételek biztosításával kell kezdenem. 

- Mint vezetőnek eltökélt szándékom, hogy lehetőségeimhez mérten a lehető legdinamikusabb 
fejlődést biztosítsam az informatika iskolai alkalmazása terén. 

- Az igazgatói feladatok része azoknak a forrásoknak a felkutatása, amelyek növelhetik in
tézménye mozgásterét. 

- Az iskolavezetés a 90-es évek elején hosszú távú stratégiai programot dolgozott ki, amely
ben az idegennyelv-oktatás mellett kiemelt terület az informatika fejlesztése. 

- Fontos átgondolni iskolánk anyagi és szellemi erőforrásait. 

A szülők, illetve az iskola környezetében élő felnőttek infotmatikai kompeten
ciájának kialakítására irányuló iskolai törekvés ritkábban lelhető fel a mintában: 

- A szülők is érdeklődést tanúsítanak, jelenleg 10 fő vesz részt alapfokú számítógép-kezelői 
tanfolyamon az esti órákban. 

- Az oktatást a község lakosainak nyújtott segítségre (tanfolyamok szervezésére) is szeretnénk 
kiterjeszteni. 

A külföldi partnerkapcsolatok említése szintén ritkábban fordult elő: 
- Az elektronikus levelezőrendszer segítségével rátaláltunk egy hozzánk hasonló német isko

lára. 
- Az Internet igen sokat jelentett az iskolának, hiszen olyan lehetőséget teremtett számunkra, 

amiről eddig álmodni sem mertünk. Több éves sikertelen próbálkozás után az Internet se
gítségével talált iskolánk Ausztriában egy partner iskolát.... Ugyancsak az Internet segít
ségével vettük fel a kapcsolatot egy német egyetemmel, ahonnan 22 db számítógépet kaptunk. 

3. Innovatív tanulási környezet 

A tanulási környezet működésével kapcsolatban számos progresszív elképzelés 
volt található a dolgozatok szövegében: 
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3. táblázat és grafikon 

Könyvtár Tanári kabinet Tanárszerep változás Délutáni géphasználat Honlap Projektor 
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A legtöbben az iskolai könyvtárat említették olyan helyként, ahol az informati
kára alapozott innovációt fontosnak tartják: 

- A könyvtárba is elhelyeztünk négy gépet, Internet- elérési lehetőséggel, hogy a könyvek közé 
becsalogassuk a tanulókat. 

- A jövő feladata a könyvtárszobába is számítógépet vásárolni. Ez legyen az információ
szerzés központja. 

Ezt követte egy olyan helyiség említése, amely a tanárok IKT használari igénye
inek kielégítésére szolgál: 

- A nevelői mellett működik egy forrásszoba is, amelyben két - szkennerrel és nyomtatóval el
látott - számítógép üzemel. 

- Külön tanári számítógépterem van az iskolában... 
...a tanáriban elhelyezett gép nálunk is jó szolgálatot tesz (főleg a fiatakibb kollégák körében). 

- Pedagógusaink többsége aktívan és nagy kedvvel használja a tanári szobában beállított 
multimédiás számítógépet. 

- A tanárok részére 10 kis tanári szobában telepítettünk gépeket a szükséges perifériákkal. 

Ugyancsak gyakran említették azt is, hogy a tanulási környezet informatizálása 
a tanárszerep változását hozza magával: 

- Ez nagy változást követel meg a testület részéről. At kell alakítani a tanmenetüket, és ta
nulniuk kell újra egy olyan dolgot, amiről azt hitték: „ez már engem úgysem érint". 

- Intézményvezetőként szeretném, ha a tantestület minden tagja megértené: az informatika 
oktatása a jövő kihívása; az erre való felkészülés nagy feladat, de átgondolt munkával 
eredményre visz. 

- A pedagógusok körében egy bizonyos szemléletváltásra lenne szükség. Jó lenne, ha napi 
munkájuk összekapcsolódna a számítógépekkel.... 

- A tanár szerepe megváltozik, a mindent tudó „élő lexikon" tanártípusra egyre kevesebb 
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szükség van. Annál inkább szükség van a tájékozott, az ismereteket rendszerezni, szelektál
ni tudó pedagógusra. 

- A tanár helyzetét nehezíti, hogy a számítógépek felhasználását segítő módszertani kultúra 
még kialakulatlan. 

- Az új számítástechnika tanárok pedagógiai, módszertani felkészültsége nem megfelelő. 
- A fejlesztés főiránya a továbbiakban az új tanári módszerek kialakítása és elsajátítása... 

a tanárok filozófiájában a hagyományos és az „új" értékek közötti egyensúly megtalálása 
...el kell érni a „szemléletváltozást" a tanítási és tanulási folyamatban. 

Általában fontosnak tartották, hogy lehetőséget biztosítsanak a diákoknak a tan-
órán kívüli géphasználatra is: 

- Adott a gyerekek számára a lehetőség, hogy minden délután (más-más kolléga vezetésével) 
2-4 óra között látogassák a számítástechnika termet... 

- Az Internetet tanulóink délutánonként heti két alkalommal, tanári felügyelet mellett hasz
nálhatják. 

- Minden héten Internet-napot tartunk tanulóink számára... 
- Az iskolai termek használata nemcsak a tanítási órákra korlátozódik, hanem rendszeresen, 

heti két alkalommal 3-3 órában a diákok rendelkezésére áll. 

A megkérdezett vezetők egy része már a honlap fontosságának a felismeréséig 
is eljutott: 

- Terveim között szerepel egy web-oldal az iskoláról, amely kommunikációs lehetőséget biz
tosítana a tanulók, szüleik és az iskola között. 

- Az Interneten is jelen vagyunk, web-oldallal és aktuális információkkal. 
- A honlapon a szokásos iskolabemutatás és egyéb megszokott információk mellett lehetőség 

van elő-jelentkezésre, sőt a felvételi esélyek megismerésére is, teszt kitöltésével. Hamarosan 
teljesen fel lesz töltve az órarend-lekérdező, továbbá a „napló" ablakunk is, ahol a szülők 
és a diákok a jegyeket tekinthetik meg. 

- Honlapunk karbantartására idén (2000-ben) külön órakeretet biztosítottunk egyik kollé
gánk számára. 

Szűk körben ugyan, de fellelhető volt a projektot-használat fontosságának a fel
ismerése is: 

- Eszközigényünkben talán a legfontosabb a projektor, amely színesíthetne minden órát. 
- Nagyon sok jól használható CD van az iskolában, de projektor hiányában ezeket nem tud
juk felhasználni. 

- Az információrobbanás miatt távlati célul tűztük ki videoprojektorok beszerzését. 
- Ebben a tanévben sikerült kialakítanunk egy multimédiás tantermet is, ahol a multimédiás 

számítógépen kívül projektor, TV, videó és hifi-berendezés van egymással összeköttetés
ben. .. 

Összegzésképpen elemzésünkből azt a következtetést vontuk le, hogy az isko
lák szélesebb kötében - bár kisebb mértékben - szintén megtalálhatók mind az élen
járó iskolákra jellemző jövőképek, mind az IKT innovatív felhasználására jellemző 
gyakorlat. Ez olyan alap, amelyre a bevált megoldások és a jó példák elterjesztésében 
építeni lehet. 
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K ö v e t k e z t e t é s e k és javaslatok 

Vizsgálatainkból egy olyan, már folyamatban lévő decentralizált iskolafejlesztés 
pillanatképe bontakozik ki, amely az iskolai tanulási környezet modernizációjának 
szemponrjából alapvető fontosságúnak tekinti az információs és kommunikációs esz-
közöker. Ez olyan innovációs potenciált jelent, amelyre építhetnek a központi, kor
mányzati és szakágazati fejlesztési programok. 

A tudásközpontú társadalom iskolájának kialakítása, az egyes intézmények ta
nulási környezetének informarizálása röbbféle módon történhet. Ehhez iskolai infor
matikai fejlesztési stratégiára, jövőképek kialakírására, iskolafejlesztési modellek al
kotására, és ezek alapján a tanulási környezer átalakítására van szükség. Ezt a folya
matot a már bevált gyakorlatok, jó példák és kivitelezhető megoldások megismerése 
jelentős mértékben előrelendírheti. A fejlesztéshez mintákat és példákat szolgáltat
hat - többek között - az IKT implementációjában élenjáró iskolák tanulmányozása. 

Az intézmények korszerűsítése és az információs társadalom kihívásainak megfe
lelő átalakítása nem oldható meg kizárólag egyetlen központi fejlesztési modell alapján. 
Maguknak az iskoláknak is részt kell vállalniuk tanulási környezetük korszerűsítésében. 
Ez egyúttal új, „testreszabott" fejlődési lehetőségeket is jelent számukra. A fejlesztési 
programok eredményekénr a jövőben növekedni fognak az iskolák közötti különbségek. 

Az IKT iskolai implementációja tartós és fenntarrható módon rendszerszemlé
lettel, az átfogó és mélyreharó változások szükségességének tudatosításával és a vál
toztatási igények felkeltésével valósítható meg. Az átalakítás magában foglalja egy új 
tanítási és tanulási kultúra meghonosítását az iskolák tanulási környezetében: ez je
lenti a kívánt változások legfontosabb elemét. 

Az iskolák körében általános jelenség, hogy tanulási környezerük informa-
tizálásának fő forrását a pályázati lehetőségekben látják. Ezért is szükséges a pályáza
ti lehetőségek kiterjeszrése: a központi támogatásra előirányzott pénzeszközöket el
sősorban ilyen formában célszerű elosztani. Ez az egyes iskolák önirányításos, saját 
ütemű fejlődését segítheti elő. 

Az iskoláknak azt a csoportját, amelyik az IKT használatában eddig különösen 
innovatívnak mutatkozott, kiemelt támogatásokban kellene részesíteni. Ezek az isko
lák lehetnének az oktatás informatizálással egybekapcsolt pedagógiai megújulásának 
kísérleti laboratóriumai („spearhead" vagy „flagship" projektek). A legjobb megoldá
sok európai mintaként is szolgálhatnának. 

Az iskolának a tudásközpontú társadalomban berölrendő szerepéről alkotott 
konstruktív elképzelések, pozitív jövőképek, a stratégiai gondolkodás mintái és az en
nek megfelelő iskolafejlesztési gyakorlar az iskolák egy kis csoportjában (az innovatív, 
élenjáró iskolákban) példamutató formában lelhetők fel. Az élenjáró iskolák tapaszta
latainak felhasználását országos szinten meg kell oldani. 

Bizonyos programokat valamennyi iskolára ki kellene terjeszteni. így például 
igen hasznos lenne projektorral ellátni az iskolákat, illetve laptopokat juttatni az igaz
gatóknak vagy a tanárok egy részének. Ezekben az esetekben is biztosítani kell azon
ban a támogatás optimális hasznosulását (a támogatást tanfolyam elvégzéséhez, illet
ve hasznosítási program, fejlesztési terv kidolgozásához kell kötni). 

Hogy az oktatás hagyományos, eddig megszokott rendszere miképpen fog meg
változni, ma még nem tudhatjuk. Azt sem láthatjuk előre, hogy az iskola sokféle funk-
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ciójából melyek erősödnek meg, és milyen szerepet fog az iskola a jövőben betölteni. 
Bizonyos azonban, hogy ahhoz, hogy valaki a siker reményében tudjon bekapcsolódni 
a tudásalapú gazdaságba és a tanuló társadalomba, jó mentális felkészültségre, opti
mális szintre fejlődött kognitív, szociális és perszonális kompetenciákra lesz szüksé
ge. Ezeknek a belső feltételeknek a kialakításához az iskola az egyik legfontosabb -
sok gyermek számára az egyetlen - műhely, speciális fejlesztő környezet. Az, hogy az 
iskola milyen mértékben képes ennek a feladatának megfelelni, elsősorban azoktól 
függ, akik vezetik. 

K o m e n c z i Berta lan 
1972-ben végzett a debteceni Kossuth Lajos Tudományegyetem kémia-biológia szakán, majd a 
gyöngyösi Betze Nagy János Gimnáziumban kezdett el tanítani, ahol 1994 és 1999 között az 
intézmény igazgatója volt. Ugyanebben az időszakban a Gimnáziumok Országos 
Szövetségének elnökségi tagjaként figyelme a közoktatás egészének ptoblémáita irányult. 
Étdeklődése a 90-es évek elején fotdult az informatika tátsadalmi hatásainak elméleti és gyako-
tlati kétdései felé. Kutatásai középpontjában az új infotmációs és kommunikációs technológiák 
alkalmazásában rejlő lehetőségek vizsgálata áll, különös tekintettel az oktatás, a képzés, az 
önképzés és általában a tanulás világáta. 
Doktoti (PhD) fokozatát „Informatizált tanulási környezetek fejlesztése" című disszertációjá-
nak megvédésével szerezte meg a Budapesti Műszaki és Gazdaságtudományi Egyetemen. 
Közreműködött a Miniszterelnöki Hivatal megbízásából készült „Magyat válasz az infotmációs 
tátsadalom kihívásaita" című szakértői tanulmány elkészítésében. 1997-tol rendszeresen pub
likál szakmai folyóitatokban. „Információ és társadalom" című könyve 2001-ben jelent meg. Az 
Otszágos Közoktatási Intézet számára több szakéttői tanulmányt készített („Az információs és 
kommunikációs kultúra oktatáspolitikájának nemzetközi összehasonlító elemzése", „Külföldi 
IKT oktatási stratégiák összehasonlító elemzése és a konkrét megvalósítás iskolai példái", „Az 
Európai Unió oktatási infotmatikai sttatégiája" [Kárpáti Andreával és Fehér Péterrel]) . 

8 7 



K I I M V A S O K I N T E R N E T - H A S Z N Á L A T A F A L U S I I S K O L Á K B A N 

F e h é r P é t e r 

Internet a „végeken", 
avagy meddig ér a szupersztráda? 
I n t e r n e t - k u l t ú r a és I n t e r n e t - h a s z n á l a t a f a l u s i i s k o l á k b a n 

Az információs társadalom „szabása" mentén kettészakadni látszik a magyar tár
sadalom - azoknak a világára, akik hozzáférnek a tudáshoz és az információkhoz, és 
azokéra, akik nem. A jelenség természetesen nem új (lásd Castells és mások), de úgy 
tűnik, mintha az elmaradottabb térségek és országok esetében még hatványozottab
ban jelentkezne. Lényegében arról van szó, hogy az „információ-gazdag" vagy az urób-
bi időben teljesen lejáratott „polgárosodó" kifejezéssel jellemezherő réregek és a 
valamilyen szempontból hátrányos helyzetű lemaradók (sőr félő, hogy talán végleg 
lemaradók) közötti különbség egyre növekszik. Tanulmányunkban az információs rár
sadalom egyik alapkövét jelentő tényezőnek, az oktatásnak és a tanulásnak a szerepét 
és lehetőségeit tekintjük át, és a hátrányos helyzetűnek tekintett falusi iskolákat 
vesszük górcső alá. A választott téma vizsgálatának fontosságát legalább két alapvető 
tény támasztja alá: egyrészt a magyar iskolák jelentős része falvakban és 
kistelepüléseken működik (a tanulólétszám az iskolák 51%-ában 200 fő alatt van, és 
ezek közül mintegy 1450 iskola 2000-nél kisebb lélekszámú településen található), 
másrészt Csapó Benő és munkatársai már évekkel ezelőtt felhívták a figyelmet arra, 
hogy a falusi és a városi iskolák tanulóinak tudásszintje közötti különbség rohamosan 
nő. Ennek okairól és következményeiről is szót fogunk ejteni a későbbiekben. 

A l m o k , v á g y a k és a v a l ó s á g 

А XX. század végén bekövetkezett robbanásszerű technikai fejlődés számos 
vívmánya (gondoljunk például a mobiltelefóniára, az Internet-hozzáférésr biztosító 
ISDN és A D S L rechnológiákra, a kábeltelevíziózásra stb.) bizonyos - nem 
elhanyagolható - esetekben csak korlátozottan érhető el, vagyis kevésbé, mint a 
városokban. Ennek sokszor nemcsak financiális, hanem technikai okai is vannak. A 
központi, kormányzati és a helyi erőfeszírések ellenére nagyon kritikus kérdés, hogy 
sikerül-e csökkentenünk információtechnológiai lemaradásunkat és Nyugat-
Európához képest hátrányos helyzetünket. Érdemes lenne külön kutatás tárgyává 
tenni, hogy a kilencvenes évek közepéről kezdve az információs társadalom 
megreremrése érdekében sorra születő különféle strarégiákból mi valósult meg vagy 
minek a megvalósítása van folyamatban, a stratégiák ugyanis önmagukban nem sokat 
érnek. Azt láthatjuk, hogy „intelligens városok", „intelligens régiók" sora szülerert -
papíron, teleházak áraszrják el a vidékér, miközben megyei jogú nagyvárosokban is 
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előfordul, hogy nem érhető el a kábeltelevíziós Internet-szolgáltatás, illetve egyes 
iskolák tanárai nem férnek hozzá a hálózathoz... 

Elsőként érdemes röviden áttekinteni a teleházak helyzetét, mert szerepük 
témánk szempontjából nem elhanyagolható. A Teleház Program 1994-ben kezdődött 
Magyarországon, és napjainkban országszerte közel ötszáz intézményt foglal 
magában. 

1. táblázat 
Teleházak és telekunyhók Magyarországon 

Működő1 Fejlesztés alatt álló 

Teleház 222 156 

Telekunyhó 39 53 

A teleház Gáspár Mátyás szerint olyan „fejlett információ- és kommunikáció-tech
nológiát, információt és kapcsolatokat biztosító kisközösségi színtér, s egyben műszaki és irodai 
infrastruktúra, amely mint professzionális szolgáltatásokat nyújtó közhasznú szervezet nyitott 
minden — az adott feltételek mellett ellátható - igényre a közösség egészének és tagjainak 
boldogulása és fejlődése érdekében" (Gáspár 1998). A Teleház mozgalom az elmúlt évek 
sotán szép eredményeket mondhat magáénak, és kétségtelenül sokat tett a vidékfe
jlesztés, az infotmációhoz, Internethez való hozzáférés minél szélesebb körben való 
elterjesztése érdekében. 

Anélkül, hogy vitatnánk a program során elért eredményeket, fel kell hívnunk a 
figyelmet atta, hogy a teleházak mindennapi működése, illetve működtetése sajnos 
igen sok problémával jár, nem tartható fenn a „sikertörténet" látszata. A jelen tanul
mány ítása idején a Magyar Teleház Szövetség honlapján2 felsorolt 85 teleház 85 
weblap-címe közül 25 honlap (29%) nem volt elérhető, a működő oldalakon található 
információk „frissessége" pedig nemegy esetben években volt mérhető. Ugyanakkor 
üdítő színfoltnak mondható például a dunaszekcsői Teleház pottálja, amely mind 
technikai, mind tartalmi szempontból kiemelkedik a többi közül. 

Az már most is látható, hogy a teleházak számának növekedési üteme elmarad a 
stratégiai tervekben előirányzott (vagy a vágyott) értékektől. Pozitívan kell viszont 
éttékelnünk azt, hogy a közelmúltban készített helyzetértékelés (Gáspár 2002) már 
valamivel reálisabb képet vázol fel, és a nehézségeket próbálja a valósághoz hűen 
bemutatni. A teleházak nagyon fontos szerepet tölthetnek be a községek életében, 
ezért működésüket, fejlesztésüket központi stratégiai kérdésként kellene kezelni. 

Röviden szót kell ejtenünk az „intelligens kistérségek, intelligens települések" 
már említett jelenségéről is. Az ezen a területen kiemelkedő munkát végző 
Stratégiakutató Kht. egyik tanulmánya szerint: „Az intelligens kistérség olyan fejlett infor
mációs infrastruktúrával rendelkező, sajátos minőségű földrajzi egység (vagy települések 
összessége), amely egyrészt az önkormányzat(ok), a vállalkozások, a non-profit szféra (oktatás, 
kultúra, egészségügy, társadalmi szervezetek) és az állampolgárok közötti korszerű elektronikus 

' Forrás: http://www.telehaz.hu 
2 http://www.telehaz.hu Elérés ideje: 2003. febr. 27. 
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információcserét, másrészt az üzleti és a közhasznú tranzakciók lebonyolítását biztosítja. " Ha 
elfogadjuk ezt a definíciót, felmerül a kérdés, hogy vajon szükség van-e arra, hogy 
minden relepülés, város, megye és kistérség önálló srrarégiát dolgozzon ki az „intel
ligenssé válásra". Nem volna elég esetleg csupán egy strarégia alapján meghatározni 
az annak megvalósítására üremezett, de az adott települések adottságai és igényei 
szerint testreszabott programokat? Érdemes lenne továbbá megvizsgálni, hogy az 
ilyen stratégiák kidolgozására fordírott összegekből mekkora fejlesztést lehetne a 
valóságban is végrehajtani. Annál is inkább, merr az egyes stratégiákban leírrak nagy 
része szövegszerkesztőből szövegszerkesztőbe vándorolni látszik... A stratégiák 
készítői abban az ideális helyzetben vannak, hogy az általuk leírtak a későbbiek során 
semmire sem kötelezik őket, vagyis úgy írhatnak le sok esetben minden 
valóságelemet nélkülöző elképzeléseket, hogy ezért még busásan meg is fizetik őket. 

A k i s t e l e p ü l é s e k i s k o l á i n a k p r o b l é m á i az e z r e d f o r d u l ó n 

На elfogadjuk azt az állítást, hogy iskoláink jelentős része komoly (részben gaz
dasági, részben szakmai jellegű) problémákkal küzd, akkor hangsúlyozottan igaz ez az 
állítás a községi, falusi iskolákra. Ezek a gondok nemcsak nálunk jelenrkeznek, más 
országokban is léteznek hasonló problémák. Az Egyesült Államokban például a szövet
ségi oktatási kormányzat külön pénzügyi alapot biztosít a vidéki oktatás támogatására 
(REAP - Rural Education Achievement Program3), amelynek összege évente 300 mil
lió dollár, hat éven kereszrül. A fenri összeget az egyes iskolák - többek között - a 
tanárok munkájának szakmai fejlesztésére, az iskolák technológiai felszerelésének 
korszerűsítésére és az innovatív oktatási stratégiák meghonosítására fordíthatják. 

Az amerikai kistelepülések iskoláinak helyzetét tárgyaló jelentésből itt csak az 
iskolák Internet-elétési lehetőségeire vonatkozó adatokat szeretnénk kiemelni: a 
hálózati hozzáférési arány a város-környéki iskolákban 75%, a városi iskolákban 64%, 
a kisrelepülési iskolák eserében pedig 60%. Ez annyit jelent, hogy a vidéki tanárok a 
modern kommunikációs eszközökhöz való hozzáférés, azok oktatásban történő alka
lmazása, valamint saját képzésükhöz való igénybevétele terén lényegében ugyanolyan 
technikai feltételekkel rendelkeznek, mint a városiak. Hasonló helyzet elérése 
érdekében kellene lépéseket tenni hazánkban is. 

Tanulmányunknak ebben a részében nem választjuk külön a nagyobb községek 
és az 1000 lakosnál kisebb települések iskoláinak jellemzőit, jóllehet nyilvánvalóan 
ezek között is léteznek különbségek. 

Tekintsük át röviden a legfőbb problémákat: 

• A központi költségvetés által biztosított normatívák és támogatási összegek 
nem fedezik az iskola fenntartásának költségeit, a fenntartó helyi önkor
mányzatok pedig az esetek jelentős részében nem képesek a hiányzó 
összegek előteremtésére, a hiányok finanszírozására. Vagyis az iskolák a talpon 

3 Forrás: http://www.nea.org/rural/ 
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maradáshoz a két lábon állás helyett egy „sánta láb" és egy „béna láb" 
együttesére számíthatnak. Ennek okai között a csökkenő gyereklétszám, a 
helyi önkormányzat forráshiánya, a településekről való elvándorlás és más 
tényezők is szerepet játszanak. 

• Az iskolák felszereltsége, eszközellátottsága elmarad a városi iskolákétól 
(elsősorban az előbb már vázolt pénzügyi feltételek miatt). Ez azétt is 
érdekes, mert az iskolák számára kötelező eszközjegyzék írja elő a tanulmányi 
munkához szükséges feltételek biztosítását. 

• A tantestületek szakos tanárokkal való ellátottsága rosszabb, mint a városi 
iskolákban, kevesebb választási és válogatási lehetőség áll az iskolavezetés 
rendelkezésére. A frissen végzett pedagógusok egyre kevésbé hajlandók -
hosszabb távon elkötelezve magukat, netán letelepedve - állást vállalni falusi 
iskolában. 

Természetesen nemcsak hátrányai, hanem előnyei is lehetnek a falusi iskolák
nak, ezeket azonban mintha kevésbé hangsúlyoznák. A kisebb osztálylétszámok 
fejlett módszertani kultúra esetén jóval differenciáltabb foglalkozásra nyújtanak 
lehetőséget. A kisebb méretű iskola családiasabb légkört biztosíthat az ott tanulók és 
dolgozók számára. A fenntartó pozitív hozzáállása és megfelelő támogatása esetén az 
iskola a település egyik (ha nem az egyetlen) kulturális központjaként funkcionálhat. 
Erre is találhatunk jó példákat. 

Az utóbbi idők kutatásai a falusi iskolák működésének számos aspektusát vizs
gálták. Tanulmányunk szempontjából érdekesek a települési különbségeknek az isko
lai tudásra gyakorolt hatását és az iskolai innovativitást (Balázs Éva 2000), a 
kistelepülési iskolák eredményességét (Imre Anna 2002) és az általános iskolák 
közötti finanszírozási különbségeket (Hermann Zoltán 2003) összehasonlító vizs
gálatok eredményei. Egyes következtetések levonásakot a felsorolt vizsgálatok tanul
ságait is felhasználjuk. 

Informatika és Internet a k i s t e l e p ü l é s e k e n 

Az iskolák informatikai felszereltségének fejlesztése érdekében 1983-ban, majd 
1996-ban megkezdett központi programok végrehajtását illetően azt láthatjuk, hogy 
egyrészt a falusi, másrészt az általános iskolák - a városi és a középiskolákhoz vis
zonyítva - mindkét esetben hátrányokat szenvedtek. Az 1996-ban indult „Sulinet" pro
gram kezdetben az ország összes középiskolájának az Internetre kapcsolását tűzte ki 
célul, amivel Magyarország - a fejlesztési programokat tekintve - nagyon gyorsan a világ 
élvonalába került. Az első körbe bejutott néhány általános iskola is, ezeknek a 
kiválasztásáról azonban már nem mondhatjuk, hogy a legérdemesebbek részesültek 
előnyben. Az etedeti terv szerint 2002-ig az összes iskola bekötése megtörtént volna, 
erre azonban az oktatási kormányzat irányváltása miatt nem került sor. A 2003-ban bein
dult „Sulinet Expressz" program céljai között ismét szerepel a teljes körű lefedettség 
biztosítása, ennek megvalósulását pát év múlva lesz majd érdemes vizsgálni. 

Korábban több tanulmányban és cikkben vizsgáltuk az új információs és kom
munikációs technológiák alkalmazásának feltételeit, lehetőségeit és tényleges elter-
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jedtségét a falusi iskolák körében. A következőkben az említetr vizsgálarok ered
ményeit összegezzük és kiegészítjük újabb adatokkal. 

Kezdjük a legfrissebbnek mondható adarok rövid áttekintésével. A TARKI 
mérései szerint a hazai háztartások közül mintegy 30% rendelkezik valamilyen P C -
vel, az Interner-hozzáféréssel ellátott háztartások részaránya 11%. 

2. táblázat 
Egyes IKT eszközökkel rendelkező háztartások4 száma és részaránya, 2002. december 

Háztartások száma I K T eszközökkel rendelkező 
(ezer) háztartások aránya (%) 

vezetékes telefon 2 724 71 
mobil-telefon 2 494 66 
Videomagnó 1 995 52 
Kábeltévé, patabola-antenna 2 609 68 
PC 1 151 30 
Internet 422 11 

A fenti számokból az derül ki, hogy a számítógépekre és az Internet-hozzáférésre 
vonarkozó értékek európai összehasonlításban meglehetősen alacsonyak, de még ennél 
is jóval kedvezőtlenebb adatokat kapunk, ha a kistelepüléseket nézzük. Szintén a 
TARKI adatai szerint az 1000 fő alatti lélekszámú kistelepülésen lakók 1%-a, az 
1000-2000 fő közötti lakosságú településeken élők 3%-a, 2000-5000 főnyi lélekszám 
esetén pedig (ebben mát városok is vannak!) a lakosság 2%-a rendelkezik otthoni 
Internet-hozzáféréssel. A legújabb pályázatok (IHM 2002-2003) hatásaként valószínű
leg növekedni fog a közösségi hozzáférési helyek (teleház, könyvtár, önkormányzat által 
biztosított hozzáférési helyek) száma, de nem vagy alig változik az otthoni hozzáférés 
aránya. Nem szabad megfeledkeznünk arról, hogy a szélessávú technológiák (ISDN, 
vagy még inkább az A D S L és a kábeltelevíziós megoldások) jellemzően nem érhetők el 
a kistelepüléseken, a modemes hozzáférés igénybevételét pedig a magas telefonkölt
ségek eddig nem tették vonzóvá. A legújabban megjelent, alacsonyabb áron hozzáférést 
kínáló csomagok5 hatását fél év vagy egy év múlva lehet majd mérni. 

Tény, hogy a PC-k száma lassan, de folyamarosan emelkedik a kisrelepüléseken 
is, és így ezeknek a számítógépes felszereltségben mutatkozó hátránya valamelyest 
csökkenni látszik, de ez nem befolyásolja a hálózathoz való hozzáférés alacsony szin
tjét. Ennek alapján viszont tévesnek tűnik az a következtetés, ami az Internet-
elérhetőség hiányosságait a számítógépes ellátottság alacsony értékével magyarázza. 
Egyszerűen fogalmazva arról van szó, hogy a családi költségvetésekbe nem fért (és ma 
sem fér) bele az internetezés havi tízezer forint körüli költsége. (A kistelepüléseken 

4 Megjegyzés: A háztartások száma a K S H 2001. februári népszámlálása szerint 3 837 ezer. 
5 2003. márciusától például az Axeleronál 15 óra 3000 Ft, 40 óra 6000 Ft, 100 óta 9000 Ft. Az ADSL-hoz-

záférés átai is 10 ezer forint alá csökkentek. 
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dolgozó pedagógusok otthoni Internet-hozzáférésének mértékéről nincs pontos 
adatunk, de a fenti számok alapján ez alig lehet több 1%-nál. Várhatóan sokat javít a 
helyzeten az I H M tanárok számára kiírt pályázata, ami a közelmúltban lezárult.) 
Tovább árnyalja a kérdést az a megállapítás, hogy a mobiltelefonnal való ellátottság 
szintje már megközelíti (sőt, megjósolhatóan rövid időn belül meghaladja) a 
vezetékes telefonok máris csökkenő arányát. Figyelmet érdemel az a másik vizsgálati 
etedmény is (melyre többen is felhívják a figyelmet), miszerint az Internet-hoz
záféréssel még nem rendelkezők körében meglehetősen magas azoknak az atánya, 
akik a későbbiekben sem szándékoznak hálózati felhasználóvá válni. Az új tech
nológiák alkalmazásában élenjáró Egyesült Államokban az Internet-penetráció 
mértéke a legfrissebb előrejelzések szerint 75-80% körül fog tetőzni, vagyis úgy 
tűnik, hogy a jelenlegi felhasználók köte már csak kevéssé bővíthető újakkal. 

Mindezek megerősítik azt a következtetést, hogy ,/ÍZ infokommunikációs eszközök 
használata nem pusztán materiális kérdés, hanem igen jelentős mértékben kognitív és kulturális ele
mek is meghatározzák" (TÁRKI-jelentés 2003). 

A jelenlegi helyzetben még nem fenyeget ugyan bennünket az a veszély, hogy 
hamarosan elérjük az Internet-felhasználók potenciális számának maximumát, de már 
most célszerű számolni azzal, hogy a magyar népesség 70-80%-a aligha fog pár éven 
belül Internet-használóvá válni. A TARKI említett felmérése is arról számol be, hogy 
a hozzáféréssel nem rendelkezők nagy hányada ingyen sem kíván bekapcsolódni a fel
használók körébe - vagyis léteznek (és még jó ideig létezni fognak) olyanok is, 
akiknek nincs szükségük a hálózat (sőt, egyáltalán a számítógép) nyújtotta szolgál
tatásokra. Az információs szakadék tehát nemcsak gazdagok és szegények, hanem 
generációk között is tátong, ezt azonban az idő múlása is megoldhatja. 

A p e d a g ó g u s o k és az ú j technika 

„Valamely új tudományos igazság nem ágy szokott győzelemre jutni, hogy az ellenfelek meg
győzetnek és kijelentik, hogy megtértek, hanem inkább úgy, hogy az ellenfelek lassanként kihalnak, és 
a felnövekvő nemzedék már eleve hozzászokik az igazsághoz..." - írja önéletrajzában Max 
Planck, a híres fizikus. 

Úgy tűnik, hogy Planck fenti állítása valamelyest eltérő helyzetben is megállja 
helyét. A tudati változás érvényre juttatása nagy tömegekben csak hosszú idő alatt 
lehetséges, meglehetősen lassú folyamat. Az információs társadalomba történő 
átlépés sem fog végbemenni egyik napról a másikra. M é g abban az esetben sem 
történne így, ha az anyagi lehetőségek korlátlanok lennének - és jól tudjuk, hogy nem 
azok. A változás előidézésében valószínűleg azok fognak vezető szerepet játszani, 
akiknek a mindennapjaiban már ma is szerves részt alkot az új technikák használata, 
és talán azok is, akik a jövő generációjának nevelésében közvetlenül is teszt vesznek. 
A pedagógustársadalom azonban - jelenlegi helyzetében - félő, hogy nem képes 
ennek a szerepnek a betöltésére. Vizsgáljuk meg, milyen tényezők akadályozhatják, 
hogy a tanárok élen járjanak az új technológiák alkalmazásában. 

Brickner (Btickner 1995) a változások akadályait olyan külső és belső 
tényezőkre osztja fel, amelyek hatást gyakorolnak a tanárok erőfeszítéseire az innová
ciók megvalósítása terén. Ertmet (Ertmet 1999) - az akadályokat két osztályba sorol-
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va - elsőrendű és másodrendű akadályozó tényezőkről beszél: „A technológia inte
grálásának elsőrendű akadályai a pedagógusok számára olyan külső tényezők, mint például a 
számítógépekhez vagy a szoftverekhez való hozzájutás hiánya, a tervezéshez szükséges idő hiánya 
vagy az elégtelen technikai és szakmai támogatás. Fezzel szemben a másodrendű akadályok belső 
tényezők, amelyek magukba foglalják például a tanítással és a számítógépekkel kapcsolatos 
attitűdöket, a tantermi gyakorlottságot vagy éppen a változásokkal szembeni ellenérzéseket. " 

1999 és 2002 között kérdőíves felmérésekkel, majd interjúk készítésével vizsgál
tuk a pedagógusok informatikai kultúrájának egyes elemeit, különös tekintettel a 
kistelepüléseken dolgozó tanárokra. A kutatás egyes eredményeit különböző írásainkban 
már közzérettük (lásd Fehér 1999-2002), így itt nem térünk ki minden fontos részletre. 
Hasonlóképpen csak felhívjuk a figyelmet a tanátszerep változásait tárgyaló írásokra, 
amelyek a tanárképzés megváltoztatáshoz szükséges elképzeléseket is felvázolnak 
(Fehér 2003.; Komenczi 2001; Kőrösné 2001, 2002), anélkül, hogy ezeket elemeznénk. 

A falusi iskolákban dolgozó tanárok körében végzett vizsgálataink során az 
informatikai kultúra terjedését gátló tényezőkkel kapcsolatban az alábbi ered
ményeket kaptuk (Fehér 2001c): 

Elsőrendű akadályok: 

1. Az iskolák hardver-állománya kevés gépet tartalmaz, és azok nagy része is 
elavult. 

2. A tanárok iskolai Internet-használatát az előbbi tényező az esetek döntő 
többségében olyan mértékben korlátozza, hogy az csupán levelezésre vagy 
minimális böngészésre szorítkozik, míg otthon erre egyáltalán nincs 
lehetőségük. 

3. Az iskolai költségvetésben az informatikai eszközök fenntarrására és 
esetleges fejlesztésére minimális keret áll rendelkezésre, ha egyálralán van 
ilyen. (Az éves szinten ilyen célra költött összegek nem haladják meg a költ
ségvetés 1%-át.) 

4. A tanárok számára szükséges képzés és támogatás hiányzik. Külső 
számítógépes továbbképzésen való részvétel után a megszerzett tudás 
hasznosítása - a szükséges eszközökhöz való hozzáférés híján - nem vagy csak 
nehezen épül be a pedagógusok mindennapi munkájába. Ez egyúttal azt is 
maga után vonhatja, hogy a kevésbé motivált tanárok esetében a továb
bképzésre fordított energia kárba veszettnek tekinthető. 

5. Hiányoznak a tanári munkát közvetlenül támogató segédanyagok (esettanul
mányok, tanári kézikönyvek, a különböző tárgyakban való alkalmazási 
lehetőségeket bemutató példákat tarralmazó leírások stb.). 

A másodrendű akadályok közül a következőket azonosítottuk: 

1. A tanároknak problémáik vannak saját informatikai-számítástechnikai tudá
suk éltékelésével. 

2. Nem kellően motiváltak módszertani változások kezdeményezésére és 
véghezvirelére. 
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3. Az új eszközök és módszerek alkalmazása a mindennapi gyakorlatban sok 
extra munkát igényel, külön díjazás és külön elismerés nélkül. 

4. Néhány esetben azt is tapasztaltuk, hogy egyes tanárok idegenkednek azok
tól a tanártársaiktól, akik valamiféle innovációval próbálkoznak. 

Kuratásunkban (Fehér 1999; 2001a-c.) arra is keresrük a választ, hogy a min
dennapi oktatómunka során milyen konkrét tényezők akadályozzák a tanárok 
számítógép-használatát, illetve annak a tantestületen belüli szélesebb körű elter
jedését. Az elkészült interjúk alapján a következő konkrét problémákat emelhetjük 
ki, az említések gyakorisága szerinti sorrendben (itt csak a legfontosabb tényezőket 
sorolva fel) : 

1. a szükséges és megfelelő eszközök (elsősorban hardverek) hiánya; 
2. a kollégák passzivirása; 
3. a szükséges szoftverek és az azokra vonatkozó ismeretek hiánya; 
4. a felhasználáshoz szükséges, megbízható szintű számítástechnikai tudás, 

illetve az erre való felkészültség hiánya. 

Az interjúk érdekes tanulsága volt az a tény, hogy a résztvevők az esetek több
ségében főként az elsőrendű (külső tényezőket jelentő) akadályokat sorolták fel, és 
csak ritkán említettek meg olyanokat, amelyeket a második csoportba sorolrunk 
(például a nyelvtudás, a motiváció vagy az innovációs készség hiányát). Ezek a 
tényezők azonban sokkal nehezebben fejleszthetők, és a hiányuk nehezebben 
küszöbölhető ki. Ezzel nem azt akarjuk mondani, hogy a technikai problémák 
megoldása sokkal kézenfekvőbb vagy kevésbé fontos lenne (gondoljunk csak a rend
szergazdák helyzetére), hanem azt kívánjuk megerősíteni, hogy az elsőrendű 
nehézségek anyagi eszközökkel előbb-utóbb megoldhatók, míg a második típushoz 
tartozó problémák nem. Ezérr tarjuk kiemelkedően fontosnak, hogy előnyben 
részesítsék a második típusba sorolt akadályok kiküszöbölését az elsőrendűekkel 
szemben (de semmiképpen sem azoknak a rovására.) 

A tanárok idegennyelv-tudása több kutatás egybehangzó adatai szerinr minregy 
11%-ra tehető, ami igen alacsony érték, és még ennek is csak a töredékét képviselik 
a falusi iskolák tanárai. Ezen a helyzeten csak igen lassan változtat az a szabályozás, 
ami előírja, hogy a diploma megszerzésének feltétele a nyelvvizsga megléte, ráadásul 
a törvény esetleges enyhítése ezt a helyzetet tovább ronthatja. Világosan kell látnunk, 
hogy mind az EU-csatlakozás, mind az Interner és a korszerű szakirodalom használa-
ra megköveteli a tanárokról is legalább egy idegen nyelv középszinrű ismeretét. 
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Az iskolák és a pedagógusok innovációs készsége terén talán valamelyest biz
tatóbb helyzetről számolhatunk be, csak kvalitatív adatokat említve: a tanárok jelen
tős hányada vett és vesz részt a NAT, illetve a kerettantervek munkálataiban, a 
minőségbiztosítás rendszerének kidolgozásában, valamint a fejlesztő munkát igénylő 
különböző pályázatok (KOMA, Soros Alapítvány, T E M P U S stb.) elkészítésében és 
megvalósításában. Problémaként említendő az innováció terén született eredmények 
széleskörű tetjesztésének és az elkészült munkákhoz való hozzáférés biztosításának 
kérdése. Ezen az információtechnikai eszközök (Internet, web-lapok, CD-ROM-ok) 
alkalmazásával könnyű lenne segíteni. Schmidt Andrea vizsgálatai (Schmidt 2003.) 
szerint „az innovativitás esetében is megfigyelhető a települési lejtő: a budapesti intézmények 
inkább innovatívak, a szolidan innováló kategóriában a megyeszékhelyeken és a megyei jogú 
városokban található intézmények képviselnek nagyobb arányt, míg a kisebb települések egy részén 
a szűk körű innováció a jellemzőbb. " 

Gyakotlati példák atra utalnak, hogy az innovációs munkában résztvevő iskolák 
már egyszeri próbálkozás alapján is olyan „munícióra", tapasztalatokra, szakmai és 
emberi kapcsolatokra (néhány konkrét esetben eszközökre is) tehetnek szert, ame
lyek a későbbi fejlesztő munka kiinduló pontjaként szolgálhatnak. Az innovatív 
nemzetközi projektekből egyre több válik hozzáférhetővé hazánk iskolái (tanátai és 
diákjai) számára, itt a már említett nyelvtudási hiányosságok okozhatnak gondokat, 
bár középiskolai szinten talán kevésbé. Érdemes lenne tovább szotgalmazni a hazai 
iskolák bekapcsolódását az ilyen projektekbe (lásd például az EMILE projektet -
Kárpáti-Fehér 2002). 

A legnehezebb problémakör a pedagógusok motiválásának kérdése. Itt valame
lyest pozitív hatás vátható a közelmúltban bekövetkezett illetménynöveléstől, de 
egyszeri beavatkozástól hosszú távú eredmények nem várhatók. A motivációs 
kétdésköt mélytehatóbb tárgyalása komolyabb kutatásokat és mélyrehatóbb bea
vatkozást igényel. 

Mindenképpen felhívnám azonban a figyelmet a PISA felmérések egyik kevés
bé hangsúlyozott eredményére is, miszerint „a felmérés során azoknak az iskoláknak 
a diákjai értek el magasabb teljesítményeket, amelyekben a tanárok magasabb szintű 
szakismeretekkel rendelkeztek az általuk oktatott tantárgyban". Ez egyrészt 
megerősíti azt a későbbiekben kifejtendő állítást, hogy a tanárok színvonalasabb és 
magasabb szintű képzése kívánatos, ami pozitív hatással lenne az oktatás ered
ményességére, másrészt éppen ellentmond annak a törvényhozói szándéknak, hogy a 
tanárokat „kitiltsák" az alsó tagozatból, és a közoktatás alapozó időszakában a tanítók 
a 6. osztályig taníthassanak (Fehét 2003). 

A diákok attitűdjeinek és az új eszközökkel kapcsolatos motivációinak a 
kutatása nem volt célunk. Ezekről más forrásokból állnak rendelkezésre információk 
(lásd például Török Balázs 2001). Kocsis Mihály és munkatársai (Kocsis et al. 2000) 
tudásmérései szerint a számítástechnika a tanulók legkedveltebb tantárgyai közé tar
tozik, tehát ilyen szempontból nincs miért aggódnunk. A diákok esetében nem az a 
kérdés, hogy belépünk-e velük az információs társadalomba, hanem ennek a hogyan
ja és mikéntje. 
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K i a k n á z a t l a n l e h e t ő s é g e k 

A jelenlegi helyzet bemutatása, elemzése és kritikája után jogos hiányétzetünk 
támadhatna, ha nem próbálnánk meg néhány javaslatot adni arra, hogyan lehetne javí
tani a falusi iskolákról kialakult negatív képen, illetve azok valóban sanyarú helyzetén. 
A következőkben megpróbáljuk összegezni, hogy milyen reális fejlesztési lehetőségek 
kínálkoznak és milyen esélyeket lehetne megtagadni a közeljövőben. Tesszük ezt 
annak ellenére, hogy bizonyosan tudjuk, hogy robbanásszerű változásra nincs reális 
esély. (A felsorolt lehetőségek nemcsak a falusi iskolák helyzetének a javítására alka
lmasak!) 

A feltételek javításához, és ezzel egyúttal az oktatás minőségének javításához 
külső (állami és fenntartói) és belső (iskolán belüli) beavatkozások, változtatások és 
intézkedések szükségesek. 

Külső (állami és fenntartói) intézkedések 
• A központi normatíva emelése olyan mértékben, hogy az iskolák költ

ségvetésének szerves részér képezhesse a rechnikai és a szakmai fejlesztésié 
szánt hányad. Ez megoldható lenne például a költségvetésben, címkézett 
informatikai, könyvtárfejleszrési és eszközfejlesztési notmatívákon keresztül. 

• Az iskolák info-kommunikációs infrasrruktúrájának (Inrernet-hozzáférés, fax
kapcsolat stb.) központi forrásból történő kiépítése (a „Sulinet" program 
kiterjesztése az összes magyar iskolára, belátható időn belül). 

• Az iskolai munka külső szakmai ellenőrzésének kidolgozása és mielőbbi meg-
valósírása. Az oktatás színvonalát javító elemek megjelenítése és 
érvényesítése az alkalmazott minőségbiztosítási rendszerekben. 

• Az iskolákat szakmailag professzionálisan segítő rendszer (szakranácsadás, 
szakérrői tevékenység) folyamatos működtetése, támogatása és fejlesztése. 

• Az iskolai könyvtárak infrastrukrúrájának jelentős fejlesztése, kiemelt nor-
matívával. Az iskolák és teleházak kapcsolatának szorosabbra fűzése. 

• A kistelepüléseken dolgozó tanárok bátorítása és segítség nyújtása ahhoz, 
hogy munkájukat minél magasabb szinten művelhessék és szakmai tudásukat 
bővíthessék (konferenciákon való részvétel támogatása, továbbképzési nor
matívák differenciálttá tétele stb.). 

• A pedagógusképzés strukrúrájának és tartalmának lényegi átalakítása, a korsz
erű tartalmakat és az ismeretek alkalmazását előtérbe helyező képzési rend
szer mielőbbi meghonosítása. 

Iskolán belüli intézkedések: 

• A pedagógusok szakmai-mesterségbeli tudásának és pedagógiai elkötele
zettségének folyamatos fejlesztése, motivációjuk fenntartása. 

• Az iskola és a szülők, valamint az iskola és a helyi társadalom kapcsolatának 
erősítése és fejlesztése. 

• Stratégiai fontosság biztosítása az információ- és kommunikációs rechnológiák 
használarának az iskola jövőképében és mindennapi életében egyaránt. 
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• Az iskolák hazai és nemzetközi szakmai kapcsolatainak bővítése az informá
ciótechnológiák által nyújtott lehetőségekre támaszkodva (web-lapok, elek
tronikus levelezés, fax, chat, videókonferencia, egyéb lehetőségek). 

• A pedagógiai innováció elfogadása és támogatása. 
• Az iskolai könyvtár mint forrásközpont szerepének hangsúlyossá tétele. A 

könyvtátak állományának és technikai felszereltségének folyamatos növelése 
(Dán 2003). 

A felsoroltakat áttekintve látható, hogy a változtatások egy része komoly pénzü
gyi hátteret kíván, amelynek biztosítása nem garantálható abban az esetben, ha azt az 
állam az iskolák fenntartóira hagyja. Ugyanakkor az is igaz, hogy a fejlesztések másik 
része olyan szemléletbeli változtatásokat tételez fel és követel meg, amelyek még az 
anyagi feltételek megléte esetén sem triviálisak. Az információs társadalom vagy a 
tudástársadalom létrejöttének nem elégséges feltétele a technológia fejlődése, az 
emberi tudat és a személyiség (ön)fejlődésének még az előbbinél is meghatározóbb 
szerepe van, amivel az „információs társadalom" fejlesztési stratégiái aligha számol
nak. Komenczi Bertalan (Komenczi 2001) szavaira hívjuk fel a figyelmet: ,dl szükséges 
ráfordítások alábecsülése a szükséges fejlesztések legnagyobb akadálya lehet. Tudni már többé-kevés
bé tudjuk, hogy mit kellene tenni. Problémánk nem a tudásnak, hanem a cselekvésnek a hiánya". 
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H e r c z M á r i a * 

A távoktatás lehetősége és szükségessége 
a pedagógusok továbbképzésében 

„Annyi bizonyos, hogy az oktatást mindig is a társadalom élet
funkciójaként fogták fel, mely úgy marad fenn, hogy generációról 
generációra átad mindent, amit az emberiség saját magáról meg
tanult. [...] Az oktatás a rendelkezésünkre álló leghatékonyabb 
eszköz arra, hogy megformálhassuk a jövőt, vagy - szerényebben 
fogalmazva - hajónkat a kedvező áramlatokat követve és a 
zátonyokat lehetőleg elkerülve a jövőfelé kormányozzuk. " 

(Delors 1995) 

1. Az e u r ó p a i o k t a t á s k i h í v á s a i 

1.1. Milyen is lesz а jövő? 

Az elmúlt évtizedben Európa-szerte számos publikáció foglalkozott az iskola 
megújításának szükségességével. A válságtudat, a nevelés és oktatás ered
ményességével való elégedetlenség egyidős a pedagógiával (Pukánszky 2001). A 
kutatók, illetve a különböző makroszintű elemzések készítőinek munkáiban az 
elmúlt évtized során ez a kérdés más-más módon merült fel. 

Delors a következőképpen látta: „Az oktatás ... állandó és folyamatos jellegű 
lesz... És kétirányú is lesz, amennyiben egy aktív társadalmon belül minden egyén 
többször, élete során más-más pillanatban válik tanulóvá és oktatóvá." (Delors 
1995:7) Kiemelkedő jelentőségű követelménnyé válik, hogy a fejlődő országok is 
alakítsák ki a saját szellemi és tudományos elitjüket, s az egész társadalmat egy életen 
át tartó tanulásra mozgósítsák. Fontos az is, hogy az oktatási rendszerek képesek 
legyenek alkalmazkodni a tátsadalmi fejlődéshez. (Delors 1995) 

Az O E C D 1996-ban fogalmazta meg az élethosszig tartó tanulás követelményét 
mint új oktatáspolitikai paradigmát. Már 1998-ban felhívta az oktatással foglalkozók 
figyelmét arra, hogy „a holnap iskolái" csak akkor őrizhetik meg kulcsszerepüket, ha 
lényegesen megváltoznak ( O E C D 1998). 2001-ben az „ Investing in Competencies for Ali" 
(Betuházás a kompetenciákba mindenki számáta) című tanácskozáson megállapítot
ták, hogy bár történtek jelentős lépések ezen a területen, ezek korántsem elégsége
sek. Az élethosszig tartó tanulást mindenki számára elérhetővé kellene tenni, ami a 
modern informatikai beruházások terén óriási anyagi ráfordítással járna. Az 
élethosszig tartó tanulás elengedhetetlen feltétele a korszerű tanulási és tanítási 

' Kodolányi János Főiskola, E-mail: hercz@uranos.kodolanyi.hu 
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technikák alkalmazása, az Internet és a távoktatás használata. A gazdasági szférával 
való együttműködés nélkül ez nehezen elképzelhető. A tudásalapú társadalom 
kialakításának fontos feltétele, hogy a hagyományos alapképzést nyújtó iskolák 
szellemiségében, a tanárok attitűdjeiben is jelentős változások menjenek végbe. 
Megállapították, hogy ezek a feltételek csak akkor teljesülhetnek, ha a tanárok tár
sadalmi megbecsülése és jövedelme is megfelelően emelkedik. Az egyes nemzetek 
feladatául tűzték ki a tanárképzés és továbbképzés megújítását ( O E C D 2001). 

1.2. Az oktatás fejlesztése kulcskérdés 

„[Az oktatásnak] egy nehéz viszonyok között álló, szegény otszágban, amelynek 
sok elmaradottságot kell behoznia, valósággal újjá kell épülnie; az oktatás és a 
művelődés a legfontosabb prioritások és a legfontosabb befektetések közé tar-
tozik."(Kosáry 1995:4) 

A közoktatás kérdései Magyarországon a rendszerváltás óta a politikai és szak
mai viták kereszttüzében álltak, a társadalom azonban nem értékelte kellő 
fontosságúnak őket. A közvéleménykutatások eredményei a 90-es évek elején azt 
mutatták, hogy ezek a kérdések a középmezőnyben, illetve a vizsgált sávok alsó har
madában foglalnak helyér (Medián 1992; Markering Centrum 1994). 

Az OKI Kutatási Központja 1990. és 1995. évi vizsgálataiban arra keresett 
választ, hogy az emberek mennyire elégedertek a társadalmi közérzetet meghatározó 
különböző tényezőkkel (Halász 1991). A megkérdezertek 66%-a elégedett volt az 
oktatással, mely a 3^1. helyet foglalta el a listán. Ez azonban az iskolázottság és a 
foglalkozás függvénye is volt. Az 1995-ös vizsgálat éfdekes eredményt hozott: az 
emberek véleménye szerint az oktatás színvonala az előző öt évben javult, egy 
ötfokozatú skálán azonban csak átlagosan 3,1-es eredményt ért el. Figyelemreméltó, 
hogy az eltelt időszakban megváltozott a közvélekedés arról, hogy az oktatáson belül 
mire kellene költeni a pénzt. A közgondolkodásban elkülöníthető volt egy olyan cso
port, mely szerint az állam feladata az élet minőségének javítása, amiben fontos 
szerepet játszik az oktatás. Figyelemreméltó továbbá, hogy az emberek a továbbtan
ulásra való felkészítést, az önálló gondolkodásra nevelést, az egyéni képességek 
fejlesztését várták el leginkább az iskolától (Szabó-Lannert 1996). 

2. A p e d a g ó g u s t o v á b b k é p z é s i rendszer e l l e n t m o n d á s o s s á g a 

A közoktatásban a nyolcvanas évektől indultak meg a változások (decentralizá
ció, az autonómia igényének megnövekedése). Fontos állomás volt az 1985-ben 
életbe lépett oktatási, majd az 1993. évi közoktatási törvény és az 1995-ben elfo
gadott NAT. Hiányzott azonban egy átfogó oktatáspolitikai stratégia, melynek meg
fogalmazására 1996-ban került sor. Ebben a közoktatás fejlesztésének három fő cél
jaként a közoktatás modernizálásár, a középiskolai oktatás kiterjeszrésének támo
gatását és az erőforrásokkal való gazdálkodás hatékonyabbá tételét jelölik meg. A 
közoktatás modernizálásának legfontosabb elemei „az oktatás tartalmi modernizáció
ja; az oktatás minőségét biztosító érrékelési rendszer fejlesztése, a pedagógus szakma 
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erősítése és megújítása és a lemaradókról való fokozott gondoskodás." (Báthory 
1996:38). 

A pedagógus szakma erősítésére és megújítására az utóbbi évtizedekben igen 
sok terv és program született, de ezek megvalósítása rendszeresen megtotpant. A 
pedagógus-továbbképzésre szánt állami támogatási összegeket a 90-es évek elején a 
nyelvtanátok átképzésére kellett fordítani. 1995 és 98 között számos pályázati 
lehetőség segítette a pedagógiai intézeteket, hogy az igényeknek megfelelő 
teriileteken ingyenes továbbképzéseket szervezhessenek. Rendszeresen tarthattak 
ingyenes egynapos intenzív kurzusokat neves előadókkal, például a médiakultúra 
témakörében. 

A támogatási rendszer megváltozásával és a pályázati lehetőségek elapadásával a 
lehetőségek csökkentek. A pedagógusok továbbképzése leggyakrabban a hiányossá
gokat pótolja vagy az éppen aktuális oktatáspolitikai feladatokra készít fel. 
Gondoljunk csak a helyi tantervekre, a pedagógiai programokra, az új tantervek, 
tankönyvek bevezetésére és a minőségbiztosításra. A tantárgyi, illetve a neveléssel 
kapcsolatos és a szakmai megújulást segítő tanfolyamokra egyre ritkábban jön össze 
elegendő számú jelentkező. A felső tagozatban vagy középiskolában tanító tanároknak 
szaktátgyukkal kapcsolatos akkreditált és szervezett továbbképzésre szinte alig van 
módjuk. 

Az okokat felmérve megállapítható, hogy az egyre csökkenő továbbképzési 
keretből az iskolák a másoddiplomák megszerzését támogatják, a pedagógusok pedig 
arra tötekednek, hogy bejussanak a szakvizsgával egyenértékű képzési formákra. Ez 
utóbbiak közül azokat részesítik előnyben, amelyek a munkaidejüket kevésbé zavar
ják - ilyen például a távoktatási formában elvégezhető közoktatás-vezetői szak. A tar
talom megfelelése saját szakmai kívánalmaiknak, illetve intézményük igényeinek 
gyakran háttérbe szorul, ami ellentmondásba kerül a szakvizsga-rendszer eredeti 
céljával, a pedagógiai tudás megújításával. 

További problémák jelentkeznek a kisiskolákban és a megyeszékhelytől távolab
bi iskolákban. Sok településről csak átszállással, hosszú idő alatt lehet eljutni a képzés 
helyére. Hiába van a falu autóval egyórányira, a mai pedagógusbérek mellett ezt a 
tanárok nem vállalják, az iskola pedig nem vállalhatja. A kisiskolákban a helyettesítés 
gyakran megoldhatatlan. 

3. A t á v o k t a t á s f e l t é t e l e i az i s k o l á k b a n 

3.1. T á r g y i é s s z e m é l y i f e l t é t e l e k 

A pedagógus-továbbképzés megújításának két módja lehet: a képzés ingyenessé 
tétele és közelebb vitele az iskolákhoz, valamint a távoktatás lehetőségeinek 
kiaknázása. Az utóbbi természetesnek és egyszerűnek tűnhet mindaddig, amíg a 
konkrét iskolákat és az ott dolgozó pedagógusokat nem látjuk magunk előtt. Az 
elmúlt öt évben egy pedagógiai intézet méréssel és értékeléssel foglalkozó munkatár
saként rendszeresen játtam különféle községek és távolabbi települések iskoláiba. 
Ilyenkor az igazgatók megmutatják iskoláikat, örömmel kiemelve, ha van 
számítógéptermük, de ha egy kicsit mélyebbre ásunk, rengeteg problémáról is szól-
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nak. A gépek elavultak, nincsenek rendszerbe kötve, gyakran nincs bennük C D -
meghajtó, problémát jelent a nyomtató üzemeltetése is. Az Internet-elérési 
lehetőség ma még sok helyen hiányzik. Ha az iskola igazgatója szívügyének tekinti e 
kérdéseket, figyeli a pályázati lehetőségeket és képviseli intézménye érdekeit, a tár
gyi feltételek javításához röbbnyire segítséget remélher a fenntartó önkormányzartól 
és a minisztériumról is. 

A második legnagyobb gondot mindenürt a szakemberhiány okozza, hiszen az, 
aki megszerzi a rendszerinformatikus vagy számítástechnika tanári képesítést, a 
pedagógusbér többszöröséért helyezkedhet el. A pedagógusok egy csoportja kényszer
ből tanulta meg a számítógép-használatot, meit tantárgyuk óraszáma lecsökkent. 
Bármilyen jó eredménnyel is végeztek el egy-egy ilyen jellegű továbbképzési kurzusr, 
a napi problémák megoldásához nem mindig van kedvük és megfelelő tudásuk. Maguk 
sem szererik annyira tantátgyukat, hogy más pedagógusoknak példár mutassanak, 
meggyőzzék őket a mindennapi alkalmazás hasznosságáról. 

„Tapasztalataink szerinr az iskolákban a nem informatika szakos tanárok több
sége teljesen elzárkózik a számítógépek tanórán való alkalmazásától" - olvassuk 
Fercsik János és munkatársai egyik konferencia-előadásának összefoglalójában 
(Fercsik et al. 2001:292). Ok a probléma okát a pedagógusképzésben vélik megtalál
ni A felsőoktatás hiányosságai valóban fennállhatnak, de nem ez a fő ok. Ha az 
intézmények táigyi felszereltségét nézzük, tudomásul kell vennünk, hogy nemcsak 
szemléletbeli vagy motivációs problémákkal állunk szemben. A gondok elsődleges 
oka a tárgyi lehetőségek hiánya. Azokban az iskolákban, ahol a lehetőségek adottak 
voltak, a pedagógusok megismerkedtek a számítógépekkel és megszerették 
használatukat. 

A könyvtárakban rendelkezésre állnak és kölcsönözhetők oktatóprogramok C D -
n, de ezeket többnyire csak a pedagógus rúdja megnézni, aki felhívharja rájuk a 
gyerekek figyelmét, de nincs módja sem az iskola számára megvásárolni, sem rend
szeresen használni őket. Az iskolák többségében a számítástechnikai terem az infor
matika oktatását is csak úgy tudja megoldani, hogy egy gépnél több gyermek ül, vagy 
a tanórák délutánra csúsznak át. Nem informatikai tárgyú órát itt tartani a mai állapo
tok szerint még a középiskolákban is szinte lehetetlen. Mondhatnánk, hogy ezétt van 
a video-projekror és a laptop. Ilyen eszközök azonban alig vannak az iskolákban, ahol 
pedig megvannak, ott kincsként kezelik őket - mivel az iskola költségvetéséhez 
képest csakugyan kincsek. 

A jövő útja valóban az informatizált oktatás, aminek a tárgyi eszközeit - ha az 
anyagi feltételeket megteremtik - a pedagógusok ugyanolyan szívesen és aktívan 
fogják alkalmazni, mint ma az írásvetítőt vagy a videót. 

3.2. A változás lehetősége 

Amennyiben valóra válik az oktatási miniszter terve, folytatódik az Irisz-SuliNet 
program, melynek során az összes magyarországi általános iskolát bekötik az Internet-
hálózatba, s ha tovább folytatódik a pedagógusok számítógéphez juttatásának pro
gramja, amit E C D L vizsgához kötnek, megváltozhat az iskolák tanulási környezete, 
ami viszont az oktatás fejlődésének a feltétele. 

Az iskolák tanulási környezetének átalakítása különféle modellek alapján lehet-
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séges, a kérdést azonban csak rendszerszemlélettel érdemes vizsgálni. „ A rendszer
szemlélet a következőkben nyilvánul meg: (1) Egy olyan többszintű stratégiai rend
szer elemeként vizsgáljuk az iskolákat, amelynek a programja a tudásalapú gazdaság, 
illetve az információs társadalom európai modelljének megvalósítására tötekszik. (2) 
Az egész életre kiterjedő tanulás társadalmi programjában az iskolát olyan rendszer
integráló tényezőnek tekintjük, amely tudatosan integrálja a tanulás formális, nem
formális és informális komponenseit. (3) A tanulási folyamat hatékonyságát növelő, 
optimális hatásrendszerben szervezve alkalmazhatjuk az iskola tanulási 
környezetében a különböző médiumokat az elektronikus információtechnikai 
eszközök célirányos felhasználásával" (Kis-Tóth-Komenczi 2001:293). 

Ezeket a szempontokat figyelembe véve a pedagógus-továbbképzés rendsz
erének, tartalmának és elérhetőségének reformja létkérdés. A tanárok csak akkor 
tudnak aktívan közreműködni az informatizált oktatási környezet megtetemtésében 
és továbbfejlesztésében, ha saját élményeik alapján maguk is tapasztalják az ebből 
adódó rendkívüli lehetőségeket. 

Az általános iskolai tanulók arra szocializálódnak, hogy a számítógép jó játék, az 
Interneten is főként a szórakoztató oldalakat keresik. A középiskolás és a felsőok
tatásban tanuló diákok többsége tud élni a számítógép és az Internet adta 
lehetőségekkel, tanáraik azonban nem tudják elképzelni sem, milyen okos és nevelő 
hatású feladatok adhatók a gyermekeknek, hiszen maguk sem tanultak még ilyen 
módon. 

4. A t á v o k t a t á s l e h e t ő s é g e a p e d a g ó g u s - t o v á b b k é p z é s b e n 

4.1. Nyitott képzés és távoktatás a pedagógusok esélyegyenlőségéért 

A mai magyar pedagógus-tátsadalom rendkívül differenciált. Az intézmények 
között fennálló hierarchiából, a településszerkezetből és a családok szocio-ökonómiai 
státuszából adódó különbségek rendkívül jelentősek. Ha a továbbképzésben 
résztvevő pedagógusok összetételét vizsgáljuk, kiderül, hogy a magasabb szintű 
kurzusokon nagyobb gyakorisággal vesznek részt a városi vagy nagyvárosi, a magasabb 
iskolafokozatban dolgozó, valamint a jobb körülmények között élő tanárok. A pedagó
gusok közötti státuszkülönbségekről, a „hátrányos helyzetű" pedagógusokról nem 
szól a szakirodalom, problémáikat fel sem ismerte az oktatásügy, nemhogy azoknak az 
orvoslására lépéseket tudna tenni. Pályázati lehetőségek tetmészetesen vannak, de 
ezek el sem jutnak bizonyos iskolákba, bizonyos pedagógusrétegekhez. Szinte 
hihetetlen a példa, de a számítógéphez jutáshoz és az Internet-elérés fejlesztéséhez 
szükséges pályázatok az elmúlt két évben az Interneten jelentek meg, az űrlapok 
innen voltak letölthetők! Mire az újságokban közölték a lehetőségeket, a pályázni 
szándékozó, kistelepülésen élő pedagógus és az iskola kifutott az időből. Sok olyan 
iskolát is ismerünk, ahol a pedagógusok nem tudták az önrészt, illetve a tanfolyami 
kötelezettséget vállalni. 

Amikor „a" pedagógusok és az informatika kapcsolatáról olvasunk, úgy tűnik, 
mintha egy egységes csoportról lenne szó, holott távolról sem ez a helyzet. A fenti 
példák is bizonyítják, hogy nem lehet egységes stratégiát kidolgozni a változtatásokra, 
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de kutatási és oktatáspolitikai szinten is feltétlenül szükség lenne a gyors és hathatós 
segítségte. 

A nyitott képzés és továbbképzés egyenlő esélyeket teremthetne, s ekkor a pro
gramokba való bekapcsolódás valóban csak a pedagógusok elhatározásától függne. 

2.2. A távoktatás legfontosabb jellemzői 

A Műegyetemi Távoktatási és Felnőttképzési Központ 2002-ben az alábbiak 
szerint foglalta össze a távoktatás legfontosabb jellemzőit: 

- magas költséghatékonyság: összköltsége lényegesen kisebb a hagyományos 
képzésénél; 

- az otthoni tanulás lehetősége: a tanulás üteme, időbeosztása, helye a részrvevőtől 
függ; 

- relevancia: a tananyagok a felhasználói igények szerint készülnek, elméleti és 
gyakorlati ismeretek átadására is alkalmasak, a hatékonyság és a személyes 
motiváció jobban érvényesülhet; 

- minőség: alapkövetelmény a folyamatos minőség-ellenőrzés a tananyag előál
lításában és az önálló tanulásban, de a tanulmányokat záró vizsgáknál is; 

- kiegyenlített tartalom és színvonal: a tanulás és a tanítás hatékonyságát nem 
befolyásolják a résztvevők egyéni sajátosságai, lehetőségei és korlátai, „az adott 
programot elsajátító hallgatók ugyanazt a képzést kapják, ugyanabban az 
időben és ugyanazon az egyenletesen magas színvonalon" (Műegyetemi 
Távoktatási és Felnőttképzési Központ 2002). 

A fenti jellemzők világossá teszik, hogy az információs technológiák gyors és 
színvonalas iskolai terjesztésének feltételeit - és egyben lehetőségét - a pedagógu
sok széles rétegeinek gyors és színvonalas képzése és továbbképzése biztosíthatja, 
ami a központi hálózatfejlesztési és technikai feltételek megteremtése után a nyitott 
képzés, illetve a távoktatás segítségével válhat valósággá. 

4.2. Fejlesztési feladatok 

A változtatás a következő feltételek teljesülése mellett képzelhető el: 
- Az iskolák és a pedagógus-továbbképző intézmények számítógép-parkjának 

bővítése, megújítása. A jelenleg rendelkezésükre álló infrasrruktúra általában 
nem megfelelő minőségű. 

- A pedagógusok számítógéphez jutásának biztosítása az iskolában és otthon. Az 
oktató-nevelő munka mindennapi gyakorlatába csak akkor építhető be a mod
ern információtechnológia, ha a nevelők segítő eszközévé válik. 

- Továbbképzési lehetőség a pedagógusok számára a számírógépes alapismeretek 
elsajátítására. Itt a hagyományos és a távoktatási formákat kombináló kurzu
sokat lehetne kidolgozni. Elképzelhetőnek tartom a teljes mérrékben irányí
tott önképzést is, de ehhez a tananyag kifejlesztése valószínűleg olyan magas 
szintű pedagógiai és informatikai tudást és munkát igényelne, ami az elavulás 
gyotsasága és az időbeli kotlátok miatt nem lenne gazdaságos. 

- Internet-használat biztosítása a pedagógusoknak minden iskolában, a számukra 
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megfelelő időben. Az információhoz jutás esélyegyenlősége így tetemthető 
meg. Mindenki számára biztosítani kellene „az információról való információ" 
elérését, hiszen a mai világban ennek stratégiai jelentősége van, eldöntheti a 
felzárkózást vagy a lemaradást. Az Európa Parlament támogatja azt az 
elképzelést, miszetint a világhálón tárolt adatokat mindenki számára ingyene
sen hozzáférhetővé kell tenni. Ezt a lehetőséget kiemelt fontosságúnak tartják 
az oktatás, az egészségügy és a kultúra területén (Vámosi 2001). 

Valószínűleg megvannak a személyi és tárgyi feltételei annak, hogy a felsőok
tatási intézmények és a pedagógiai intézetek olyan honlapokat fejlesszenek ki, ame
lyek tematikus információ- és hálózati címgyűjteményeket tartalmaznak, az 
intézménystruktúra különböző szintjein működő óvodák, iskolák és kollégiumok 
adataival. Ennek segítségével az egyes iskolák és pedagógusaik elektronikus kapcso
latba ketülhetnének egymással, egyetemi és főiskolai oktatókkal, valamint szaktanács
adókkal, s elektronikus úton tapasztalatcserére, közös gondolkodásra is lenne módjuk. 
Számos lehetőség nyílna a szakmai fejlődés és a napi pedagógiai gyakorlat segítésére. 

- Módszertani útmutatók készítése az egyes tantárgyak oktatóinak távoktatási for
mában tötténő továbbképzéséhez. A jelenlegi továbbképzési rendszerbe vi
szonylag kevés pedagógus tud bekapcsolódni, az akkreditált tanfolyamok te
matikája alapján azonban számos területen kifejleszthetők lennének a távok
tatási tananyagok. Ehhez azonban országos szintű koordinációra és irányító 
szervezetre lenne szükség, egyrészt az anyagi háttér megtetemtése és hatékony 
működtetése étdekében, másrészt a párhuzamos fejlesztés elkerülése végett. 

A távoktatási tananyagok fejlesztéséhez különböző végzettségű szakemberek 
összehangolt tevékenységére van szükség. A fejlesztés során a különböző funkciók 
szétválnak, így a tananyagok létrehozásában számos specialista vesz részt. Szükség 
van pedagógiai alkotómunkára (szaktanárok, tananyagfejlesztők, oktatástechnológu
sok és pedagógiai szerkesztők közreműködésére), taneszközgyártásra (a tervezéstől a 
folyamat-irányítási feladatokon át a kivitelezésig), és megfelelő tanulási segítség 
(mentorok, konzulensek stb.) biztosítására a tanulók számára (Kovács 1996). 

- Rendszeres továbbképzési kurzusok távoktatási formában, amelyeken az egyes 
szaktetületek kutatói a pedagógusokat konkrét szakmai lehetőségekkel, tan-
tátgyi oktatóprogramokkal és Internet-használati módszetekkel ismertetnék 
meg. A jelenlegi rendszer egyik hiányossága, hogy a hétévenként támogatott, 
pedagógusonként 120 órás továbbképzési keret nagyon hamar kimerül, s ha 
figyelembe vesszük a szakvizsgákat és a másoddiplomákat is, elképzelhető, 
hogy valaki egy évtizedig nem kerül sorra újból. Gondoljuk tovább: hány 
évenként avulnak el ma az információk, milyen gyorsan cserélődnek ki a 
tankönyvek, hogyan fejlődik a módszertan stb. 

A másik hiányosság az, hogy nincs szabályozva, milyen jellegű képzéssel kell 
kitölteni a 120 órás keretet. El lehet végezni egy egészségneveléssel foglalkozó vagy a 
népi kismesterségek oktatásáta felkészítő tanfolyamot, az iskolai oktató-nevelő 
munkához szükséges egyéb területekre vonatkozó tudás pedig közben teljesen elavul. 

A távoktatás széles kínálatot biztosíthatna, a hozzáférés korlátlan lehetőségével. 
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Az elsajátítás kritériumai s a hozzájuk tartozó vizsgarendszer kidolgozható lenne. 
- A számítógéppel segített tanórák iskolai feltételeinek megteremtése. Az európai 

színvonalú oktatáshoz szükséges lenne a módszerrani megújulás is, ennek 
azonban jelenleg nem bizrosítottak a feltételei. 

2.3. A távoktatás és a technika 

A technika fejlődése számos gyakoriari lehetőséget teremthetne a távoktatás 
számára. A távoktatás egyik formája az Inrernetre épülő, levelező jellegű oktatás, a 
másik módszer a videó-konferencia, ami az élő oktatás közvetítésére szolgál (Szabó 
1999). Ez utóbbi az iskolai oktatás és a pedagógus-továbbképzés számos terülerén 
igen jól alkalmazható lenne. Előnye, hogy egy-egy neves előadó óráin rérbeli és 
teremkapacitási korlátok nélkül bárki részt vehet, aki beiratkozott a kurzusra, és 
azonnali konzultációra is lehetőség van. Az eltérő helyszíneken lévő hallgatókat 
egymással is összeköthetjük, nincs szükség utazásra. 

A videó-konferenciák gyakorlati megvalósításához számos kérdést kell 
megoldani: ilyenek például a biztonsági és adatvédelmi kérdések, valaminr a 
részrvevők anyagi hozzájárulása. A legnagyobb gondot azonban a jelenlegi hálózatok 
kapacitásának elégtelensége okozza. Ahhoz, hogy a kiépítendő rendszer jól működ
jön, nagyobb beruházásokra lenne szükség. Meggondolandó azonban, hogy az egyete
meken, a kutatóintézetekben és a megyei pedagógiai intézetekben - a felhasználók 
érdekében - érdemes lenne ezeker a fejleszrési feladatokat végrehajtani. 

3. Z á r ó gondolatok 

Cikkemben rá kívántam mutatni a jelenlegi pedagógus-továbbképzési rendszer 
ellentmondásaira, s az átalakítás halaszthatatlanságára. Hangsúlyoztam, hogy szük
séges lenne átgondolni, hogyan lehetne a pedagógusok számára teljes körű esélye
gyenlőséggel elérhetővé tenni a távoktatás adta lehetőségeket. 
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jeként az európaiságra nevelés lehetőségeit kutatta. Több éven keresztül nevelési vizsgálato
kat végzett, a nevelőmunka éttékelésének lehetőségeit kutatta. 2001-ben a Szegedi Tudo
mányegyetemen pedagógiai éttékelési szakéttői diplomát szetzett, s egyben pedagógus szak
vizsgát tett. Jelenleg a B M G E doktori iskolájának hallgatója. Kutatási témája: A pedagógusok 
gondolkodása a gyetmekek kognitív fejlődéséről. 
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T u r c s á n y i n é S z a b ó M á r t a 

Tanítsunk-e programozást? 
Ö s s z e f o g l a l ó e l e m z é s a 17 é v e s d i á k o k 
informatikai t u d á s á t m é r ő v i z s g á l a t á r ó l 

B e v e z e t é s 

Az informatika iskolai tanításának célja egyre kevésbé világos. Nehéz olyan álta
lános és örökérvényű tananyagrészeket találni, melyek feltehetően tíz év után is hasz
nosak lesznek. A középiskolák jelentős hányada ráállt az E C D L vizsgák anyagának a 
tanítására, de a végső cél nem valamilyen általános informatikai tudás megszerzése, 
hanem sokkal inkább a naprakész ismeretek közlése, a ma népszerű programok fel
használói szintű oktatása, hiszen ez az, ami leginkább piacképes. Ezért a közeljövő 
programjai várhatóan nemcsak elvi, hanem marketing okokból is hasonlítani fognak a 
ma futó programokhoz, így a jövő programjai azok számára is könnyen tanulhatók lesz
nek, akik most tanulnak informatikát. Ennek ellenére felmerül a kérdés, hogy nincs-
e az informatikának egy olyan „örökérvényű" alapja, amit érdemesebb lenne tanítani. 

Az iskolák egyik jellemző adata lett (a nyelvvizsga-bizonyítványok száma mel
lett), hogy hány tanuló tesz E C D L - v i z s g á t középiskolai tanulmányai alatt. Ennek a 
mérőszámnak még nagyobb jelentősége lett, amióta a felsőfokú intézményekbe már 
nem annyira nehéz bejutni (vagyis a felvételi arány inkább az ort tanuló diákok szán
dékát jelzi, és nem minősíti a képzést). Altalános elvárás, hogy az iskola befejezésé
vel a tanuló minél több programor rudjon használni. Ennek megfelelően a programo
zás tanítása visszaszorult, sok helyen meg is szűnt. A számítástechnika ilyenfajta ta
nítása olyan, mintha a biológia órán csak az emberi test működéséről, a matematika 
órán csak a racionális számokról tanulnának, az irodalom órán pedig csak a napi sajtót 
olvasnák a diákok. 

Ma még nem látszik, hogy az informatikai eszközök mennyire lesznek kénysze
rítő erejűek, térhódításuk hol áll meg, mennyire lesz mindenki számára létfontosságú, 
hogy ezeket készség-szinten tudják alkalmazni. A mai felnőtt generáció úgy tud mobilte
lefonon „tárcsázni", hogy ez a művelet figyelmének tört részét sem köti le, azonban 
egy-egy dokumentum kinyomtatásához vagy az Internerről való lerölréséhez (ami ko
rántsem bonyolultabb feladat) oda kell figyelnie. Akkor tudjuk megérteni, hogy mit je
lent készség-szinten ismerni a modern eszközöket, ha elképzeljük, hogy legalább olyan 
kényelmesen és épp olyan kevés figyelemmel tudunk megnézni a weben egy menet
rendet, áthelyezni egy bekezdést a fogalmazásban, rádióállomást váltani, kommunikál
ni vagy bevásárolni, mint ahogyan ezt régen a hagyományos eszközökkel tettük. 

Más szaktárgyak nagyobb hagyományokon alapuló módszertanára alapozva vár
ható, hogy csak annak a számítástechnikának a tanítása, ami „a levegőben van", hosz-
szú távon valószínűleg nem jó megoldás. Az olyan - dinamikusan fejlődő - szakterü-
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leteknél, mint az informatika, elengedhetetlennek látszik, hogy valami olyat is tanít
sunk, ami örök. Ha meglátjuk az eddig általunk használt program legújabb verzióját, 
lehet, hogy alig (vagy egyáltalán nem) fogunk ráismerni. Ami ilyenkor segítségünkre 
lehet, az egyfajta rutin, illetve valamilyen nehezen megfogalmazható elvi alap, ami tu
dat alatt a gondolkodásunkat formálja. Erezzük, hogy hova kell kattintani a jobb egér-
gombbal, anélkül, hogy ezt valaha bárkitől láttuk volna. A mai programok gyakorlati
lag kiismerhetetlenek, klasszikus értelemben megtanulhatatlanok, a kezelőfelületek 
mögött azonban egységes navigációs filozófia áll, melynek elsajátításával sokaknak szin
te tanulni sem kell a számukra ismeretlen programok használatát. 

Ahhoz, hogy sikeresen bánni tudjunk a géppel hosszú távon is, szükségesnek 
látszik, hogy ismerjük a működését, hogy elvárásainkat a lehetőségekhez tudjuk iga
zítani. Mind a közvetlen navigációs folyamatok előhívása, mind az, hogy milyen pa
rancsokat kezdünk el ketesni, milyen opciókat, beállításokat tartunk természetesnek, 
illetve elképzelhetőnek, mind pedig a számítástechnikai kifejezőkészség megléte 
vagy nem megléte jól megfígyelhetően megosztja a társadalmat, de a tötésvonal nem 
egyezik meg a számítógépet használók és nem használók közötti választóvonallal. 
Meghatározó továbbá az is, hogy az egetet és a klaviatúrát mennyire tudjuk kényel
mesen kezelni. Mindannyian természetesnek tartjuk, hogy ahhoz, hogy valaki auto-
matizálódott írás-készséggel rendelkezzék, már hatéves korban el kell kezdenie az 
írástanulást, illetve két-hátoméves korától legalább firkálnia kell, számítástechnikai 
viszonylatban azonban a hosszú tanulási időt korántsem tartjuk nyilvánvalónak. Fel
tehetően a gépelés tanításának, illetve az egérkezelés elsajátításának is volna olyan 
módszertana, ami egy magasabb szintű, spontánabb, gyorsabb, kényelmesebb, kevés
bé fárasztó, a kézíráshoz hasonlóan automatizálódott gépkezelést tenne lehetővé. 

Európa keleti felében nagy hagyománya van az alapismeretek olyan oktatásának, 
ami gyakran nem kapcsolódik közvetlenül a mindennapi gyakorlati kérdésekhez, 
mégis olyan széleskörű alapot nyújt a tanulóknak a legtöbb szakmához, hogy előnyre 
tesznek szert a gyakorlati szemléletű oktatással képzett szakemberekkel szemben. 
Ez talán azt bizonyítja, hogy a programozás oktatása éppen ahhoz a mögöttes tarta
lomhoz tesz hozzá valamit, ami az általános programismereti készséget fejleszti, tehát kü
lönösen fontos szerepet kaphatna az infotmatika tanításában. Ebben a tanulmányban 
azt a kérdést igyekeztünk megvizsgálni, hogy a programozás tanítása, illetve tanulása 
miként befolyásolja az informatikával kapcsolatos egyéb képességeket és attitűdöket. 
Munkánk nem ad egyértelmű igen-nem választ arra, hogy melyik nyelven, hány órát, 
hány éves korban, milyen tanulóknak, milyen formában kell tanítani a programozást 
ahhoz, hogy az optimális eredményt elérjük; reményeink szerint azonban megfelelő 
tudományos alapot tudunk nyújtani az olvasónak ahhoz, hogy ebben a kérdésben 
meghozza a saját döntését. 

A tervezett m é r é s - c é l o k , m e g v a l ó s í t á s 

A következő kérdésekre kerestük а választ: a programozás oktatása milyen ha
tással van az informatikával kapcsolatos különféle egyéb területekre, van-e gyakorla
ti haszna; a „programozó diákok" viszonya a számítógéphez hogyan változik; melyik 
nyelv az, illetve egyáltalán van-e olyan nyelv, amellyel úgy lehet megtanulni ptogra-
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mozni, hogy az egyéb (nem programozási) területekre a lehető legjobb hatást érjük 
el? Egy adott környezetben milyen programozási nyelveker célszerű tanítani, melyik 
nyelvvel érdemes kezdeni, illetve azonosítható-e olyan csoport, amelyik jobban jár az
zal, ha nem ranul programozást? 

Általános célunk tehát egy olyan mérőeszköz elkészítése volt, amellyel meg le
het határozni, hogy egy-egy csoporrnak melyik nyelvet, milyen módszerrel és milyen 
életkorban érdemes tanítani. 

Elvi m e g f o n t o l á s o k 

Egy közel negyvenezer diakor érintő nemzetközi felméréslánc részeként - ah
hoz saját vizsgálatokkal kapcsolódva - hazánkban háromezer diákot teszteltünk száz 
programozással kapcsolatos kérdéssel. A vizsgálatba Magyarország középiskolái közül 
40 iskolát vontunk be, amelyeket egyenletes eloszlásban választottunk ki az ország 
földrajzi régióiból. Ezeknek az iskoláknak minden 17 éves tanulóját teszteltük. Mivel 
az iskolák jelentős méretű mintát képviselnek (az összes gimnázium kb. 8%-át), a 
programozók és nem programozók, illetve a különböző informatika-pedagógiai kon
cepciókkal tanított diákok számaránya a reprezentatív mintán belül megfelel az or
szágos aránynak. Természetesen figyelembe kell venni azt a tényt is, hogy a progra
mozás tanításának ténye nem független az iskola több olyan paraméterétől, amelyek 
mind befolyásolhatják a különböző informarikai képességek kialakulásár és a ranulás 
körülményeit, illetve hatással lehetnek a programozás oktatásának a formájára. Mivel 
a programozás témakörének valamely adort iskolában történő tanítása nyilvánvalóan 
elvileg sem lehet független egyéb tényezőktől, ilyen mérési eljárással nem lehet tisz
tán meghatározni a programozás tanításának a következményeit. Ennek mérése elvi
leg nem leheretlen, a megvalósítás során azonban nyilvánvaló gyakorlati akadályok je
lentkeznek, tehát legfeljebb kismintás vizsgálat válna lehetővé, és a tesztelés ered
ményér is leghamarabb évek múltán várhatnánk. 

Teszt a p r o g r a m o z á s o k t a t á s á n a k h a s z n á r ó l 

A teszt száz kérdést tartalmaz a programozás tanításának és tanulásának téma
köréből. A diákoknak a programozáshoz való viszonyáról és a témakörről kialakított 
véleményükről is tettünk fel kérdéseket. A tesztben szereplő összesen 112 kérdést 
az áttekinthetőség kedvéért hét blokkra osztottuk. Ez nem lényegi, strukturális fel
osztás; a blokkok határait inkább a feladattípusok eltérései adják. A teszt kétdéseit 
függelékben közöljük. 

/. blokk 
Az első blokkban (1-11) azt kérdeztük meg, hogy a diákok szoktak-e - és ha 
igen, akkor hol, hogyan, és milyen céllal - programozni, algoritmust írni, és sa
ját megítélésük szerint kitől tanultak a legtöbbet. 
írtam már programot saját használatra, ismerősömnek 
Az otthoni gépen több különböző programozási nyelven írhatnék programot 
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Feltételeztük, hogy a programozáshoz való viszonyt jól jellemzi, hogy az otthoni 
gépen telepítve vannak-e különféle nyelvek. A pilot vizsgálat azonban kimutatta, 
hogy az kevéssé jelent bátmit is, hogy az otthoni gépen vannak-e vagy nincsenek 
programozási nyelvek. 

2. blokk 
A második blokkban (12-31) a megkérdezetteknek 13 programozási, illetve 
„ál-programozási" nyelvről kellett nyilatkozniuk: melyikről hallottak mát, s 
melyiket milyen gyakorisággal használják. 
3. blokk 
A harmadik blokkban (32-46) a diákoknak számszerű adatokkal kellett vála
szolniuk a kérdésekre. A programozásra vonatkozóan meg kellett adniuk, hogy 
mióta, milyen gyakran és legfeljebb mennyi ideig írtak programokat, illetve az 
iskolában hány héten keresztül tanulták a programozás témakörét. Számszeríj
én kérdeztük az informatika tárgyból és magatartásból kapott jegyüket, vala
mint a bizonyítványuk átlagát. Ez a kétdés kicsit meglepő, a korrelációkat vizs
gálva azonban belátható, hogy fontos volt feltenni. Ugyanennek a blokknak a 
második részében az iskolában használt programokat kellett kiválasztaniuk a 
diákoknak, megnevezve, hogy a felsoroltak közül melyiket használták első
ként, gyakran, illetve a legtöbbet, és melyikkel nem találkoztak addig. 
4. blokk 
A negyedik blokk (47-82) első kérdése a diákoknak a programozás tanulásához 
fűződő viszonyára vonatkozott. Megkérdeztük azt is, hogy éreztek-e ebben va
lamilyen változást. 
A programozás tanulása kezdetben elég reménytelennek tűnt, és az idő múlásával ez csak egy

re rosszabb lett... nem, ez nem igaz, nem volt reménytelen 
Ezután a kétdés után a blokk két nagyobb részre osztható. Az első részben a 

„Miután megírtam életem első néhány programját..." kijelentéssel kezdődő és külön
féleképpen befejezett mondatokkal kapcsolatban kellett kifejezniük a véleményü
ket, egyetértésük szintjét pontozással jelezve. 

A blokk második nagy egységében egyrészt az informatikához (s ezen belül el
sősorban a programozáshoz) való érzelmi viszonyukat kifejező, másrészt nem minden
napi gyakorlati jellegű, konkrét informatikai kijelentésekről kellett véleményt nyilvá
nítaniuk, s ezek mellé még beillesztettünk 27 egyéb, személyes tulajdonságaikat 
vizsgáló kérdést. Szerepeltek olyan kétdések is, amelyeknek az elsődleges célja a sze
mélyiségjellemzők felmérése volt, s csupán megfogalmazásukban kapcsolódtak a szá
mítástechnikához. A pilot vizsgálat megmutatta, hogy az a vélemény, miszerint azok 
programoznak jól és könnyedén, akiknek a matematikához több közük van, gyenge lá
bakon áll. 

Rajongok a szerepjátékokért (Mágus, ADND,...) 
Az a csoport, melynek tagjai rajonganak a szerepjátékokért, nehezen körülhatá

rolható. A rajongás annyira erős, hogy nehezen mondható meg, vajon csupán a vélet
lenen múlik-e, hogy ki szereti meg az ilyen fajta játékokat. A felmérés erre a kérdés
re nem ad választ, csupán ennek a csoportnak az informatikai társadalomban való el
helyezkedését vizsgálja. 

A CD könnyen törik 
Kevesen tudják, hogy ha egy átlagos CD- t annyira meggörbítünk, hogy két 
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szemközti oldala összeér, az esetek nagy százalékában még mindig lejátszható marad. 
Hérköznapi körülmények között egyszerűen kizárt, hogy egy C D eltörjön. Ha 
frizbiként használják és éles, kemény tárgynak ütközik, akkor szér rud robbanni, de a 
táska alján nehéz könyvek alatt sem törik össze. Az emberek igen nagy része mégis 
azr gondolja, hogy a CD-vel óvatosan kell bánni. A C D törékenységének érzése felté
telezésünk szerint egyfajta távolságtarrásr, bizalmarlanságot jelent, a gyakorlat hiá
nyára ural, és elárulja azt is, hogy a vizsgált személy kitől tanult a legtöbbet. Az, aki 
felnőttektől tanulta az informatikát, nem pedig a kortársaitól, nyilvánvalóan egyszer 
sem fogja hallani, hogy a CD-re egyáltalán nem kell vigyázni. 

A lyukkártyás számítógépek képtelenek voltak az adatfeldolgozásra 
A lyukkártyás gépek természetesen képesek voltak adatfeldolgozásra, sőt elein

te kizárólag arra voltak alkalmasak. Megítélésünk szerinr azok válaszolnak inkább 
nemmel erre a kérdésre, akik az informatikából leginkább az újat, a modernséget ér
rékelik. 

Szerintem a kisebb gyerekeknek nem tesz jót, ha sokat számítógépeznek 
Szüleim pont fordítva gondolják az előző kérdésre adott választ, mint én 
Jobbnak tartom, ha egy gyerek a számítógép előtt ül, mint ha a televízió előtt ülne 
Ez uróbbi három kérdés a család hozzáállását vizsgálja. A megfogalmazás lehető

vé teszi, hogy a gyermek-szülő viszonyra is köverkeztessünk. 
5 . blokk 
Az ötödik blokkhoz (83-89) négy tisztán logikai kérdés mellerr kér olyan logi
kai feladar is tartozik, amelyeknek a megoldásához már informatikai tudás is 
szükséges. A logikai kérdéseknél a Csapó Benő „Iskolai tudás" című könyvé
ben szereplő teszteket adaptáltuk a témához. 
6. blokk 
A hatodik blokkban (90-109) eldöntendő kérdésekre kellett választ adniuk a 
diákoknak. Ezekkel a kérdésekkel azt akartuk megállapítani, hogy milyen vi
szonyban állnak az informatikai kultúrával, mennyire élnek együtt a számító
géppel, mire emlékeznek a programozás témaköréből és mennyire rarrják ezt 
az eszközt „mindenhatónak". 
Veszélyes-e belenyúlni egy bekapcsolt számítógépbe? 
A számítógépes kísérletek világítottak rá, hogy nem létezik örökmozgó? 
Szoktad állítani a monitor fényességét? 
El lehet indítani egy számítógépet hajlékonylemezről? 
7. blokk 
A teszt utolsó blokkja (110-112) hatom kérdésből áll. A legutolsó kérdés talán 
furcsának és szokatlannak tűnik, de már a pilot vizsgálat is megmutatta, hogy lé
tezik némi gyenge korreláció a programozás és a - ezzel a nem éppen „informa
tikai" tesztbe illő kérdéssel vizsgált - jelenség között, ami eléggé izgalmas adat 
ahhoz, hogy érdemes legyen rajta elgondolkodni. 
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AZ E R E D M É N Y E K E L E M Z É S E 

A l a p s t a t i s z t i k á k ö s s z e f ü g g é s e k 

A programozásról szóló tesztünk kérdéseire adott válaszok alapstatisztikáinak 
meghatározásakor az ellentmondásos adatokat kotrigáltuk, vagyis például, ha azt állí
totta valaki, hogy még nem írt programot, akkor a programozási szokásokra vonatko
zó kérdésekre adott esetleges válaszait töröltük. Azokat, akik írtak mát programot, a 
továbbiakban az egyszerűség kedvéért „programozóknak" vagy „programozó diákok
nak" nevezzük. Az eredményeket kérdés-blokkonként közöljük. 

A megkérdezett diákok 40%-a (1206 tanuló) írt már programot, és majdnem 
minden programozó diák kapott már önálló programozási feladatot. A programo
zó diákok 60%-a nyilatkozott úgy, hogy itt már algoritmust. Ez a megdöbbentő
en alacsony arány - az egyéb kérdésekre adott válaszok tüktében - arra enged 
következtetni, hogy sokan esetleg nem is tudják, mi az algoritmus, vagyis a ta
náruk esetleg nem elég sokszor említette ezen a néven azt, amivel foglalkoztak. 
A programozó diákoknak több mint a fele nem az iskolában készítette el első al

goritmusát. Blokkdiagramot 28%-uk, egyszetű szöveges leírást pedig 30%-uk készí
tett már. 23%-uk vallotta azt, hogy programírás előtt mindig készít algoritmust is, bár 
az előbbi megjegyzés tükrében ez nem jelent sokat. Igen magas atányban (32%) állí
tották azt, hogy az algoritmus már keveredik a kód szövegével. 40%-uk írt saját magá
nak vagy egyéb célra olyan programot, ami nem házi feladat volt. A programozó diá
kok 30%-a nem az iskolában írta élete első programját. 37%-uk tudna az otthoni gé
pén több különböző programozási nyelvet alkalmazni. 

A diákok - saját bevallásuk szerint, tanárukat nem számítva - a következő for
rásokból tanultak meg programozni: barátaiktól 32%, semmi egyéb forrás felhaszná
lásával 30%, könyvekből 22%, a program helpjéből, autodidakta módon 13%, az 
Internetről 3%. Akik azt mondták, hogy írtak már algoritmust, nagyobb gyakorisággal 
tanultak könyvekből programozni, de lehet, hogy ez csak azt jelenti, hogy ők jobban 
tudják, mi az algoritmus. Aki írt már saját célra programot, az is inkább a könyvet, az 
Internetet vagy a program helpjét használta fel programozás-tanulási céllal, a többiek 
(a „nem hobby-programozók") inkább azt állították, hogy a barátaikon és tanáraikon 
kívül senkitől sem tanultak. Kiderült, hogy aki csak az iskolában kezd el programoz
ni, az nem fog utánanézni a ptogtamozás rejtelmeinek, és az a legvalószínűbb, hogy 
tanárán kívül semmi más forrásból nem fog tanulni programozástechnikai fortélyokat. 

2. blokk 

Nyelvhasználat, nyelvismeret 
Programozók 

1. blokk 
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1. táblázat 
A diákoknak a különféle nyelvekben való jártassága 

Nyelv Hallottak róla Használták Többször is használták 
Pascal, Turbo Pascal 93% 74% 40% 

Basic 90% 35% 11% 

Visual Basic 85% 29% 9% 

Java 78% is'.; 7% 

Delphi 65% 22% 11% 

Comenius Logo 60% 31% 11% 

C, C + + 60% 22% 13% 

Visual С 55% 17% 9% 

Assembly 53% 14% 8% 

Prolog 36% 12% 9% 

Alnyelv Hallottak róla Használták Többször is 

Macintosh 48% 13% 5% 

Visual H T M L 40% 15% 8% 

Constructor 34% 12% 9% 

Jól látszik, hogy a Pascal mennyire uralkodó szerepet játszik, mind az ismettség, 
mind a használat, mind pedig a rendszeresség terén: a diákok 14%-a kedvencének 
vallja ezt a nyelvet. 

A különböző programozási nyelvek ismeretét természetesen nem ilyen sorrend
ben kérdeztük meg a diákoktól. A fenti táblázatot itt a „hallottam már róla" oszlop sze
rint rendeztük. Az eredeti tesztben mát a harmadikkénr említett „nyelv" 
(Macintosh) nem valódi; sőt, közismerren nem valódi nyelv volt, mivel arra szerertük 
volna ösztönözni a diákokat, hogy tényleg csak olyan nyelveket jelöljenek meg, ame
lyeket ismernek. Annak a sejtésnek az alapján tettük ezt, hogy vannak olyan számító
gép-használó diákok, akik bizonyos mérrékig rájékozorrak, ismernek egyes fogalma
kat és a számítástechnikával kapcsolatos idegen szavakat (pl. Macintosh), de szerer-
nének ennél robber mutatni magukból. Ezzel a módszerrel világossá válr, hogy hány 
százalék az, amit például az Assembly vagy a Prolog esetében biztosan el lehet hinni. 
A C, ill. С + 4 - sorában a többször is használták címszónál látható egy ugrás, s ez a fenti 
táblázat tükrében már tényleg elhihető. 

Nem programozók 
Érdekes az alábbi adatsor, amely azt mutatja, hogy mennyire ismerik az igazi 

programnyelveket azok, akik még nem írtak programon Basic 73%, Pascal, Turbo Pas
cal 62%, Visual Basic 58%, Java 53%, Comenius Logo 44%, Visual С 31%, Delphi 
30%, Prolog 25%, C , С + + 25%, Assembly 23%. Az álnyelvek esetében kapott ará
nyok: Macintosh 37%, Visual H T M L 29%, Constructor 28%. A kér adarsor összeha
sonlításából kiderül, hogy az álnyelvek a nem programozó diákoknál nem különülnek el 
annyira a többitől. A kérdéssor érrelmezésében megint az álnyelvek lehetnek segítsé
günkre. Megfigyelhető, hogy a nem programozó diákokra inkább jellemző a „nagyot
mondás", mint programozó rársaikra, mivel a három alnyelv közül majdnem mind-
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egyiket nagyobb valószínűséggel ismerték fel. Az alábbi százalékok azt mutatják, hogy 
azok, akik mát írtak programot, milyen atányban kezdték a tanulást az egyes progra
mozási nyelveken: Pascal 48%, Basic 33%, Comenius Logo 9%, Vizuál nyelvek 
4,4%, С 3%, Delphi 1,6%, Assembly 0,9%. 

3. blokk 
Programozó diákok 
Ebből a blokkból kiderül, hogy a programozó diákok 28%-a egy évvel, 16%-a két 
évvel, 14%-a pedig három évvel korábban írta élete első programját. A megkér-
dezettek 10%-a a felmérés idején tanult programozni, a fennmaradó 32% pedig 
még korábban kezdte a tanulást. A diákok 12%-a mát több mint 5 évvel koráb
ban megírta élete első programját. A tanulók a felmérés előtt eltelt egy év alatt 
átlagosan hat programot írtak. 24%-uk egyet sem írt, 50%-uk viszont több mint 
hetet. 20%-uk több mint 20-at, 10%-uk pedig 40-nél is többet írt. 58%-uk még 
nem írt olyan programot, amit ne fejezett volna be aznap, amikor elkezdte, és a 
diákok 90%-a nem írt 20 napnál tovább programot. A tesztet kitöltő diákok fe
le ötöst szokott kapni informatikából. Ebből a tárgyból kapott osztályzataik át
laga szintén elég magas (4,38), a bizonyítványuk átlaga viszont csak 3,8 volt, va
gyis infotmatikából az átlagnál könnyebben tudtak jegyet szerezni. A diákok 
magatartását a korreláció-analízis, illetve a faktoranalízis során érdemes figye
lembe venni. 
A teljes minta adatai 

A megkérdezett diákok átlagosan 20 héten keresztül tanultak programozni, 
17%-uk egyáltalán nem tanulta ezt a témakört az iskolában. Érdekes, hogy azok, akik 
korábban nem tanultak programozást, rosszabb jegyeket szereztek informatikából. 
Ezt a megfigyelést kétféleképpen lehet értelmezni. Az egyik lehetőség szerint - fi
gyelembe véve, hogy bizonyos gyerekek vagy tanulnak programozni, vagy nem egy 
osztályban - azt mondhatjuk, hogy azokban az iskolákban, ahol az infotmatika okta
tásához nem tartozik hozzá a programozás témaköre, ebben a tárgyban nehezebb jó 
jegyet szerezni. A másik értelmezés szerint nem elhanyagolható számban vannak 
olyan diákok, akik még (vagy már) azt sem tudják, hogy tanultak-e valaha programoz
ni, és ezt figyelembe véve nem is meglepő, hogy az informatika tárgyban szerzett osz
tályzataik rosszabbak. 

Az összes - köztük a nem programozó - diákot számításba véve az informatika 
jegyek átlaga 3,8, szemben a fent említett, 4 egész feletti átlaggal. A bizonyítványok 
átlaga 3,67, vagyis, ha csak egy picivel is, de rosszabb eredményt kaptunk, mintha 
csak azoknak a diákoknak az osztályzatait vettük volna figyelembe, akik tanultak 
programozni. Ezekre az összefüggésekre nem lehet könnyen magyarázatot adni. Sok
féle értelmezés elképzelhető, például az is lehetséges, hogy a tanár azokat tanítja 
programozni, akik jobbak informatikából, és az is elképzelhető, hogy a programozás 
tanulása után jobban fog menni nekik az informatika, és egyéb területeken is sikere
sebb dolgozatokat fognak írni. 

A harmadik blokk második része az iskolában tanult programozási nyelvekről 
szól. Az iskolában a diákok 12%-a a Comenius Logo, 37%-uk a Pascal, 18%-uk pedig 
a Basic nyelvvel kezdte a programozás tanulását. Ha összehasonlítjuk ezeket az ada
tokat az előző blokkban feltett kétdésre adott válaszokkal, amelyekből kiderül, hogy 
melyik nyelvet tanulták először, akkor arra a következtetésre juthatunk, hogy a 
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Comenius Logo nyelvvel otthon, magánszorgalomból nem próbálkoznak a gyerekek, 
és a Basic népszerűbb „házi" programozási nyelv, mint a Pascal, annak ellenére, hogy 
épp az ellenkezőjét várnánk. A diákok 16%-a kezdett valamilyen vizuális nyelven ta
nulni az iskolában, ami messze meghaladja az első nyelvnél megjelölt százalékokat. 
(Ennek talán az az oka, hogy ezeket a modern vizuális nyelveket nem olyan „egysze-
rű" beszerezni, mint például a Basic vagy a Turbo Pascal nyelvet.) 

Aki írt már programot, az nagyobb valószínűséggel ismeri fel a különböző prog
ramozási nyelveket, illetve a Macintosh-t és az egyéb álnyelveket, bár ez a korreláció 
szerencsére nem szignifikáns. 

A korrelációs táblázatból kiolvasható, hogy minél jobban ismeri és minél több
ször használja is valaki a Pascalt, annál valószínűbb, hogy írt már algoritmust. Az ada
tokból jól kiolvasható, hogy ezek a diákok először az iskolában írtak algoritmust, s azt 
minden egyes programozás előtt megírják. Természetesen a Pascalon kívül van még 
néhány nyelv (Basic, Delphi, Comenius Logo), amelyeknél szintén találunk korrelá-
ciót a fenti kijelentésekkel, de ezek nem szignifikánsak, szemben a Pascal 0,2-0,3-0,4 
körüli értékeivel. Azok is gyakrabban írnak algoritmust, akik Pascallal kezdték a prog
ramozás tanulását. (Hasonló korreláció mutatható ki azzal a kijelentéssel, hogy „az is
kolában az első nyelvem a Pascal volt".) Ugyanezekkel az állításokkal szignifikáns ne
gatív korrelációt találunk azoknak a diákoknak az esetében, akik a programozás tanu
lását valamelyik vizuális nyelvvel kezdték. 

Meggondolandó persze, hogy megfelelő cél-e egyáltalán algoritmikus elven 
megközelíteni a modern számítógépeket, nem kellene-e inkább géprendszertani és 
objektum-orientált alapokon gondolkodtatni a gyerekeket. Az OECD tesztjében az 
egyik feladat megoldásakor a diákoknak egy blokkdiagramot kellett kiegészíteniük. A 
korrelációk alapján azt állapíthatjuk meg, hogy akik legelőször a Delphi nyelven kezdtek el 
programozni, azok sokkal kisebb valószínűséggel tudták megoldani a blokkdiagramos problémát, 
mint azok, akik egyéb nyelveken kezdték a programozást. Hasonló megállapításra juthatunk, 
ha a blokkdiagramos feladat megoldása és az egyéb vizuális nyelveken való programo
zás közötti összefüggést vizsgáljuk meg. Az informatikai tudást is megkívánó logikai 
feladatokkal szintén pozitív kotrelációt találunk. Érdemes megjegyezni, hogy a kizá
rólag logikai képességeket vizsgáló tesztkérdéssel viszont nincs szignifikáns korrelá
ció. 

4. blokk 
Ebben a blokkban a diákoknak a programozáshoz fűződő viszonyát vizsgáltuk. A 
tanulóknak yrA programozás tanulása kezdetben elég reménytelennek tűnt..." kezdetű 
mondatot kellett - öt lehetőség közül választva - kiegészíteniük. Alig 8%-uk 
vallotta azt, hogy ez a későbbiekben csak rosszabbodott, 20%-uk úgy nyilatko
zott, hogy mostanra sem lett jobb a helyzet, 30%-uk számára pedig közömbös 
volt ez a témakör. A megkérdezettek 15%-át tették ki azok, akik kezdetben tar
tózkodóak voltak, de később megszerették a programozást. A lelkesek táborá
hoz, azokhoz, akik kezdetben sem tartották teménytelennek a dolgot, 27% tar
tozott. 
A blokkok közötti összefüggések 
Azzal a kijelentéssel, miszerint „minél többet foglalkozunk informatikával, an

nál reménytelenebbnek tűnik átlátni a számítógép működését", inkább azok értettek 
egyet (0,12), akik nem írtak még programot. Az is érdekes tény, hogy aki írt már prog-
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ramot, az jobban szereti a matemarikát (0,10). Ennek sok oka lehet, de a legvalószí
nűbb magyarázat az, hogy főleg azokban az oszrályokban tanítanak programozásr, ahol 
a diákok inkább „reál-érdeklődésűek". Várharó volt, hogy aki írt már programot, az 
nem mondja magáról azt, hogy inkább tévézik, mint számítógépezik (0,15). Lehet, 
hogy a programozás közelebb hozza a diákokhoz a számítógépet? Azt is meg lehet ál
lapítani, hogy a programozó gyerekek régebben sem voltak rossz viszonyban a számí
tógépekkel (0,18), persze ez - annak tükrében, hogy sokan vannak, akik az iskolai ta
nulás előtt már programoztak - esetleg éppen azt jelenti, hogy azok kezdtek el koráb
ban programozni, akik jobb viszonyban voltak a számítógépekkel. 

A programozó diákok nagyobb gyakorisággal oldották meg jól a logikai feladato
kat (ez bármelyikre igaz a hat ilyen feladat közül), s az iskolában az ő informatikai tu
dásukat többre értékelték, de nem szabad elfelejtenünk, hogy legtöbbször az egész 
osztály ranult programozni, és nem túlságosan valószínű, hogy az osztály egésze a di
ákok egymáshoz viszonyított helyzetéhez képest előrébb került a skálán. Ezek a diá
kok úgy gondolják, hogy ki tudnák használni, ha lenne laptopjuk (0,11), az általuk 
használt szoftverekben több programhibát találnak, mint társaik (0,23), továbbá 
többször állítják be a monitor fényességét (0,12). Fontos fájl veszett már el a gépük
ből (0,19), rermészetesen szokott náluk kislemez lenni (0,16), sőt - társaikkal ellen
tétben - számukra nem kérdés, hogy a számítógép elindul kislemezről, és ők azok, 
akik ismerik a programokban használr srandard gyorsbillentyűket is (0,11). Érdekes 
adar, hogy közülük többen gondoltak már hajfestésre (0,08), és nekik szignifikánsan 
kevésbé jelent gondor a csirkebél-lapátolás, jó fizetség esetén (0,14). 

Ha összefüggést keresünk a különféle programozási nyelvek ismerete és a logi
kai feladatok (83-88) megoldása között, szintén érdekes megfigyeléseket tehetünk. 
Minél jobban ismeri egy diák a Delphi nyelvet, annál kevésbé tudja helyesen kitölte
ni a logikai jellegű kérdéseket tarralmazó tesztet. Bár a korreláció szignifikánsnak 
nem nevezhető, hat esetből ötször negatív értékű. A Basic esetében pontosan fordí
rott a helyzet: negatív korrelációr egyszer, pozitív korrelációt pedig öt esetben talál
tunk. A Pascal nyelv használata egy kicsit jobb hatást gyakorolhat a logikai készségre, 
mint a Basic nyelvé. A tesztünk eredményeként kapott korrelációs táblázatból azt ol
vashatjuk ki, hogy a Comenius Logo használata csak negatív hatással volt a diákok lo
gikai készségére (hat negatív korreláció). 

Ugyanezeknek a logikai feladatoknak és az először használt nyelvnek az össze
függését vizsgálva a következő kijelentéseket tehetjük: a Comenius Logo használata 
esetén a logikai tesztkérdésekben nem kaptunk sem jobb, sem rosszabb eredménye
ket, a korrelációk értéke nulla körül volt. A Pascal esetében mind a hat korreláció po
zitív volt, s ezek közül egyről állapíthattuk meg, hogy szignifikáns. A Delphi mint el
ső nyelv és a logikai feladatok kapcsolata negatív korrelációkat eredményezert, két 
esetben szignifikáns jelleggel. А С és a Basic nyelv elsőként való tanulása és a logikai 
feladatok között nem volt szignifikáns korreláció. Meg kell jegyeznünk, hogy az első 
nyelvként alkalmazort „egyéb vizuális nyelveknek" a logikai teszt-eredményekkel va
ló korrelációja egy esetben szignifikánsan negatív volt. A korrelációs táblából az is ki
derül, hogy minél régebben írr valaki először programot, annál jobban tudta kitölteni 
a logikai tesztet. Egyik nyelvvel sem találtunk ilyen erős pozirív korrelációr. Mind po
zitív, és a hatból kettő gyengén szignifikáns (0,12 ill. 0,18). Az utolsó egy év során írr 
programok számával is pozitív korrelációt lehetett kimutatni, de az előbbinél még 
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gyengébbeket. Az is megállapítható, hogy a logikai tesztek kitöltése független attól, 
hogy hány napon át írta valaki élete leghosszabb programját. A bizonyítvány átlagával, 
az informatika és a magatartás osztályzatokkal is enyhén pozitív korrelációt fedeztünk 
fel. Ez a korreláció - az informatika jegyek átlagával való összefüggést vizsgálva -
egyedül az informatikai elméleti tudást kívánó logikai kérdéseknél (84, 85) mutat 
magasabb értéket. A logikai megoldások és az iskolában tanult első nyelv kapcsolatát 
tekintve szignifikáns korrelációt nem találtunk, annyit viszont meg tudtunk állapíta
ni, hogy a kotreláció a Pascal esetében inkább pozitív, a Delphinél pedig inkább ne
gatív előjelű. 

Aki írt már programot... 
A programozó diák az iskolában is többet számítógépezik a nem programozók

nál, sőt a barátainál is, de legfőképpen otthon használja a gépet (0,22). Az iskolában 
gyakrabban készít web-oldalt, több információt keres és talál az Interneten és többet 
e-mailezik, valamint többször használ grafikus kalkulátort és szimulációs programot. 
Ugyanezeket a tevékenységeket az iskolán kívül szintén többször végzi, mint azok, 
akik még nem programoztak, sőt, a táblázatkezelőt és a szövegszerkesztőt is gyakrab-
ban használja. Ezek közül a diákok közül lényegesen többen telepítettek már progra
mokat, nyúltak bele a számítógépbe, készítettek web-oldalt és használtak adatbázis
kezelő programot. Jártasabbnak érzik magukat a különféle programok használatában 
(0,24; 0,20; 0,20;) és kiváltképpen a programozásban (0,42). 

A fenti adatok után talán meglepően hangzik, hogy ezek a diákok a teszt kitöl
tését megelőző napon saját bevallásuk szerint a többieknél jóval kevesebbet ültek a 
számítógép előtt. Az is furcsának tűnhet, hogy az OECD tárgyi tudást mérő tesztjén 
- a főként amerikaiak számára készült kétdésekte válaszolva - közülük kevesebben 
tudták megmondani, hogy mi a vírus, a RAM, a CPU vagy a böngésző program és mit jelent 
a „mega" szó, s a fájlkiterjesztések jelentésével sem voltak annyira tisztában, mint a 
többiek. A szövegszerkesztésre, táblázatkezelésre és adatbázis-kezelésre vonatkozó 
kérdésekre - gyengén szignifikánsan - rosszabbul válaszoltak. 

Ez a csoport zártnak tűnik, ám a faktoranalízisben ez sem jelenik meg, s ennek 
alapján azt lehet sejteni, hogy mégsem a programozás tanítása vagy tanulása a megha
tározó tényező. 

Aki írt már programot, az 0,34-es korrelációval nem találja reménytelennek a 
programozás tanulását. Ezek a diákok 0,1 l-es kottelációval mondták azt, hogy miután 
tanultak, jobban el tudták képzelni, hogy hogyan működik a számítógép, és tájöttek 
arra is, hogy milyen bonyolult dolog megírni egy programot (0,30). Néhányan közü
lük szívesen lennének ptogtamozók (0,14). A „megértőbb lettem, ha lefagyott a gé
pem", „gyökeresen megváltozott a számítógépekről alkotott véleményem", „megér
tem, hogy sokba kerülnek a jogtiszta programok", valamint az „én is igyekszem, hogy 
otthon jogtiszta programjaim legyenek" kijelentésekkel viszont nem lehet szoros ösz-
szefüggést találni. A programozó diákok többsége nem gondolja úgy, hogy „haszno
sabb lett volna az informatika egy másik témakörével foglalkozni" (0,13). 
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A t a n u l ó k informatikai a t t i t ű d j e i 

A faktorana l í z i s e r e d m é n y e i 

A 2983 darab 204 részből álló valid teszt faktoranalízise során - miközben tuda
tában voltunk annak, hogy az egyes faktorok nem feltétlenül jelentenek különálló 
csoportokat - a sajátértékek szerinti sorrendben (a világosan érthető fogalmazás ked
véért némileg egyszerűsítve a helyzetet) a következő faktorokat azonosítottuk: 

Az e l u t a s í t ó k 

Az első, kiemelkedően erős faktor a számítógépet nem használók és a géppel ellensé
ges viszonyban levők köre. Ok sajár bevallásuk szerint rossz viszonyban vannak a gépek
kel, szeptember óta csak néhányszor használták egyáltalán, és inkább néznének TV-
t, mint hogy bármi olyat csináljanak, ami a számítógéphez kapcsolódik. Ahol a mon
datokat előre megadott részek összepárosításával kellett megalkotni, ők rakták össze 
a legtöbbször azr a változatot, hogy „a gépekkel kezdetben rossz viszonyban voltam, 
és ez a helyzet csak romlani látszik". A számítógépet szükségtelennek, vagy jobb esetben 
szórakozási eszköznek tekintik, és három óra után már könnyezik tőle a szemük. Alig 
várták a programozás témakörének a végét, alig emlékeznek valamire belőle, a prog
ramozás tanulása számukra egészen bizrosan vagy valószínűleg szükségtelen volt, és 
nem gondolják, hogy az hozzátartozna az alapműveltséghez. Ami számukra fontos, azt 
szerintük az Interneten biztosan nem lehet megtalálni, veszélyesnek tartják a bele
nyúlást a bekapcsolt számítógépbe, és természetesen sohasem tettek ilyet. Meggyő
ződésük, hogy a C D könnyen törik. Úgy vélik, a gép nem indul el floppyról, és szá
mukra nem lenne hasznos, ha laptoppal rendelkeznének. Szerintük a gyermekekre 
káros hatással van a számítógép, és a szüleik is így gondolják. Nemcsak az informati
ka, hanem a magatartásjegyük és a tanulmányi átlaguk is rosszabb az átlagnál. 

A többségnél jobban tudják, hogy az örökmozgó lehetetlenségére nem számító
gépes kísérletek mutattak rá, de azzal már nincsenek tisztában, hogy nyerési esélyük 
a lottón programok segítségével sem nő meg. Nem tudhatjuk, hogy mindez csupán az 
elutasító attitűd vagy reális megfonrolás következménye. Ezek a diákok az informati
kai tudástól független logikai kérdésekben is rosszabb eredményr mutattak. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Az ebbe a faktorba tartozó válaszadók főként vizuális nyelveken kezdtek el 
programozni, de többségük egyáltalán nem írt algoritmust és programot. Abból kiin
dulva, hogy ők kirándulni is kevésbé szeretnek, esetleg egy - nem csupán az informa
tikára vonatkozó - általános negatív attitűdöt is feltételezhetünk. 

A logikusak 

A második, „logikus" faktot főként a logikai kérdések megválaszolásának, illetve az 
általános teszt-gyakorlottságnak a faktora. Az ide tartozó diákok olyan kérdésekre is job
ban rudtak válaszolni, amelyek csak tárgyi tudás alapján tölthetők ki. Ő k tudták a leg
biztosabban, hogy a Ctr l+G nem szokott semmit sem jelenteni, nem ismerték a fan-
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torn programnyelveket, például a Constructort, a VlsualPascalt vagy a Macintosh-t. 
Nagyobb gyakorisággal programoztak már, és a szemük három óra monitornézés után 
sem könnyezik. 

Ennek ellenére az átlagnál kevesebbet ülnek gép előtt, kevesebb időt töltenek 
szövegszerkesztéssel, táblázatkezeléssel és egyéb számítógépes tevékenységekkel, 
viszont otthon az átlagnál többet játszanak. Talán ezért telepítenek gyaktabban prog
ramokat. Mindezek alapján azt gondolhatnánk, hogy ezek a tanulók jobban szeretik a 
matematikát és az informatika jegyük is jobb az átlagnál, ami nem bizonyult igaznak, 
de a bizonyítványukról már elmondható, hogy jobb az átlagosnál.1 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Ezekre a diákokra jellemző, hogy programot is és algoritmust is írtak már, és ezt 
jellemzően az iskolában tették meg először. Többször kaptak önálló programozási fel
adatot, és ha nem is kizárólag, de leginkább Pascal nyelven kezdtek el programozni. 
A faktotanalízis szerint a különféle programozási nyelveket az átlagosnál sokkal kevés
bé ismerik, viszont nem dőltek be az „álnyelveknek". 

A „nagy mellényű" érdeklődők 

Fő ismertetőjegyük, hogy alig használnak gépet, viszont az anonim tesztben azt ál
lították, hogy bizony jártasak nemcsak a valódi, hanem a számunkra is ismeretlen fan
tom programnyelvekben is. Természetesen írtak már saját használatra programot, és 
tekintet nélkül arra, hogy létezik-e az a nyelv, különböző környezetekben fejlesztet
ték. A faktornak azonban mégis van értelme, mert bár validitás-mutatóként használ
tuk, mégis kifejezi az ide tartozó diákok viszonyát a számítástechnikához. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Erről a faktorról talán elég annyit mondani, hogy ezek a diákok állításuk szerint 
nagyon jól ismerik a Turbo Pascal nyelvet, de azt nem sikerült eldönteniük, hogy a so
rok végén van-e kettőspont. 

A kihíváskeresők, maximalisták 

Érdekes, hogy ez a személyiségjegy egy elsősorban informatikai jellegű kétdés-
sorban ilyen markánsan jelenik meg. Viselői azok, akik nehéznek, de fontosnak és el
kerülhetetlennek tartják az informatika tanulását; nem játszanak, hanem szöveget 
szerkesztenek, táblázatot kezelnek és kommunikálnak. Szetintük az IKT veszélyek
kel tethes, a gyerekeknek biztosan árt, a számítógépbe belenyúlni veszélyes; a C D 
számukra a legtörékenyebb, és a monitort is ők tartják a legnehezebbnek. 

1 Lehet, hogy a középiskolai matematikát - a közfelfogással ellentétben - nem a logikusan gondolkodó em
berek szeretik? 
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Úgy gondolják, hogy az Internet bizonyos mértékig ki fogja szorítani a könyve
ket. Nem örülnek a programozás tanulásának, amit bonyolultnak, nehéznek és átte
kinthetetlennek tartanak. Felnőtt korukban nem szívesen lennének programozók, a 
programozást szerinrük elég lett volna a programozóknak ranítani, mégis azt gondol
ják, hogy bizony ez is hozzátarrozik az alapműveltséghez, és jobb lett volna már ko
rábban tanulni. Ez a már ellentmondásosnak tekinthető véleménycsoporr arra utal, 
hogy szerintük az élet nehéz, a világ tele van küzdelemmel, tanulni és dolgozni kell. 
Egy kicsit rossz hír ennek a faktornak, hogy ők rudrák a legkevésbé, hogy melyik Na
póleon vesztette el a waterloo-i csatát. Mindenki másnál jobban félnek a határidők
től, könnyezik a szemük a monitortól, és ők szerernek a legjobban kirándulni. A jog
tisztaságot fontosnak tartják, egyet is értenek vele, de a jogi jellegű kérdésekre már 
nem biztos, hogy jó választ adnak. Teljesen megértők a géppel szemben, ha az lefagy, 
nekik egyébként ritkábban fagy le. A magatartásuk lényegesen jobb az átlagnál. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Ebben a faktorban az egész mintára jellemző átlagnál többen írtak programor és 
algoritmust, és ezt jellemzően az iskolában tették először, legnagyobbrészt Pascal 
nyelven, de semmi esetre sem valamilyen vizuális nyelven. Programírás előtt az átlag
nál jobban igyekeznek megírni az algoritmust. A felmérés előtti év során is több prog
ramor írtak az átlagnál. 

A hedonisták 

Ehhez a faktorhoz sok jellemző vonás között leginkább az adja meg a kulcsot, 
hogy ők az Internetet, a számítógépet és az informarikát szórakozásnak tartják. Sokat 
játszanak, és nem zavarja a szemüket a monitor. Az átlagnál rosszabb a bizonyítványuk 
átlaga és a magatartásjegyük, és nem tudnának nekik annyit fizetni, hogy csirkebelet 
lapátoljanak. Szívesen ülnek gép elé, és beállítják a monitor fényerejét. Szeretnek 
szerepjátékot játszani, bulizni, és jó helyre sorolják magukat az osztályban informari-
kából, annak ellenére, hogy az informarikai rárgyi tudást mérő kérdésekben nem job
bak az átlagnál, és a jegyük sem ezt mutatja. Meglepően sokat eseteinek és e-
maileznek otthonról, ami napjainkban egy kicsit a család anyagi helyzetére is enged 
következtetni. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Jellemző erre a fakrorra, hogy tagjai nagyon sok nyelvet „ismernek", de közel 
sem minder. Amiről hallottak már (pl. Macinrosh), azt „bevállalják". Nagyon jellem
ző rájuk, hogy nem írrak sem algorirmust, sem programot, vagy a felmérés előtti év
ben nagyon kevés programot írtak, ha egyáltalán írtak, és az iskolában is csak nagyon 
rövid ideig tanultak programozni. 
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A „mama kedvence" faktor 
Nekik a legjobb a magatartásuk, gépbe még nem nyúltak, nem szeretnek sze

repjátékokat játszani, és a szüleikkel teljesen egyetértenek abban, hogy a kisgyereke
ket nem szabad számítógéphez ültetni. Nem szeretik a kólát, ellentétben a tútórudi-
val, és csak az iskolában játszanak a géppel, otthon szöveget szerkesztenek vagy más hasz
nos dolgokat csinálnak. Kifejezetten jó a bizonyítványuk, és sok segítséget is kapnak 
mind otthon, mind az iskolában, de magukat nem tartják az átlagnál jobbnak informa
tikából, annak ellenére, hogy osztályzatuk lényegesen jobb az átlagnál. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Erre a faktorra nem jellemző a programozó típusú diák, de aki írt már programot, 
az az iskolában kezdte, és ezt Comenius Logo vagy С nyelven tette. Kevés programot 
írt a felmérést megelőző egy év alatt, és eszébe sem jut programozónak menni. 

A „játékosak" 

A felmérést megelőző napon ők ültek a legtöbbet a számítógép előtt, és játszot
tak. A programozást nagyon nem szeretik. Hardverépítésben, telepítésben teljesen 
otthon vannak, és egyáltalán nem tartják reménytelennek, hogy valaha is átlássák az 
egész rendszer működését. Mind informatika, matematika és magatartás jegyük, 
mind bizonyítványuk átlaga rossz. 

Szívesen befestenék valami „meredek" színűre a hajukat, kikapcsolódást, szóra
kozást keresnek a weben, illetve az egész informatikában. Sokat játszanak a barátaik-
nál is, szetetnek buliba járni, a számítógép-használattal kapcsolatban nem értenek 
egyet a szüleikkel, és szenvednek a programhibáktól. Nem gondolják, hogy a progra
mozási ismeretekre szükségük volna, nem lennének programozók, már alig emlékez
nek valamire a programozás témaköréből, és különben is jobb lett volna szerintük va
lami mást tanulni helyette. A programozás egész témaköre reménytelen volt és az is 
maradt számukra, nem tartják jártasnak magukat a programozásban, s véleményük 
szerint a számítógép a legkevésbé sem munkaeszköz, egyesek szükséges rossznak is 
mondják. A lyukkártya szerintük - talán éppen ezért - semmire sem volt alkalmas. 
Nagyon izgalmas eredmény, hogy szerintük számítógépes kísértetek világítottak rá az 
örökmozgó lehetetlenségeié. Ebből messzire vezető gondolatsort lehetne levezetni, 
hiszen éppen az ehhez a faktorhoz tartozó diákok töltenek nagyon sok időt a virtuá
lis valóságban, de arra gondolva, hogy nekik programok használatával a lottón is meg
nőne az esélyük, lehet, hogy egyszerűen csak a számítógépbe vetett hit a mozgatórugójuk. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Ez a faktor nincs igazán kapcsolatban a programírással, de tagjai - amennyiben 
már programoztak - legelőször túlnyomórészt Pascal nyelven írtak programot. 
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A Net-nemzedék 
Ok kapcsolják a legtöbbször az Internetre a gépet, ők leveleznek, neteznek, 

eseteinek a legtöbbet. Megtalálják a Neten, amir keresnek, tudják mi a Java, szererik 
a marematikát, és általában egyedül számítógépeznek. Saját maguktól tanultak a leg
többet informatikából, jól válaszolnak a logikai jellegű kérdésekre, jók a jegyeik és a 
magatartásuk. A túrórudir sokkal jobban szeretik, mint a kólát. Ennek a faktornak a 
markáns megjelenése egyértelműen mutatja, hogy a Net-nemzedék már jelen van, érde
kes azonban, hogy sok olyan dologtól nem független, amit nem sejtettünk. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Az átlagosnál kevesebben tanultak programozni, de ezt Comenius Logo nyelven 
kezdték, az iskolában. Erre a faktorra egyáltalán nem jellemző az a vélemény, hogy 
„jobb lett volna mást tanulni programozás helyett", sem pedig az a kijelentés, hogy 
„alig vártam a témakör végér". Nem találtunk kapcsolatot a „reménytelennek tartot
tam" állítással sem. 

A „csavarhúzós programozók" 

Ennek a faktornak a tagjait akkor rudjuk a legkönnyebben elképzelni, ha egy 
csavarhúzóval felszerelkezerr „programozót" próbálunk megjeleníreni magunk előtt. 
Ő k azok, akik a legközelebb állnak a hardverhez és a programozáshoz is. Nagy bizton
sággal szűrik ki a nem létező nyelveket, és biztosan van náluk éppen most is egy kis
lemez. Nem nagyon ismerik a programozási nyelveker, de tudják, hogy floppyról is le
het „bútolni". Szeretik a matematikát, a sporrot inkább csak nézik, megírnák akár a 
lottósegítő programor is, és tudják, hogy az örökmozgó problémájár egyértelműen szá
mítógéppel oldották meg. Beállítják a monitor fényességét is. Ami izgalmas, az az, 
hogy információkeresésre, e-mailezésre és csetelésre ők használják legkevésbé a gé
pet; ha valami fontosat keresnek a weben, akkor azr nem találják meg, és általában is 
távol tartják magukat a html-től. A jogi kérdésekben nem túl jártasak. A kóla magasan 
vezet náluk a túrórudi és a csoki előtt. A programozásr hamarabb és alaposabban sze
rették volna tanulni, sőt tanulták is. Az ő asztalukon a gép valószínűleg nydott doboz
zal, gombjaival a fal felé fordítva áll, hogy jól hozzá lehessen férni a gép „érdemi részéhez". 
Mindezekkel együtt nem tartják magukat járrasnak a programozásban. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Ennek a faktornak a programozással való kapcsolarára nem derült fény. A faktor leg
erősebb jellemzője, hogy tagjai azt állítják magukról, szívesen lennének programozók. 

„Delphi-emberek" 

Az tartozik közéjük, aki oda kattint a jobboldali egér-gombbal, ahova átlagember sohasemfog. 
Nagyon érdekes eredmény, hogy ez a faktor megjelenik. Tagjai grafikus környezet

ben tanultak programozni, ezt élvezték is, sokat tanultak és szívesen lennének/>rcgr<7-
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mozók. Az előbbitől két dologban különül el élesen: sokkal inkább általában is a vizu
ális nyelveket ismerik, és míg az előző csoport az átlagnál lényegesen kevesebbet 
használja a Netet, ez a csoport lényegesen többet. Talán fontos lenne elgondolkodni 
azon, hogy miért áll ez ilyen erős kapcsolatban a kezdetben tanult nyelvvel. Esetleg 
a vizuális nyelvek hatására érzik úgy, hogy fél óránál kevesebb időre nem érdemes le
ülni a számítógép elé. Azzal is egyetértenek, hogy fontos a jogtiszta programok hasz
nálata. Érdekes, hogy ez a csoport is a chips-et és a kólát részesíti előnyben az édes
ségekkel szemben, és különösen érdekes, hogy míg a csavarhúzós programozóknak az 
átlagosnál jobb, ennek a csoportnak rosszabb a magatartása. Az előző csoport tagjai 
mindig hordanak magukkal kislemezt, az ebbe a faktorba tartozókra azonban ez nem 
jellemző. Szintén szeretik a szetepjátékokat, a számítógépezést természetesen jobb 
dolognak tartják a tévénézésnél, és boldogok, ha bekapcsolhatják a számítógépet. Ér
dekes továbbá, hogy a monitort az előbbi csoport az átlagnál gyakrabban, ez a csoport 
viszont az átlagnál sokkal ritkábban állítja be. Ezt a faktort talán „hardver-távoli"prog
ramozóknak is nevezhetnénk. Azt sem mellékes megjegyezni, hogy míg egy csavarhú
zós programozó nem szívesen másol le senkinek olyan programot, amelyen sokat dol
gozott, addig a delphi-ember ezt még szívesen is teszi. 

A „ jog t i sz ták" 

Ezt a faktort a jogtisztaság jellemzi. Tagjai szeretik bekapcsolni a számítógépet 
és azt jobbnak tartják a tévénél. Szerintük a legkevésbé káros a gyerekekre a számí
tógép, utálnak kirándulni és tévézni. Mindenben a jogtisztaságot támogatják, ugyan
akkor - ezzel párhuzamba állítható módon - megértők, ha programhiba miatt lefagy 
a gépük, és szívesen másolják le az általuk készített programokat bárkinek. A számí
tógépet szótakozásnak, illetve használati tárgynak tartják. Kiemelkedően sok tapasz
talatuk van a könyvtári adatkeresésben. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

A faktor tagjai jellemzően olyan programozók, akik először az iskolában írtak 
programot, Pascal vagy Delphi nyelven. 

A v i z u á l i s k u l t ú r a gyermekei 

Ez a faktor azt bizonyítja, hogy sokan vannak azok, akiknek a számítógéphez fű
ződő kapcsolatában fontos szerepet játszik a vizualitás. Ok használnak a legtöbbször 
grafikai programokat, szeretnek web-oldalakat csinálni, bizonyára ízlésesen megterve
zett saját oldaluk is van, és ők ismerik a legjobban a meppelés technikáit. Leginkább ők 
gondolják úgy, hogy a kisgyereknek ártalmas a gép, és érdekes, hogy csak az első fak-
totban szereplő elutasítók használják kevesebbet a gépet otthon, mint ők. Ez a fak
tor tanúsítja, hogy az Internettel és a számítástechnikával kapcsolatban a legmegle
pőbb megközelítésekkel találkozhat az ember. Talán a nagy tárigényű grafikus prog
ramok és fájlok használatának tulajdonítható, hogy az összes közül ez a csoport tudta 
a legjobban, hogy a „mega" szó mit jelent. 
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A faktor és a programozás kapcsolata 

Az első nyelv, amit ezek a diákok tanultak, a Pascal volt, és ezt egészen tűrhető 
szinten sikerük is elsajátítaniuk, amint azt egy másik kérdés igazolta. Úgy tűnik, hogy 
a programozás ebben a faktorban nem játszott fontos szerepet. 

Az „ e m b e r - é s k ö n y v - k ö z e l i e k " 

Ez a fakror egyfajra realista konzervativizmust mutat. Tagjai hisznek a legkevésbé 
abban, hogy az Internet kiszorítja a könyveket, és ők értik a legkevésbé a grafikono-
kat, diagramokat és folyamatábrákat. Ok hajlanak a leginkább arra a véleményre, hogy 
a számírógép szükséges rossz, ám ugyanakkor - szüleikkel egyetértésben - úgy vélik, 
hogy nem árr a kisgyereknek sem. A kólár egyenesen utálják, a csokoládé viszont a 
kedvencük. Nem szeletnek buliba járni, és nem lennének szívesen programozók. 

Mint várható volt, nem hordanak maguknál kislemezt, nem szetetik a szerepjá
tékokat, és úgy gondolják, hogy a szoftverekben sok a programhiba. 

A faktor és a programozás kapcsolata 

Érdekes a csoport, mivel fő jellemzője az, hogy tagjai Basic nyelven kezdtek el 
programozni. A Macintosh „álnyelvet" ugyanúgy programozási nyelvnek tekintik, 
mint a Comenius Logo, a Constructor, és a Turbo Pascal nyelveket. Nem gondolják 
azt, hogy a programozás tanulása borzalmas dolog volt, és azt sem, hogy programozást 
csak a programozóknak kellene tanulniuk. 

Ö s s z e g z é s 

A programozással kapcsolatos kérdések és a számítógép-használati teszt kérdé-
sei között fennálló számos korrelációból többféle következtetést is le tudunk vonni. 
Egyrészr azt mondhatjuk, hogy akit megtanítanak programozni, az nagyobb kedvvel 
és lelkesedéssel lát hozzá új eszközök, programok felfedezéséhez, jobban fogja szeret
ni a számítógépet, és több időt fog eltölteni vele. Másrészt viszont nem szabad elha
nyagolni a tanár szerepét sem. Sokszor ez a legmegharározóbb. Motivációt jelenthet 
egy lelkes tanár, aki a különféle programok használata mellett nemcsak a kettes szám
rendszert tanítja, hanem programozást is. A diákok kedvet kapnak a tantárgyhoz, szí
vesen nyúlkálnak bele a számítógépbe, és lelkesen készítik el saját web-oldalukat. 
Ezek a diákok jártasabbnak érzik magukat a különféle informatikai müveletek elvég
zésében, és még ha ez esetleg nem felel meg a valóságnak, akkor is jobban érzik ma
gukat a számítógép előtt, mert úgy érzik, hogy „jártasak" ebben a világban. Nem tit
kolható el az a tény, hogy ezeknek a gyerekeknek a tárgyi tudása rosszabb, mint a töb
bieké, viszont ha ennek a tárgyi tudásnak a megszerzése azzal jár, hogy a gyerekek 
frusztráltak lesznek és a számítógéppel rossz viszonyba kerülnek, akkor lehet, hogy 
erről a nem közvetlenül szükséges elméleti tudásról le kell mondanunk, és talán hasz
nosabb, ha gondolkodni tanítjuk diákjainkat. 
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Szerkesztőségünk Peter J. Denning vitára késztető esszéjével kapcsolatban várja minden kedves ol
vasó véleményét, hozzászólását az inftarsfolyoirat@ittk.hu email címre. A beérkezett írások közül 
a legérdekesebbeket a folyóirat következő számában közöljük. 

A szerk. 

P e t e r J . D e n n i n g 

Ahogyan tanulni fogunk 

A XX. század végével a felsőoktatásra egyre több nyomás nehezedik. Olyan erő
próbáló, olykor egymással nehezen összeegyeztethető kihívásokkal kell szembenéz
nünk, amelyek alapjaiban fogják megváltoztatni a felsőoktatás feladatkörét, főleg az 
oktatás és a kutatás terén. Ahhoz, hogy az oktatási oldalon megszűnjenek a feszültsé
gek, különbséget kell tenni a „tudás" és az „információ" fogalma, a „tudni hogyan" és 
a „tudni róla" között. 

A továbbtanulási lehetőségek az aktív szakemberek igényeihez és érdekeihez 
fognak igazodni, előtérbe kerül az egyes foglalkozási tetületeken szükséges szakirá
nyú tudás. A fent említett különbségtétel újabb kötelezettséget ró a felsőoktatásra: 
széleskörű rálátásra van szükség ahhoz, hogy meg tudjunk birkózni a világot jellemző 
komplexitással és bizonytalansággal; hogy vállalkozó szelleműek legyünk, de bölcsen 
tudjunk cselekedni és szoros társadalmi kapcsolatokat tudjunk kiépíteni 

A digitális média és az internetes kommunikációs eszközök révén a tanulási fo
lyamat a hagyományos, lineáris környezetből egy új, nem-lineátis, „hiper" tanulási 
környezetbe helyeződik át. Ez pedig egy új tanártípus megjelenését is maga után von
ja: az olyan oktatók megjelenését, akik nem csupán információt adnak át, hanem in
kább irányítják hallgatóikat és felkészítik őket az életre. 

Az egyetemekkel versengve privát, profitorientált szerveződések fognak oktatá
si szolgáltatásokat kínálni, főleg közvetítőként, de tartalomszolgáltatóként is. Azok az 
egyetemek, amelyek nem tudnak ehhez alkalmazkodni, meg fognak szűnni. A kutatá
sok területén társadalmi szerződés jön létre az egyetemek, az üzleti szektor és a kor
mányzati szektor között. Az egyetemi kutatás szerepköre is bővülni fog. Két jelentős 
változás fog történni: egyrészt alkalmazott kutatási partnerkapcsolat jön létre az egye
temek és a vállalatok között; másrészt közös érdek lesz, hogy a hatékonyabb tanulás
sal és információ-kiválasztással kapcsolatban is végezzenek kutatásokat. A kutatások 
nem maradnak majd félbe támogatás hiányában, hiszen az egyetemek eléggé vállalko
zó szelleműek lesznek ahhoz, hogy szponzorokat találjanak. Az új érdekkapcsolatokra 
a szabadságérzet és a vállalkozókedv lesz jellemző, s a felsőoktatás a teneszánszát fog
ja élni. Ez a szellemiség végül elterjed a középiskolák szintjén is. 
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E l l e n á l l h a t a t l a n e r ő k és e l m o z d í t h a t a t l a n a k a d á l y o k 

A XX. század vége az oktatás egyik legvirágzóbb és egyben legválságosabb korsza
ka is. Az emberek - jobban, mint valaha - bíznak az oktatásban, s azt remélik, hogy se
gírségével legyőzik a szegénységet, jó álláshoz jutnak, karrierlehetőségeik javulnak, va
gyis érrelmes és teljes életet tudnak élni. Ugyanakkor egyre nagyobb igényeker tá
masztanak az oktatással szemben, fogyasztói elvárásaik megnőnek. Azt szerernék, ha 
az egyetemi képzés a tudás minden ágazatára kiterjedne, a művészerekről a tárgyi kul
túra történetéig. Ezen kívül több konzultációs lehetőséget és tanári segírséget, kisebb 
csoportlétszámokat és kevesebb bürokráciár akarnak. Széleskörű oktatást és alacso
nyabb költségeket szeremének. Végül több biztosítékot kívánnak arra, hogy a végző
sök megfelelő gyakoriari rudassal hagyják el az egyetemet, és hamar álláshoz jussanak. 

Ez a visszás helyzer az információ- és kommunikációs rechnológia (IKT) robba
násszerű elterjedése miart alakult ki. Az IKT nemcsak a munkahelyi és társasági szo
kásokat változtatja meg, hanem az embereknek az oktatással szemben támasztott igé
nyeit és az oktatásba vetett hitét is. A világon jelenleg hetenként több mint egy mil
liárd mikrochipet gyártanak és építenek be a legkülönbözőbb termékekbe. A 
mikrochip mindenürr jelen van és máris olyan új piacokar teremtett, amelyekről 
1990-ben még álmodni sem mertünk. A piaci és politikai csoportosulások új korszaka 
nyílik meg. A mikrochip - a CD-ROM-ok , a kábeltelevízió, a modemek és az Internet 
közverítésével - nagy kihívást jelent a könyv, a könyvtár és az osztályterem számára, 
hiszen az ismeretekhez való hozzáférés újszerű lehetőségei révén még idejében segít 
felülemelkedni az általa okozott zűrzavaron, ami az ismeretek gyors elavulásár kíséri. 

Profirorientált magániskolák és más, oktatási szolgáltatásokat nyújtó cégek tűn
nek fel ajánlataikkal, míg a hagyományos iskolák, főiskolák és egyetemek nehezen 
tudnak alkalmazkodni a változásokhoz. Technika-uralta világunkban az emberek -
dolgozók, szülők és gyermekeik - mindig is abban bízrak, hogy a tanulás révén jó 
munkát és társadalmi pozíciót szerezhetnek. Reményeik mellett azonban tele vannak 
aggályokkal: 

(a) A világ nyomasztóan összetettnek tűnik. Az interkontinentális kommuniká
ciós rendszerek révén emberek millióinak létezése vált hirtelen ijesztően ér
zékelhetővé. Mindenféle figyelmeztetés nélkül zúdulnak ránk többszáz or
szág problémái és válságai. 

(b) A technológiai fejlődés egyre gyorsabb és egyre követhetetlenebb. Még az 
egyetemi oktatók sem ismernek minden folyamatban lévő technológiai újí
tást, ezekről - éppúgy, mint a hallgatók - ők is főleg a szaklapokból szerez
nek rudomásr. 

(c) Nincs idő a bizonyralan, kétes kimenetű helyzetek mérlegelésére. Az üzle
ti- és karrierlehetőségek meglepetésszerűen bukkannak fel, és azonnali 
döntést kövéréivé nem hagynak időt a helyzet felmérésére, átgondolására. 

(d) Egyetlen munkahely sem biztos többé. Ujabb és újabb szakmák tűnnek fel, 
míg mások eltűnnek. Munkalehetőségek szűnnek meg, az emberek pedig 
sokszor túl idősek ahhoz, hogy átképezzék őket. Az új szakmák is elavulnak 
még az előtt, hogy művelőik aktív életszakasza véget érne. 
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(e) Ebben a rohanásban nem csoda, ha az ember nem látja túl fényesnek a jö
vőt. Ráadásul - legalábbis egyelőre - úgy tűnik, hogy a kormányoknak, ame
lyek a vékonyka pénztárcánkból befolyó összegekre továbbra is igényt tarta
nak, nincs sem pénzük, sem konstruktív programjuk arra, hogy ezt a helyze
tet hogyan lehetne orvosolni. Olyan oktatásta lenne szükségünk, amelynek 
segítségével megvethetjük a lábunkat és szilárdan tudunk állni akkor is, ha 
a változás szele végigsöpör a társadalmon. 

A munkaadók, üzletemberek és kormányzati hivatalnokok viszont más petspek-
tívából tekintenek az oktatási rendszerre. Az a céljuk, hogy az intézmények kiművelt 
polgárokat és jó munkaerőt képezzenek, nekik is megvannak azonban a maguk aggá
lyai: 

(a) A kisvállalkozások száma rohamosan nő. Az üzletemberek olyan alkalmazot
takat szeretnének, akik tisztában vannak a vállalkozói lét előnyeivel és hát
rányaival. 

(b) Az üzletemberek úgy gondolják, hogy az üzleti siker még sohasem függött a 
mostaninál nagyobb mértékben a számítógépes hálózatok által támogatott 
társadalmi hálózatok minőségétől. 

(c) A vevők elégedettsége, a márkahűség és egyes termékek, szolgáltatások szé
les körű elterjedése kulcsfontosságú ahhoz, hogy valamely üzlet sikeres le
gyen. Ehhez olyan alkalmazottakra van szükség, akik - kulturális hátterük
től függetlenül - ezeket az értékeket sugalmazzák a vevőknek és az üzlet
társaknak egyaránt. 

(d) Az üzletemberek egyre inkább meg vannak győződve arról, hogy a „tudni ró
la" nem vezet el a „tudni hogyan"-hoz. Azt akarják, hogy alkalmazottaik tisz
tában legyenek az információ és a tudás közti különbséggel. 

(e) A vállalkozók tudatában vannak, hogy gazdasági eredményeik növekedése 
másoktól függ. Olyan dolgozókat szeretnének, akik keményen dolgoznak, 
hűségesek és kitartóak. 

A fentiekben két nagy, látszólag egymással szembenálló csoportról beszéltünk. 
Az egyik oldal azt mondja, hogy az oktatásnak még nagyobb kompetenciát kell kifej
lesztenie bennünk, ami a kompetencia legújabb értelmezése szerint inkább speciali
zálódást, keteskedelmi beállítódást és a gyakorlati munkára felkészítő tréninget, 
mintsem általános műveltség megszerzésére irányuló tanulást jelent. A másik oldal 
szetint viszont általános, széleskörű oktatásra van szükség, ami történelmi tálátást és 
áttekintést ad, önfegyelemte és felelősségre tanít, és eligazít a kapcsolat- és viszony
rendszerek, a polgári jogok és kötelességek, valamint az identitások területén. Ez a 
szembenállás nem egyszerűsíthető le az oktatás üzleti és hagyományos megközelíté
se közti konfliktusra. Mindkét oldalon találunk diákokat, szülőket, üzletembereket 
és kormányzati hivatalnokokat egyaránt. 

Ilyen elvárások mellett lesznek olyan intézmények, amelyek két részre - általá
nos, illetve szakmai oktatást nyújtó fakultásokra - szakadnak szét; és lesznek olyanok 
is, amelyek csak az egyik feladatra specializálódnak. A nagy többség azonban - attól a 
vágytól hajtva, hogy az oktatás és a kutatás egy intézményben integrálódjon - létté 
fogja hozni az egyetem egy új fajtáját, amely ellentmondásmentes lesz és mindkét ol-
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dal elvárásainak megfelel. Amikor ez a pillanat elérkezik, akkor fogja a felsőoktatás a 
reneszánszár élni. A továbbiakban az eddig felvázolt igényeket vizsgáljuk meg részle
tesebben. 

Egyetemek а XX. s z á z a d b a n 

Az elmúlt 90 év során a felsőokratás - a család, az egyház és a helyi közösségek 
hatásköréből kilépve - nagy állami gépezetté nőtte ki magát. A kis tantermet és a szü
lőkhöz, tanárokhoz való személyes közelséget felváltotta a diplomások tömegképzé
se. A közfelfogás nyomására, miszerint a felsőoktatást minden állampolgár számára el
érhetővé kell tenni, az USA szinte valamennyi államában létrejött legalább egy nagy 
felsőoktatási létesítmény, amelynek a hallgatólétszáma meghaladja a húszezret is. 
Ezeknek az intézményeknek gyakran röbb diákjuk van, mint ahány lakosa volt azok
nak a városoknak, amelyekben legtöbbünk felnőtt. A nagyarányú létszámnövelés 1960 
óta tart. Akkor az egyetemek összköltségvetése 7 milliárd dollár körül mozgott, a hall
gatói létszám pedig közel 3 millió volt. Az 1990-es évek közepére az egyetemi költ
ségvetés megközelítette a 170 milliárd dollárr, míg a hallgatói létszám meghaladta a 
13 milliót. A költségvetés tehát 30 év alatt a 25-szörösére, a hallgatói létszám pedig 
több mint a négyszeresére nőtt. Az Egyesült Államokban egyes államok polgárai az 
oktatási költségeknek csak kevesebb, mint a felét fizetik meg. Míg ötven évvel ez
előtt a normális évfolyamlétszám egy-egy szakon 10-30 fő közörr mozgott, ez ma már 
az alsóéveseknél több száz fő lett, és a felsőéveseknél is megközelíti a százat. A dip
loma így sokszor nem több mint puszta elismervény arról, hogy valaki bejárt az előírt 
órákra, és rendesen befizette a tandíjat. 

Annak a ma közkeletű felfogásnak, miszerint a tudományos kutatás helye az 
egyetemeken van, az a Wilhelm von Humboldt volt a szellemi atyja, aki 1809-ben 
megalapította a Berlini Egyetemet. Az egyetem feladata eredetileg az volt, hogy szé
leskörű tudást nyújrson hallgatóinak és felkészítse őket a papi hivatásra vagy a politi
kai pályára. Humboldt szerint az egyetemi tanár tudós, kutató és oktató egy személy
ben. Ez a felfogás a megszületését követő száz év során uralkodóvá vált mindenütt. 
Az egyetemek világszerre a tudományos haladás és az intellektuális pezsgés központ
jaivá váltak. 

A második világháború alart az amerikai kormány nagy összegeker biztosított az 
egyetemeknek, hogy bizonyos tanszékek kutatói és hallgatói részt vegyenek a hábo
rús problémák megoldásában. 1950-ben egy országos rudományos alap (NSF -
Narional Science Foundation), majd az 1960-as évek elején a magasabb szintű kuta
tások ügynökségének (Advanced Research Projecrs Agency) létrehozásával ez a gya
korlat intézményes kerereker kapott. Az NSF-re vonatkozó törvényeket az M I T 
munkatársa, Vannevar Bush 1945-ös jelentése (A tudomány a határtalan tér) alapján fek
tették le, s ezzel tulajdonképpen egy társadalmi szerződés született meg. Ennek ér
telmében a kormány szponzorálja a tudósokat, hogy saját kutatási területükön minél 
jobb eredményt érjenek el, azzal a feltétellel, hogy a jelentős eredmények - elsősor
ban a honvédelem, az egészségügy és a gazdaság területén - az amerikai rársadalmat 
fogják gazdagítani. Az 1980-as évektől az egyetemeknek szánt állami támogatások kö-
rér kiterjesztették a nemzetközi versenyképesség növelésének és az ún. „nagy nem-
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zeti feladatok" (National Grand Challenges) végrehajtásának finanszírozására is. Ez 
vezetett el a „ H u m á n genom" projekthez, valamint az „Ipari kezdeményezés" 
(Manufactuting Initiative) és a „Nagyteljesítményűszámítástechnikai és kommunikációs rend
szerek" (High Petformance Computing and Communications Ptogtam) elnevezésű 
programokhoz. Ezeknek az állami programoknak a keretében rengeteg pénz állt ren
delkezésre, 1993-ban például 800 millió dollárt szántak a nagy teljesítményű számí
tógépekre, s ennek az összegnek a fele az egyetemek kasszájába folyt be. A kutatások 
állami finanszírozásának hosszú évei alatt a közvélemény szemében a kutatás vált az 
egyetemek meghatározó elemévé. 

Az egész világ az amerikai oktatási rendszert csodálja, ami nagyrészt a jól szpon
zorált kutatási programoknak köszönhető. Sok külföldi diák megy Amerikába azt re
mélve, hogy az ott szerzett tudást majd hazájában hasznosítani tudja. Az amerikai fel
sőoktatás ilyen fajta „exportálása" gazdaságilag olyan jövedelmező, hogy egyes közgaz
dászok szerint nagyban csökkenti az USA fizetési mérlegének deficitjét. 

Valami azonban mégis beárnyékolja az egyetemi kutatások jó hírét. Két fő prob
léma nehezedik a szövetségi törvényhozók vállára, akik egyébként megkérdőjelezik, 
hogy a kutatásra fordított rengeteg pénz a humboldti és Vannevat Bush-i éttékek ki
alakulásához vezet. Az első probléma a „publikálj vagy pusztulj" szindróma. Az elmúlt 
25 év során szinte minden egyetemen gyakorlattá vált, hogy az új dolgozókról az első 
6 év alatt eldöntik, hogy alkalmazzák őket vagy megválnak tőlük. A tudományos hír
névért folyó, szinte univerzális méreteket öltő harc miatt a legtöbb új oktató mindent 
megtesz azért, hogy cikkei jónevű folyóiratokban jelenjenek meg, és sokan mindvégig 
kitartanak emellett. Ennek etedményeként évente közel kétmillió publikáció jelenik 
meg a mintegy 22 ezét tudományos folyóiratban. Ezeknek a cikkeknek a többségét 
azonban csak néhány száz ember olvassa el. A tudományterületek nagy részében a 
cikkeknek több mint a felére nem is hivatkoznak. A „publikálj vagy pusztulj" szindró
ma hatására éppen az veszített az értékéből, ami az egyetemek eredeti célja volt - az 
oktatás. 

Az egyetemi kutatások második problémája az, hogy nem a Vannever Bush által 
elgondolt lineáris modell szerint alakulnak. E modell szerint a kutatók fejében meg
születő gondolatok számos fázison mennek ketesztül, a fejlesztéstől a termelésen át 
a marketingig, mielőtt fogyasztói termék lesz belőlük. Bruno Latour és Stephen Kline 
többek között támutattak arra is, hogy az innovációs folyamat sokkal összetettebb en
nél, sok tényezőtől függ, és ezért tele van visszacsatolásokkal és zavaró tényezőkkel. 
Elképesztően nehéz tehát bebizonyítani, hogy az innovációs folyamat a kutatónál 
kezdődik, hiszen sokan mások is részt vesznek benne. 

Az elmúlt 30 évben - nagyfeszt az állam nyomására - az egyetemek olyan új célo
kat tűztek ki, mint például a kulturális sokféleség, az etnikai kisebbségek oktatása és a 
gazdasági versenyképesség. Mindezt attól a meggyőződéstől indíttatva tették, hogy az 
állam ott tud jobban működő társadalmat kiépíteni, ahol kisebb az etnikai feszültség, 
kevesebb a betegség, ritkább a diszkrimináció, továbbá alacsonyabb arányú a szegény
ség és a munkanélküliség. Ennek az lett az eredménye, hogy még nagyobb hangsúly ke
rült a bürokráciára, az oktatásra pedig még kevesebb energiát tudtak fordítani. 

A Columbia Egyetemen dolgozó Eli Noam professzor szerint az Internet és a di
gitális könyvtár „divatjamúlttá" teszi az egyetemi könyvtárakat és a kutatók egyete
mi közösségét. Az e-mail, a telefon, a fax és a sugárhajtású repülőgépek ugyanakkor 
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megkönnyítették, hogy a különböző egyetemeken működő kutatók szorosabb kapcso
latokat építsenek ki egymással, mint amilyenekkel a saját intézményükön belül ren
delkeznek. Az információtechnológia tehát hanyatlással fenyegeti az évszázadok so
rán lérrejött hagyományos egyeremi formát, és új alapokat teremt az egyetem számá
ra. 

Ü z l e t i s t r u k t ú r a 

„Ertékvándorlás" (Value Migration) című könyvében Adrian Slywotzky „üzlet-
struktúráról" beszél. Ez alatt azt a mindent átfogó szerkezeri vázar érti, amelyre egy-
egy üzleti vállalkozás épül: a srílust, a megközelítési módokat és az alapfeltevéseket. 
A legtöbb üzleti vállalkozásban megtaláljuk a kutatási, fejlesztési és marketing tevé
kenységeket ( K F & M ) , amelyek eredményeként egy új termék vagy szolgáltatás lét
rejön, és amelyek a vállalat üzletstruktúrájának részei. M i történik, ha maga a váz, va
gyis az üzleti struktúra válik elavulttá? A K F & M folyamatok nem tudják versenyké
pessé renni a céget? Ez többször megesik, mint gondolnánk, sőt, olykor nagyon is lát
ványosan. Az IBM és a Digital Equipment Corporation üzletstruktúrája nagyon jól 
működött mindaddig, amíg a Microsoft tömegesen értékesíteni nem kezdte a szoft
vereit. Később a Microsoftra került a sor: meg kellett birkóznia a Netscape és a Sun 
Java kihívásával. A posta számára a gyorsfutárszolgálatok és az e-mail szolgáltatások je
lentenek nagy kihívást. 

Amikor egy új cég jobb szolgáltatásokat ígér, az ügyfelek árpárrolnak hozzá. Ha 
egy régebbi cég úgy „tálalja" termékeit és szolgáltatásait, hogy azokat az ügyfelek 
nem tartják többé vonzónak, ez a cég valószínűleg nem tud már olyan termékekkel és 
szolgáltatásokkal megjelenni a piacon, amelyekkel visszahódíthatná a vásárlókat. 

M i történik abban az esetben, ha egy egyetemnek van elavult üzletstruktúrája? 
A magánegyetemek viszonylag gyorsan reagálnak a jelenrkezések csökkenésére, az ál
lami egyetemek álralában jóval lassúbbak. Azoknak, akik nincsenek megelégedve az 
állami felsőoktatással, két választásuk van: vagy átmennek egy magánegyetemre (jó
val nagyobb összegű tandíj mellett), vagy a politikai vezetést hibáztatják és panasz
kodnak. Elegendő panasz láttán a politikai vezetés vagy új törvényeket hoz, hogy még 
szigorúbb szabályozás alá tudja vonni a bajban lévő intézményeket, s ezzel még in
kább rákényszerítse őket egy elavult rendszer fennrartására; vagy népszerűbb progra
mokra csoportosítja át a költségvetési kereteket. 

A piaci és a politikai erők kérségtelenül új egyetemi struktúra létrejöttét sürge
tik. A kérdés csak az, hogy ki melyik oldalon áll, valaminr az, hogy a hallgatókért foly
tatott küzdelemben milyen új versenytársak tűnhetnek fel. A jelenkor egyereme fe
nyegetett helyzetbe került, melyben nemcsak az egyetem hagyományos üzletpoliti
kája a tét, hanem olykor a fennmaradása is. Ugyanakkor rengeteg új lehetőség nyílik 
arra, hogy a felsőoktatás színvonala emelkedjen, és az egyetemek életképes szakmák
ra és tarralmas életre tudják felkészíteni a hallgatóikat. 
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M i é r t van s z ü k s é g a v á l t o z á s r a ? 

A XX. század végén az egyetemi oktatás főbb jellemzői a 4 éves képzési idő, a 
nagy létszámú évfolyamok, a féléves vagy negyedéves tanmenetek és a féléves vizs
garendszer. A hallgatók a kredit-tárgyak eredményes teljesítése után diplomát szetez-
nek; az alapkutatási ptogtamokban többnyire csak a magasabb szintű tanulmányokat 
végző hallgatók vehetnek részt. Egyes egyetemek az alapképzésen kívül kiegészítő 
programokat is nyújtanak. Ezt a szerkezetet nem lehet az oktatással szemben támasz
tott igényeknek megfelelően átalakítani. így például nem lehet bevezetni egy olyan 
magasabb szintű programot, amelynek célja a kompetencia megszerzése egy bizonyos 
területen, hiszen az egyetem az eddigi hagyomány szerint - a PhD kurzusok kivéte
lével - nem ad helyet olyan kurzusoknak, amelyekben a hallgatók különböző teljesít
ményszinten vannak, de a végeredmény mindig azonos. Az egyetemek leginkább 
olyan kurzusokat kínálnak, amelyeknél - fix képzési idő mellett - változó a végered
mény. 

Azt, hogy a hallgatóknak, a szülőknek, a munkaadóknak és a vezető üzletembe
reknek milyen új elvárásaik vannak a felsőoktatással szemben, könnyen megtudhat
juk az általuk megfogalmazott igényekből és panaszaikból. Ezek között három fő cso
portot különböztethetünk meg: 

(1) Amit tanulunk: 
• Az intézmény általános képzést ad, ami az emberi civilizáció alapértékeit erő

síti bennünk, fejleszti a történelmi tudatot, s képessé tesz társadalmi kapcso
latok kialakítására és a társadalmi hálózatba való beilleszkedésre, valamint ar
ra is, hogy felelősségteljes és értelmes szakmai, családi és magánéletet éljünk. 

• Azokra is gondol, akik középiskolai tanulmányaik alapján még nincsenek tel
jesen felkészülve az egyetemi tanulmányokra. 

• Gondoskodik azokról, akik az átlagnál jobb képességekkel rendelkeznek. 
• Saját érdeklődési területünkön vállalkozó szelleművé tesz bennünket. 
• Megtanítja, hogyan tudunk az egyre komplexebbé váló és a technológia által 

egyre inkább átszőtt világban eligazodni. 
• Az első egyetemi diploma megszerzése után további szakmai képzést biztosít. 
• Akkreditált képzést nyújt bizonyos szakmákhoz, ideéttve például a szoftver

es hálózat-tervezést is. 
• A tartalom és nem a teljesítmény a fontos. 
• Olyan ritka, interdiszciplináris területekről is tanulhatunk, mint például a 

bioinformatika. 

(2) Ahogyan tanulunk: 
• Az intézmény olyan tanulási környezetet biztosít, ami alkalmazkodni tud a 

hallgatók különféle társadalmi hátteréhez, tanulási stílusához, munkabeosztá
sához és eltérő érdeklődési területeihez. 

• A kutzusok megtervezésénél figyelembe veszi a dolgozók munkabeosztását. 
• Több képzést biztosít a pályakezdőknek. 
• Pusztán az infotmáció visszaadására való képesség helyett cselekvőképességet 

(gyakorlati kompetenciát) szavatol. 
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• Az egyetem egyedi oktatási anyagokat, szemináriumokat és szolgáltatásokat 
nyújt. 

• A tantervben szerepel az Inrernet útján történő képzés is, s ha valaki ezt a 
képzési típust választja, nem esik el a nappali képzéshez való jogától. 

• Olyan tanárok okrarnak, akik jó vezetői képességekkel rendelkeznek, erősen 
motiválni tudják, inspirálják és alaposan felkészítik a hallgatókat. 

• Az oktatókat a hallgatók eredményei alapján minősítik, nem pedig egy-egy 
órájuk és kutatói teljesítményük alapján. 

(3) Társadalmi szerződés a kuratásért: 
• A kutatásokat az üzleti szektorral együttműködésben végzik, egészen a vég

termékig. 
• A magasabb szintű képzésben résztvevő hallgatókat bevonják a kutatásba 
• Nem sajnálják az időt arra, hogy az eredményeket érthető formában rögzítsék, 

hogy azoknak a gyakorlatban hasznát lehessen venni. 
• Megtanítanak arra, hogy amikor választ keresünk kérdéseinkre, a ránk zúduló 

információtömegből hogyan válasszuk ki, mi a fontos és mi nem az. 

Ezeken a területeken olyan nagy nyomás nehezedik az egyetemekre, hogy a je
lenlegi gyakorlaton előbb vagy utóbb változtatniuk kell. Alapvető szerkezeti átalakí-
rásokra van szükség az alapképzésben és a magasabb szintű szakmai képzésben egy
aránt, beleérrve a képesítéseket, valamint a tanulási, oktatási és kutatási gyakorlatot 
is. A változtatások révén az okrarás és a kuratás viszonya is új értelmezést nyer, s így 
feloldódnak a konvenciókban gyökerező ellenrmondások. 

Egyálralán nem biztos, hogy minden egyetem végigjárja ezt az átalakulási folya
matot. Lesznek olyanok, amelyek átalakulnak és sikerrel járnak; lesznek olyanok, 
amelyek nem, s végül lesznek olyanok is, amelyek végleg megszűnnek. A magánintéz
mények egyre sikeresebbé fognak válni, s elképzelherő, hogy uralni fogják az oktatá
si piacot. 

Az igazi t u d á s 

Újra és újra felmerülő probléma a kompetencia kérdése. Mind a tanulók, mind 
a munkaadók olyan oktatási programokar akarnak, amelyek garantálják bizonyos kész
ségek megszerzését, és erről bizonyítványt adnak. Ez egyáltalán nem meglepő, hiszen 
egyrészt nagyon sokan gondolkodnak úgy, hogy diplomásként jobb munkalehetősé
gekhezjutnak, másrészt pedig sok munkaadó közvetlenül az egyetemekről roborozza 
leendő alkalmazortait. Az oktatók mégis gúnyosan mosolyognak, mert számukra a 
„komperencia" ilyen gyakorlatias, hétköznapi értelmezése nem más, minr burkolt 
„szakbarbárság", és erőteljesen vitatják, hogy ennek kialakítása az egyetemek felada
tai közé tartozna. Véleményük szerint az egyes szakmai készségek hangsúlyozása egy
re nagyobb specializációhoz fog vezetni, ami az egyetem másik feladatának, az általá
nos műveltség kiterjesztésének a háttérbe szorulásár fogja eredményezni. 

Ebben a kérdésben az oktatók között sem teljes az egyetértés. Sokan vannak, 
akik éppen ilyen erőteljesen érvelnek a szaktudásra épülő kurzusok mellett. Szerin-
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tük a hallgatók mindaddig nem mehetnek át a vizsgán, míg kellőképpen nem de
monstrálják, hogy tudják és alkalmazni is képesek a tananyagot. Hogy megnyugtassák 
kollégáikat, ezek az oktatók azt mondják, hogy ők tágabban értelmezik a kompeten
ciát, amibe nagyon sok minden belefér: a számítógépek működtetése vagy szoftverek 
kidolgozása, a köznyelv, a retorika, a vita, a kritikus gondolkodás, a történelem elem
zése, a csoportmunka, a csoportirányítás és a csoportvezetés. A közfelfogás szerint, ha 
valaki kompetens valamiben, akkor ismernie kell az adott szaktetület kialakulásának 
történetét, módszereit, céljait, határait, aktuális problémáit és más szakterületekkel 
való kapcsolatait; s mindezeknek az ismereteknek a birtokában képesnek kell lennie 
az elvárt színvonalon vagy a fölött teljesíteni feladatait az adott területen. A képesí
tés nem más, mint a kompetencia hétköznapi elnevezése. Néhány szakterületen -
például a műszaki tudományok, az oktatás, a számvitel, a jogtudomány vagy az orvos
tudomány területén - a képesítés megszerzése speciális és szigorú feltételekhez van 
kötve. A képesítés szükséges vagy legalább is kívánatos a szakma gyakotlásához. 

Ez a nézetkülönbség az első jele annak, hogy az adat, az információ és a tudás 
fogalmának a megítélése kezd megváltozni. Egyre inkább bekerül a köztudatba, hogy 
alapvető különbségek vannak e hatom fogalom között: (1) Az adat kézzel vagy más 
eszközzel létrehozott szimbólum. (2) Az információ ítélet, melyet egy személy vagy 
egy csoport hoz arról, hogy egy adat vagy adathalmaz választ ad-e a felmerülő kérdé
sekre, felfed-e eltéréseket, illetve lehetővé teszi-e a továbblépést, vagyis az informá
ció nem más, mint valaki(k) számára többletjelentéssel bitó adat vagy adathalmaz. Az 
információ tehát függ az egyéntől; ugyanazok az adatok valakinek aranyat érnek, más
nak meg éppen semmit sem. (3) A tudás a megfelelő cselekvésre való képesség. 

Lewis Perelman a három kategória közti eltéréseket egy étlaphoz hasonlítja. Az 
étlapon lévő szimbólumok az adatok; az étterem kínálatának megértése az infotmá-
ció; a tudás pedig maga a „vacsora", az étkezés. Nem a tintát szoktuk lenyalogatni, 
vagy esetleg magát az étlapot megenni. 

Ezek a különbségek nincsenek elég határozottan kimondva a felsőoktatásban. A 
legtöbb tanterv azon a feltevésen alapszik, hogy egy adott tudásanyagot (vagyis a fel
használók számára információértékű adatok halmazát) kell a hallgatókhoz eljuttatni. 
Ehhez a tanár alkotja a kommunikációs csatornát. Az egyetemek többnyire csak az ét
lapigjutnak el. Segélykiáltásunk a kompetenciáért pedig - „vacsora hiányában" - nem 
más, mint éhségérzetünk kifejezése. 

Ez a segélykiáltás is annak a jele, hogy kétféle tudás létezik. Az egyik a gyakor
lati tudás, az a képesség, ami a cselekedetek mögött áll. Elég gyakotlással és felkészü
léssel ezek a készségek fejleszthetők. Hat szintet különböztethetünk meg: kezdő, 
újonc, szakmabeli, szakértő, virtuóz és mester. Minden szinten egy bizonyos teljesít
ményszintet kell elérni. Akár évekbe is telhet, hogy egyik szinttől egy magasabb 
szintre jusson az ember. A készségek fejlesztésére a szakmai gyakorlat a leghatéko
nyabb módszer. 

A másik tudásfajta megfigyelői szerepünkhöz társul. Mindannyian tele vagyunk 
nézetekkel és előítéletekkel, amelyek hatással vannak arra, amit érzékelünk. Sok dol
got nem veszünk észre, s azt sem vesszük észre, hogy nem vettük őket észre. Megfi
gyelői énünk tehát hatással van asszociációs képességünkre, s így arra is, hogy adott 
szituációban hogyan cselekszünk. Mindenkinek vannak olyan pillanatai, antikot a 
megfigyelői énjében változás következik be, s új cselekvési lehetőségeket lát meg. 

136 



V I T A A H O G Y A N T A N U L N I F O G U N K 

Ezt a paradigmaváltást nevezhetjük „aha-élménynek", „heuréka-pillanatnak" vagy 
hirrelen felismerésnek. Ezek a váltások - a készségek elsajátításának folyamatától el
térően - hirtelen történnek és azonnali hatással vannak teljesítményünkre. A jó taná
rok és gyakorlatvezetők tudják ezt. 

Egy másik személy megfigyelőkészségét megfigyelni is elég nehéz feladat, a sa
játunk megfigyelése viszont lehetetlen. Ezért olyan nehéz egy egész közösségi rend
szert - például egy egyetem struktúráját - megváltoztatni. A legtöbben nincsenek 
tisztában azzal, hogy hogyan látják a világot, és ezért nincsenek tudatában annak a le
hetőségnek sem, hogy esetleg éppen a legkézenfekvőbb megoldásokat nem veszik 
észre. Speciális vezetői képességek kellenek ahhoz, hogy egy közösség szeméről le
hulljon a hályog. 

Amikor ezek az alapvető különbségek tudatosodnak, nagy változások fognak be
következni az oktatásban. A tanár-diák kapcsolat átalakul „újonc-mester" kapcsolat
tá, és biztos útként vezet majd a tudáshoz. A tanárnak speciális készségekre lesz 
szüksége, de nem az információátadáshoz, hanem ahhoz, hogy megfigyelésre és felis
merésre késztesse a tanulókat. Az általános és szakmai képzés közti ellentmondások 
meg fognak szűnni. Az általános oktatásnak az a célja, hogy a hallgatók a gyakorlatban 
is hatékony olvasási, írási, beszéd- és megfigyelési készségekkel hagyják el az egyete
met; továbbá tájékozottak legyenek a történelem, az irodalom, a nyelvek és a társa
dalmi kapcsolatok terén. Ez az általános alap nyújt megfelelő hátteret ahhoz, hogy va
laki a kompetencia magasabb szintjeire is el tudjon jutni. 

H i p e r t a n u l á s 

Lewis Perelman „Az iskola alkonya" című könyvében élénk képet fest arról, hogy 
a fentebb említett erők miart milyen változások előtt áll az oktatás. Szerinte a mai is
kolarendszernek a változással szemben tanúsított ellenállása hasonló ahhoz, ahogyan 
a tizenkilencedik században a lovaskocsikat üzemeltető társaságok a „ló nélküli sze
kér" érkezését fogadták, vagy ahhoz a bizalmatlansághoz, ami a gyertya- és gázvilágí
tást felváltó elektromos világítás megjelenését övezte. Az automobilok végül teljesen 
kiszorították a lóvontatta járműveket, az elektromosság pedig a gázvilágítást. A jövő 
történészei úgy ítnak majd a huszadik század végének iskolai tefotmmozgalmairól, 
mint amelyeknek éppen úgy nincs közük az új világ oktatási rendszeréhez, mint 
ahogy a lovas közlekedési reformoknak sem voir közük az automobilhoz. A tanulás for
radalmában a ranár hagyományos osztálytermi szerepköre olyan fölösleges és elavult 
lett, mint a patkolókovácsé. Perelman a kialakulóban lévő új tanulási módot hiper-
ranulásnak nevezi. Éppúgy, minr a marematikában a „hipertér" vagy a nyelvészetben 
a „hipertext" esetében, a „hipet" előtag itt is a környezet nem-lineáris, sokdimenzi
ós voltára utal. 

A hagyományos iskolamodellben egy kurzuson belül adott témaköröket visznek 
végig, az órákat hetenként, tanteremben tartják és az órák közti időszakra a hallgatók 
házi feladatot kapnak. Ez a lineáris ranulási modell, amit úgy alakítottak ki, hogy az 
információkat meghatározott sorrendben közvetítse. így elméletileg minden tanuló 
azonos ütemben halad előre, függerlenül ártól, hogy mi az érdeklődési területük, mi
lyen előzetes tapasztalatokkal rendelkeznek, mihez van tehetségük vagy milyen spe-
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ciális igényeik vannak. A kurzus végén az osztályzatok jelzik, hogy a tanulók egy 
adott, előte meghatározott idő alatt milyen szintre jutottak. 

Képzeljünk el egy új modellt. A tanterem helyett képzeljünk el egy „tanulószo
bát", amelyben tanulófülkék vannak, a szobának egy bejárata és egy kijárata van. A ta
nár kisebb csoportokra osztja a tanulókat. A szoba kijátatánál a „képesítő" áll őrt, aki
nek az a feladata, hogy előre lefektetett szempontok alapján felmérje, a tanuló elju
tott-e a tanár által meghatározott kompetenciaszintre. Az egyes fülkékben különbö
ző témákban lehet tárgyi és gyakorlati tudást szerezni. A padlón színes vonalak mu
tatnak egy ajánlott haladási útvonalat. A tanulók a záróvizsgára való felkészülés során 
annyi fülkébe mennek be, amennyire szükségük van, olyan sorrendben, ami az aktu
ális tudásszintjüknek megfelel. Próbavizsgákat is tehetnek, s az eredményeknek 
megfelelően fejleszthetik tovább magukat. Bármikor kitölthetnek önértékelő teszte
ket. Projekteken dolgoznak, kisebb-nagyobb csoportokra osztva. Ha megakadnak, 
bármikor kérhetik a tanár segítségét. Ha rossz irányban haladnak, a tanártól útbaiga
zításokat kaphatnak. A lineáris modellel ellentétben itt mindenki, aki „kilép" a szo
bából, ugyanazt az „osztályzatot" kapja: bizonyítványt arról, hogy sikeresen befejezte 
tanulmányait, vagyis bizonyítványt a kompetenciáról. Ennek a modellnek a változó 
tényezői a képzési idő hossza és az „útvonal". Bár ez még nem a hipertanulási modell 
végső, kiforrott formája, nagyon jól szemlélteti az első próbálkozásokat. 

Úgy tűnhet, hogy ebben a modellben minden tanuló egyforma, és így a tehetsé
ges, jobb képességű tanulóknak nincs elegendő lehetőségük arra, hogy fejlesszék ma
gukat. Ez nem így van. A tehetségesebb tanulók rövidebb időn belül hagyhatják el a 
szobát és továbbmehetnek, hogy a többieknél magasabb szintű képesítéseket szerez
zenek. 

Ennek a modellnek nagyon fontos alkotóeleme a szintfelmérő vagy képesség
vizsgáló teszt, ami tulajdonképpen nem más, mint egy digitális tanársegéd, amelynek 
az a feladata, hogy felmérje, egy tanuló mikot teljesítette a kurzus-követelményeket, 
és erről hiteles bizonyítványt adjon. Az ilyen „ügynököknek" már létezik az első ge
nerációja, de ezek egyelőre még nem elég hatékonyak. M é g mindig tudományosan le
vezethető, kiszámítható válaszokat keresnek a problémákra, s ehhez feleletválasztós 
vagy kitöltős teszteket használnak. A jövőben valószínűleg intelligens „ügynököket" 
is találunk majd a vizsgáztatók között, és a virtuális valóság technikai eszközeivel ké
szült szimulációkat fognak használni. Az is elképzelhető, hogy interaktív beszélgetés 
ketetében egy egész bítálóbizottság fog kérdéseket feltenni vagy utasításokat adni a 
vizsgázónak. Ezek az eljárások az önértékelő tesztekkel együtt lehetőséget adnak ar
ra, hogy a tanulók felmérjék felkészültségüket már a képesítő vizsga előtt, vagy mie
lőtt egy új tanulási környezetbe lépnek. Előbb vagy utóbb nagyon jó hipertanulási 
környezetet fogunk létrehozni, ami alkalmas lesz arra, hogy egy-egy szakmára vagy 
szakterületre megfelelően felkészítse a tanulókat. 

Szakmai k é p z é s 

Az egyetemek és főiskolák jelenlegi tananyaga olyan hallgatóknak készült, akik 
a középiskolából kikerülve négy év alatt diplomát akarnak szerezni. Ezután még to
vábbi egy vagy két évig folytathatják tanulmányaikat magasabb szinten, az úgyneve-
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z e t t m a s t e r ' s p r o g r a m o k k e r e t é b e n . Ezen t ú l az e l k ö v e t k e z ő 45 év r e m á r e l é g s z e g é 
nyes az e g y e t e m e k k í n á l a t a , h a v a l a k i s z a k m a i t o v á b b k é p z é s t akar. A t o v á b b k é p z é s i 
p r o g r a m o k á l t a l á b a n n e m t a r r o z n a k b e l e az á l t a l á n o s f e l s ő o k t a t á s i t a n t e r v e k b e é s 
vagy az e g y e r e m e k e n k í v ü l , vagy c s a k a m a g a s a b b s z i n t ű t a n u l m á n y o k k e r e t e i n b e l ü l 
f o l y n a k . 

Egyre t ö b b s z a k e m b e r akar c s u p á n b i z o n y o s s z a k t e r ü l e t e k r ő l k é p e s í t é s t s ze rez 
n i , m e r t e z a m u n k a h e l y s z e m p o n t j á b ó l s z á m u k r a (és a m u n k a a d ó j u k s z á m á r a is) ér
t é k e s e b b . Olyan k é p z é s i p r o g r a m o k a t aka rnak , a m e l y e k az a d o t t s z a k t e r ü l e t e n fo ly 
t a t o t t m u n k á j u k h o z s z ü k s é g e s i s m e r e t e i k e t é s k é s z s é g e i k e t f e j l e s z t i k . Olyan - a v á l 
t o z á s o k a t k ö v e t ő é s egyre s z é l e s e b b k ö r ű - s z a k m a i k é p e s í r ő r e n d s z e r t s z e r e t n é n e k , 
a m i n e m f ü g g e t l e n az a l a p k é p z é s t ő l , h a n e m arra é p ü l é s k i e g é s z í t i az t . A s z a k m a i k é 
p e s í t é s e k n e k o l y a n nagy l e s z a p i a c i é r r é k ü k , h o g y akár k i is s z o r í t h a t j á k a f e l s ő o k t a 
t á s b a n s z e r z e t t o k l e v e l e k e t . 

A s z ó b a n forgó i g é n y e k n e k k é r f é l e okra rás i p r o g r a m f e l e l h e t m e g , a m e l y e k a t u 
dás m á r k o r á b b a n e m l í t e t t k é t fajtájára (a „ t u d n i h o g y a n " é s a „ t u d n i ró la" f o g a l m a i 
ra) v e z e r h e r ő k v i s s z a . Az e g y i k fajra p r o g r a m e l v é g z é s e k o r a t a n u l ó k egy a d o t t t e rü 
l e t e n s z e r z e t t k o m p e t e n c i á j u k r ó l s z e r e z n e k b i z o n y í t v á n y t . Ide t a r t o z n a k p é l d á u l a 
h á l ó z a t t e r v e z é s , a t u d o m á n y o s s z á m í t á s o k , a b i o m o l e k u l a - é p í t é s , a k ö z é p i s k o l a i m a 
t e m a t i k a - t a n í t á s vagy a s t a t i s z t i k a i a n a l í z i s t é m á i . Ezeknél a p r o g r a m o k n á l a k é p z é s i 
i d ő k ö r ü l b e l ü l e g y év. A m á s i k fa j rához t a r t o z ó p r o g r a m a t a n u l ó n é z ő p o n t j á t v á l t o z 
tatja m e g . Ilyen l e h e t p é l d á u l e g y i d ő s z e r ű p r o b l é m a T a n u l m á n y o z á s a ( p l . „Hogyan 
rúdja e g y v á l l a l k o z á s a t e r m é k e k szá l l í t á sá ra fo rd í ro t t i d ő t c s ö k k e n t e n i ? " ) , a k ö z o k t a 
tás ú j s z e r ű m e g k ö z e l í t é s e ( p l . „ A m i n d e n t u d á s k o r á b a n m i r ő l t á j é k o z t a t m i n k e t a 
n y e l v f i l o z ó f i a ? " ) , vagy egy a d o t t t e r ü l e t t e l v a l ó m e g i s m e r k e d é s ( p l . „Biztonság és 
a d a t v é d e l e m a h á l ó n " ) . Az i l y e n p r o g r a m o k k é p z é s i ide je n é h á n y n a p t ó l n é h á n y h ó 
n a p i g t e r j edhe r . 

Néhány e g y e t e m e n o l y a n r e n d s z e r t h a s z n á l n a k , a m e l y b e n a t a n u l ó a k k o r k a p 
k é p e s í t é s t , h a m e g h a r á r o z o t t k u r z u s o k o n „A" v a g y „B" m i n ő s í t é s s e l v é g z e t t . Ez n e m 
e l é g í t i k i a f e n t e b b e m l í t e t t i g é n y e k e t . A s z a k m a i k é p z é s t n y ú j t ó p r o g r a m o k s p e c i á 
l i s t e r ü l e r e k e n s z e r z e t t k o m p e t e n c i á r ó l é s k é s z s é g e k r ő l a d n a k k é p e s í r é s r , s z igo rú 
p r o j e k t m u n k a é s t e s z t e l é s j e l l e m z i m a j d ő k e t , é s a d d i g t a r t anak , a m í g a t a n u l ó e l n e m 
j u t e g y a d o t t k o m p e t e n c i a s z i n t r e . Ilyen p r o g r a m o k a t m e g t e r v e z n i é s b e i l l e s z t e n i az 
e g y e t e m e k k u r z u s k í n á l a r á b a n e h é z l e s z , h i s z e n e z e k b e n a p r o g r a m o k b a n - a hagyo
m á n y o s k é p z é s i m o d e l l e l é p p e n e l l e n t é t b e n - fix a v é g e r e d m é n y , de a k é p z é s i i d ő 
v á l r o z ó . 

A s z a k m a i k é p z é s b e n a k u r z u s o k m e g t e r v e z é s é n é l a d o l g o z ó k m u n k a b e o s z t á s á t 
is figyelembe k e l l v e n n i . Épp e zé r r az új k u r z u s t í p u s f o r m a i k e r e t e i is m e g v á l t o z n a k : 
e z e k i n k á b b „ m ű h e l y e k " l e s z n e k , a h o l a m u n k a c s a p a t o k e g y - e g y p r o j e k t e n d o l g o z 
nak , s az Interneten k e r e s z r ü l ta r t ják a k a p c s o l a t o t , ma jd b e s z á m o l n a k e r e d m é n y e i k 
ről. A h a g y o m á n y o s o s z t á l y t e r m i óra s z á z a d r a n g ú vá la sz rás i l e h e t ő s é g l e s z . 

Ezáltal l e h e t s é g e s s é vá l i k , h o g y o l y a n k é p z é s i p r o g r a m o k s z ü l e s s e n e k , a m e l y e k 
magasabb s z a k m a i s z i n t e k r e is el t u d j á k j u t t a t n i a t a n u l ó t , a s z a k é r t ő i s z i n t t ő l a v i r 
t u o z i t á s o n k e r e s z r ü l e g é s z e n a m e s t e r s z i n t j é i g . A j e l e n l e g i k é p z é s i f o r m á k e s e t é b e n 
e z e k a s z i n t e k c s a k a s z a k m a i k a r r i e r k é s ő b b i s z a k a s z á b a n é r h e t ő k el. Az új r e n d s z e r 
t e r m é k e n y és m é g k i a k n á z a r l a n r e r ü l e t e t k í n á l az e g y e t e m e k s z á m á r a . 
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Az ú j t a n á r 

Az а nyomás, ami arra ösztönöz bennünket, hogy megújítsuk a tanterveket, ki 
fogja kényszeríteni az oktatás forradalmasítását is. Az oktatási gyakorlat úgy fog meg
változni, hogy megfeleljen az új egyetemek elvárásainak, az új tanterveknek és a 
„hipertanulás" követelményeinek. A változások hajtóerejét két tényező biztosítja. Az 
egyik az, hogy a diákok az eddiginél inkább fogyasztó-orientált attitűdöt várnak el az 
egyetemtől. Az egyetemi oktatóknak ezért az odafigyelés, a szavahihetőség, a jóindu
lat és emberszeretet, a szolgálatkészség, a változatosság megbecsülése, a kommuni
káció és a történelmi tudatosság terén olyan új készségeket kell elsajátítaniuk, ame
lyeket nemcsak a diákokkal való kapcsolatteremtésben használnak, hanem át is adják 
ezeket az értékeket a hallgatóknak. 

A változások másik mozgató rugója a digitális média és a hálózat. A mai oktatók 
olyan környezetben nőttek fel, ahol a tanítás többnyite előadásból és számonkérésből 
állt. A tanár munkáját - óralátogatások alkalmával - kollégái ellenőrizték. De vajon mi 
lesz a tanár feladata, ha eltűnik a tantermi oktatás és az előadások nagy részét gépek 
fogják vezérelni, nem ritkán jobban, mint egy élő előadó, s a számonkérést és az ered
mények nyilvántartását szintén gépek végzik? 

Mint kotábban kifejtettük, a tanár feladata a diákok tudásának csiszolása. Ez a 
feladat legjobban a „tisztás" metaforáján keresztül mutatható be, ami azoknak a tevé
kenységeknek a körét jelenti, amelyeket egy közösség tagjai végeznek. Ez a metafo
ra egy olyan helyre utal az erdőben, ahol könnyen mozoghatunk, de ha kilépünk on
nan, az aljnövényzet akadályozza a mozgást. A humán értelemben vett „tisztás" egyik 
éttelmezése a közösség, amit a közös meggyőződések és a megszokott gyakorlat tar
tanak össze. Az újonnan érkezőnek - ahhoz, hogy magabiztosan mozoghasson a tisz
táson - az ösztönös alkalmazás szintjéig el kell sajátítania ezt a gyakorlatot. Alkalmaz
kodnia kell, és a közösség részévé kell válnia. Aki szembeszegül a közösséggel, nagyon 
hamar az aljnövényzet ellenállásával találhatja szemben magát: a többiek akár telje
sen ki is közösíthetik, ha a közösségte veszélyesnek ítélik meg. Ennek értelmében a 
tanát feladata három fő részből áll: 

1. Tudatosítani a diákokban annak a közösségnek a mibenlétét, amely azon a 
„tisztáson" él, ahová később be szeretnének kerülni. 

2. Bemutatni a diákoknak, hogy a „tisztás" bevett szokásai milyen hálózatot al
kotnak. Ez magában foglalja annak az ismertetését, hogy a történelem során 
hogyan és miképp jött létre az adott hálózat, mik a módszerei és szokásai, cél
jai, határai, aktuális problémái és kapcsolatai más „tisztásokkal". 

3. Olyan felkészítést és gyakorlatokat biztosítani, amik segítik a hallgatókat ab
ban, hogy tanulmányaik során felfedezzék a „tisztásokat" és azok szokásait 
magukévá tegyék, hogy majd később ezek az ismeretek és képességek rögzül
jenek és rutinná váljanak náluk. 

Fontos világosan látnunk, hogy az új előadási, számonkérési és eredmény-nyil
vántartási technológiák megjelenésével maga a tanítás nem válik elavulttá. Éppen el
lenkezőleg, a tanártól azt fogják elvárni, hogy inspirálja, ösztönözze, irányítsa és fel
készítse a diákokat. Kevesen vannak a tanárok között, akik képesek ezekre a felada-
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tokra, egyrészt azért, mert nem volrak rákényszerítve az elsajátításukra, másrészt pe
dig azért, merr nem voir senki, aki megtanítsa őket ezekre. A jövőben új és árfogó fej
lesztési programok fogják segíreni őket, hogy kiemelkedően hatékony tanárokká vál
janak. Ezekben a programokban a következő fontos témák fognak megjelenni: 

• Az oktatás célkitűzései 
• Adatok, információ és tudás 
• Az oktatási technológia szerepe 
• A nyelv használata (önkifejezés, másokkal 

való összehangolódás és tájékozódás) 
• „Tisztások" 
• Műveltség 
• Kommunikáció 
• Figyelem 
• Vonzóerő 
• Bizalom 
• Jóindulat és emberszeretet 
• Tisztelet és önbecsülés 
• Szolgálat 
• Mások megbecsülése és elismerése 
• Színes egyéniség 
• Komolyság és humor 
• Felfedezés és újítás 
• Történelmi tudatosság 
• Játékok és szimulációk 
• Új tanulás-irányítási módszerek 
• Felkészülés olyan feladarokra, amelyek segítik 

a tanulókat abban, hogy helyesen tudjanak 
szemlélődni és tanulni 

A fenti témákban azonban sajnálatos módon nem elegendő pusztán egy jó, mű-
hely-jellegű tanfolyam. A tanítási módszerek elválaszthatatlanok a tantervtől, és a je
lenleg érvényben lévő tantervek nem adnak teret az új módszereknek. A műszaki ran-
rervek például az inrenzív előadásokhoz hasonló módon, jól meghatározott sorrend 
szerint vannak megszerkesztve. Ebbe a rendszerbe nem egykönnyen illeszthetők be
le játékok és szimulációk, vagy olyan mérföldkövek, amelyeken csak a szakérrelem bi
zonyítása után lehet túllépni. 

A fogyasztóközpontú szemlélet és a gépekkel vezérelt tanulás hajtóereje kétség
telenül abba az irányba visz bennünket, hogy átformáljuk a tanrendeket és a tanítási 
gyakorlatot. Csupán az a kérdés, hogy ez mikor fog bekövetkezni. 

Azok a kilátások, amikkel ez az átalakulás kecsegtet, minden bizonnyal sok 
egyetemi oktatót felkavarnak. Sokan meg fognak botránkozni azon a változáson, hogy 
a diákokat olyan fogyasztókként kell kezelniük, akik elvárják rőlük, hogy szigorúan 
megfeleljenek azoknak az ígérereknek, amikkel az oktatási rendszer kecsegteti őket. 
Az előadásközpontú tanítási módszer megszűnése ráadásul a tanári teljesítmény új ér
tékelését vonja maga után. A tanárok helyzete leginkább ahhoz fog hasonlítani, ami-
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vei egy üzleti vállalkozás vagy egy futballcsapat menedzsere szembesül. A menedzser 
teljesítménye ugyanis leginkább csapatának teljesítménye alapján mérhető le. A ta
nárokat pedig annak alapján fogják értékelni, ahogyan a diákjaik teljesítenek. Semmi 
más nem fog számítani. 

Új t á r s a d a l m i s z e r z ő d é s a k u t a t á s r ó l 

A kutatásról kialakult, immár 15 éves rársadalmi szerződés lassan érvényét vesz
ti. De mi fogja felváltani? A huszonegyedik század kutatási „képletét" talán - éppúgy, 
mint ahogy a modern kutató egyetem koncepciója egy német egyetemen született 
meg - szintén egy német kutatóintézetben fogják felfedezni. Dennis Tsichrirzis, a 
G M D nevű német kutatóintézet vezetője a lehetséges újításokkal foglalkozik: az ér
dekli, hogy hogyan lehet emberi közösségek konvención alapuló gyakorlatait úgy 
megváltoztatni, hogy azok hatékonyabban működjenek. Szerinte a kutatás lesz az in
novációhoz vezető út. A modern kutatóegyetem munkáját az a tévhit akadályozza, 
hogy az innovációhoz egyetlen út, nevezetesen új elméletek kidolgozása vezet. Az újí
tásokhoz azonban legalább négy különböző folyamat vezethet el: 

1. Új elméletek megalkotása. Az új, nagyhatású elméletek megváltoztatják a tu
dományos fogalmakat, s ezáltal az elgondolásokat és az ezeknek a megvitatá
sában résztvevők tevékenységét is. A kutatás az új elméletek kialakításából és 
teszteléséből áll. Nagyon lényeges az elméletek eredetisége és újszerűsége. A 
tudományos publikációk célja pedig éppen az eredeti és újszerű elméletek 
megismerésének biztosítása a folyóiratokban való közlés és a referenciák útján. 

2. Új alkalmazások kialakítása. Egy tanár bevezeti a diákokat az új elméletek al
kalmazásába. A kutatás feladata itt az alkalmazáshoz szükséges alapelvek ki
válogatása, tisztázása és integrálása. Nagy hangsúlyt kap a tájékoztatás, ami a 
szakérrelem széleskörű elterjedésér részi lehetővé. 

3. Új termékek előállítása. Az új eszközök új módszereket, hatékonyabb terme
lést és innovációt tesznek lehetővé. Ezek közül azok a legsikeresebbek, ame
lyek abban segítenek, hogy az emberek önállóan hozzanak létre újításokat a 
saját környezerükben. A kuratás szerepe az, hogy értékelje és tesztelje az esz
közök kialakításának különböző módjait és funkciót rendeljen az eszközök
höz. Ebben az esetben a gazdaságosság kap nagy hangsúlyt. 

4. Új üzleti megoldások létrehozása. A sikeres vállalarok folyamatosan fejlesztik 
üzleti strarégiájukat. A kutatás feladata a piac ellenőrzése, a fogyaszrók véle
ményének felmérése, a szokatlannal, a konvencióktól való eltéréssel foglalko
zó projektek végrehajrása, valamint új elképzelések kialakítása az emberek 
szerepéről és helyéről a világban. 

Tsichritzis ugyan nem harározza meg az innovációnak ezt a négy típusát, de egy
értelműen alkalmazza őket a G M D vezetésében. 

Az első két típus főként az egyetemeken található meg, míg az utolsó kettő fő
leg a vállalatoknál. A harmadik típusú kutatási és fejlesztési (K+F) az iparban a leg
gyakoribb, és sokszor az egyetemek és az ipari vállalatok közötti együttműködésen 
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alapul. A legtöbb nyilvánosan ismertté vált innováció közvetlenül a harmadik típusú 
kutatásnak köszönhető, közvetett módon pedig az elsőnek. 

A kutatás második típusát gyakran lenézik, ennek a szerepe azonban az egyéni 
és a szervezeti szakértelem kialakításában kiemelkedően fontos. Sok egyetemi dolgo
zó messzemenően alkalmas arra, hogy ilyen jellegű kutatásokat végezzen. Ezek tudo
mányos munkájuk során különféle kérdéseket vizsgálnak, összegzik az eredménye
ket, integrálják felfedezéseiket, tisztázzák a kérdéseket, új értelmezéseket dolgoznak 
ki, és témájukat mások számára is érthetővé teszik. Népszerűsítő cikkeket és köny
veket írnak, oktató berendezéseket, eszközöket és szoftvereket dolgoznak ki. Kutatá
si eredményeikről tudományos közleményeket írnak és konferenciákat látogatnak, s 
ennek köszönhetően ismereteiket naprakészen tattják és diákjaiknak modem kuta
tási módszereket tudnak tanítani. így fenntartják a bizalmat abban, hogy a kutatók a 
vezető technológiák és elméletek birtokában vannak. 

A tudományos világban hagyományosan a kutatás első típusának van a legna
gyobb ptesztízse. Azok kapják a legnagyobb elismerést, akik ebben sikeresek. Erre 
azonban nem mindenki alkalmas; vannak, akik kitartóan és etőszakosan próbálkoz
nak, de csak ritkán érnek el sikereket. A hagyományok azonban idővel utat fognak en
gedni a gazdasági realitásnak. Ahogy az egyetemek alkalmazkodnak ahhoz, hogy az 
alapkutatások vagy más néven „kíváncsiság által motivált" kutatások állami támoga
tottsága egyre szűkül, az első típusú kutatás olyan jól felszerelt laborokba fog átkerül
ni, ahol azok dolgoznak, akik éppen ebben a legjobbak: kreatívan gondolkodók, sza
badúszók, különc feltalálók, bajkeverők és mások, akiknek tehetségük van ahhoz, 
hogy alapvető kérdésekre választ találjanak. A kutatás második típusának társadalmi 
megbecsültsége ekkor emelkedni fog, mivel szorosan az új egyetemek oktatási misz-
sziójához fog kötődni. Amint az egyetemek elég vállalkozó szelleműek lesznek, a har-
madik típusú kutatás szintén népszetűbbé fog válni, mivel felfedezik, hogy bevétel
re tehetnek szert, ha K + F programjaikkal vállalatokat segítenek, és az ilyen kutatá
sok a hallgatókat is vonzzák. 

Az egyetemi kutatás áttendeződik, szélesebb körűvé válik és gazdagodik, de nem 
szűnik meg. A kutatás eszméje túl mélyen gyöketezik az egyetemek szellemiségében. 

Az ú j egyetem 

Jóllehet egyetemeink alapjait kétségtelenül az információtechnológia, a hálóza
tok és a digitális média alkotják, a piaci mozgásokra és a politikai folyamatokra szin
tén figyelemmel kell lennünk. Erre azért van szükség, hogy a piac és a politika válto
zásaira reagálni tudjunk. Éppen ez utóbbi hatások azok, amelyek a legetősebb nyo
mást fejtik ki ránk. Meg kell tehát vizsgálnunk ezeket az erőket és be kell mutat
nunk, hogy milyen nagyszerű lehetőségek állnak azok előtt az egyetemek előtt, ame
lyek ezekre reagálnak. 

Az egyetemi oktatás az igények alapján át fog alakulni. Egyrészt a hallgatók el
várásai szerint, akik a tanulásba való befektetésük megtérülését várják; másrészt az 
üzleti szféra vezetői által megfogalmazott követelmények szerint, akiknek gyakorlati 
szaktudással rendelkező diplomásokra van szükségük; és végül a politikusok elvárásai 
nyomán, akik az állami támogatás fejében hatásosabb és hatékonyabb oktatást köve-
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telnek. Ezenkívül változások következnek be azért is, mert az egyetemeknek az új 
technológiákkal és a magáncégekkel kell versengeniük. A hagyományos lineáris okta
tás szabad utat fog adni a „hipertanulási" környezetnek. A szakmai tanfolyamok lebo
nyolítása és különféle oklevelek kiadása a magasabbszintű oktatás új és jövedelmező 
ágává fog válni. A tananyag át fog szerveződni annak érdekében, hogy elősegítse a tu
dás és az információ közötti különbség megértését. Meg fog jelenni egy új típusú ta
nár, aki tanulóit jól tudja ösztönözni, kezelni és felkészíteni, s akinek a munkáját a ta
nulók teljesítményén métik le. 

Az egyetemi kutatás az új társadalmi szerződésnek megfelelően fog átalakulni: 
nagyobb hangsúlyt kapnak azok a kutatások, amelyek szaktudást (kompetenciát) és 
a cégekkel való együttműködést eredményeznek. (Meg kell jegyeznünk, hogy az 
utóbbit az is elő fogja segíteni, hogy az ipari szektor leépíti saját kutatásait.) A kuta
tásokat egyre kevésbé állami forrásokból, s egyre inkább az egyetemek saját vállalko
zásaiból fogják finanszírozni. 

Manapság az egyetemeknek a társadalom visszás kérdéseivel, köztük például a 
kisebbségi esélyegyenlőségnek, egyes csoportok megkülönböztetett kezelésének, a 
nemek esélyegyenlőségének és a személyi szabadságjogok védelmének, a szólássza
badságnak és a politikai korrektségnek a kérdéseivel is meg kell birkózniuk. Azt egy
előre még nem lehet tudni, hogy ezek hogyan fognak alakulni. Az etedmény azonban 
semmi esetre sem fogja megakadályozni az új egyetem kialakulását, mert azok a kény
szerek, amelyek ezeket a vitákat hajtják, nem annyira erősek, minr azok, amelyek an
nak a megváltoztatását követelik, hogy mit és hogyan tanulunk, oktatunk és kuta
tunk. 

Azok, akik válaszolnak a kihívásra, gazdagabb oktatási programokat, szakmailag 
hozzáértőbb diplomásokat, elégedett alkalmazottakat, szélesebbkörű kutatási lehető
ségeket, szakmai továbbképzést és új oktatási gyakorlatot nyernek. Az okrarás előtt 
csakugyan fényes jövő áll. 

Magyar Dóra fordítása 

A j á n l o t t irodalom 
„Az iskola alkonya" című könyvében (School's Out, Avon Books, 1992) Lewis Perelman rész

letesen taglalja a jövő oktatásáról alkotott elképzelését, azt a paradigmát, amit 
„hipertanulásnak" nevez. Ezt a könyvet feltétlenül el kell olvasniuk. Ha azonban 
kedvelik az egyetemi hagyományokat, valószínűleg mélyen fel fogja háborítani önö
ket. Perelman magyarázatát a tudásról és a tanulásról vallott filozófiájáról egy vele 
készített interjúban olvashatják a Journal of Bionomics című on-line folyóiratban 
(http://www.bionomics.org). 
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„Értékvándorlás"című művében (Value Migration, Harvard Business School Press, 1995) 
Adrian Slywotzky hosszasan fejtegeti az „üzleti sttuktúta" koncepcióját. Példákat 
mutat be arra, hogy a fogyasztók hogyan pártolnak át a nagyobb értékeket nyújtó cé
gekhez. 

„A poszt-kapitalista társadalom" című munkájában (Post-capitalist Society, Harper Business, 
1993) Peter Drucker a tanításnak és a tanulásnak az éttelmiségiekre gyakorolt hatá
sait fejtegeti. Ez tulajdonképpen nem más, mint „Az új valóságok" című művében 
(The New Realities, Harper & Row, 1989) kifejtett elképzelés továbbfejlesztése. 
Dtucket gyakran azzal teszi műveit bonyolultságuk ellenére is könnyen érthetővé és 
humoros olvasmánnyá, hogy kiválóan rámutat az állandóan munkálkodó történelmi 
erőkre és azok következményeire. 

, A tudomány működés közben" című könyvében (Science in Action, Harvard University 
Press) Btuno Latour - annak érdekében, hogy bemutassa, miként szülhet a kakofó
nia, az ellentmondás és a káosz tudományos igazságot - megkülönbözteti az „előgyár-
tott tudományt" és a „működő tudományt". 

„A multidiszciplináris gondolkodás elméleti alapjai" című munkájában (Conceptual 
Foundation fot Multidisciplinary Thinking, Stanfotd University Press, 1995) Stephen 
Jay Kline bemutatja, hogy az innováció folyamatai közel sem lineárisak, hanem számos 
visszacsatolást tattalmaznak. A szerző kétségbe vonja, hogy a legtöbb innováció a ku
tatók agyában megszülető gondolattal kezdődik. 

Andy Grove a „Csak a paranoidok élik túl" (Only the Paranoid Survive, 1996) című írásában ar
ról számol be, hogy hogyan vezette az Intelt, és bemutatja a kutatás és az innováció fo
lyamatait egy siketes high-tech vállalatnál. 

Charles Sykes „A professzorok átvilágítása" (ProfScan, St Martin's Press, 1998) című könyvé
nek megjelenése óta számos sikerkönyv született a felsőoktatás rákfenéiről és korrupt-
ságáról. Még ha nem is ettünk egyet ezeknek a könyveknek a megállapításaival, el kell 
ismernünk, hogy nagy siketük volt, és embetek ezrei költöttek 24,95 dollárt rájuk. Ha 
mást nem is, legalább bepillantást nyújtottak az egyetemek gazdasági sttatégiai prob
lémáiba. 

Az egyetemi kutatásokat csak titkán értékelő Economist című folyóirat 1996 augusztus 24-én azt 
ítja, hogy a „publikálj vagy pusztulj" szindróma csökkenti az oktatás éltékét, mett elvonja az 
energiákat az oktatástól. Az egyetemek teljesítménye a legtöbb szempontból középszefű. 
Eli Noam a Science című folyóirat 1995 októberi számának egyik kommentátjában, majd később 
az Educom Review 1996 május-júniusi számában közölte az egyetemek lelepleződésétől vallott 
nézeteit. Noam elsősotban arról ír, hogy az információs technológia miként ássa alá az egyete
mek hagyományos koncepcióját. 

Eliott Soloway ,A kulcs a tanár" (Teachers are the key, Communications for the ACM, 1996. júni
us) című munkájában ismételten leírja, hogy mennyire szükséges a tanítás és a tanárok 
hatékony fejlődése. 

Andy Whinston és két munkatársa „A tanulás elektronikus piaca: közvetítés az oktatásban és 
az Internet" című művükben (Communications for the ACM, 1996 június) az ok
tatásban előforduló közvetítői szolgáltatásokról írnak. 
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A szerző több cikket írt a fenti témákról, amelyeket a Communications for the ACM hasábjain ol
vashatnak: (1) „Az új mérnök képzése" (Educating a New Engineer, 1992 december); (2) „ Ú j 
elvek megalkotása a kutatás fenntartására egyetemeinken" (Designing New Principles to 
Sustain Research in Our Universities, 1993 június); (3) „ A jövő kihívásai az egyetemek számá
ra" (The University's New Challenges, 1996 május). Megjelent továbbá: „Az új egyetem üzle
ti stratégiája" (Business Design for the New University, Educom Review, 1996 november). 
Az Új Mérnökök Központjában (Center for The New Engineer, C N E , http://cne.gmu.edu) 
Daniel Meanscé-vel közösen létrehoztuk a „hipertanulási" környezet egy prototípusát. A C N E 
tanulási modulok és virtuális munkahelyek tárházát tartja fenn; a matematikai és statisztikai 
frissítő modulok szintfelmérő és vizsgáztató tesztmodulok prototípusait tartalmazzák. 

Peter J . D e n n i n g 
Jelenleg a Naval Posztgraduális Intézetben a Számítástudományi Tanszék vezetője, valamint a 
Cebrowski Intézet igazgatója a kaliforniai Monterey-ben. Korábban ő irányította az iowai Ames-
ban a Számítástudományok Fejlesztéséért Kutatóintézet létrehozását a NASA Kutatási 
Központjában, továbbá részt vett a C S N E T megalapításában is. 
Nevéhez fűződik az úgynevezett „working set" modell kifejlesztése, közreműködött az operá
ció-analízis kimunkálásában, és hozzájárult ahhoz is, hogy a virtuális memória az operációs 
rendszerek állandó részévé váljon. A számítógépekkel, a hálózatokkal és az operációs rend
szerekkel kapcsolarban már 7 könyv és 290 cikk szerzőjeként ismerhetjük. Oktatói, kutatói és 
szerzői munkásságát számos rangos díjjal elismerték. 
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L á s z l ó G á b o r 

A z információ- és kommunikációs technológia 

(IKT) hatása az oktatási rendszerre, 

a távoktatásra és a partnerségi kapcsolatok 

fejlődésére 

Ivan Illich 1971-ben, hosszú idővel a világháló megjelenése előtt mondta: „Az a 
szándékom, hogy megmutassam a mai iskola ellentétének, a belső motiváción alapuló 
tanulásnak a lehetőségét. Ahelyett, hogy tanárokat foglalkoztatnánk, hogy a diákokat 
rávegyék vagy rákényszerítsék a tanulásra, más módon is elérhetjük, hogy a diákok 
időt találjanak erre és akarjanak tanulni. Ahelyett, hogy a tanári munkára és az 
oktatási programokra koncentrálnánk, új kapcsolatokat tudunk biztosítani a tanulók
nak a világhoz. A „hálózat" szót sajnos gyakran használják a mások által kiválasztott 
anyagok csatornáinak jelzésére... Bárcsak lenne egy másik szavunk erre... egy szi
nonima az »oktatasi hálóra«". 

Egy francia filozófus, Teilhard de Chardin már jóval korábban azt jósolta, hogy 
az oktatáson keresztül ki fog alakulni a „kommunikációs technológiák hálózata", majd 
később „az emberi tudatosság maga". Mindkét kijelentés jóval megelőzte a korát. 

Jelenleg már rendelkezésre állnak azok a technikák, amelyeket megjósoltak, 
jóllehet az osztálytermekben még nem használják ki ezeket. 

Vajon az oktatási rendszer is változik? Fog-e alapvetően változni az 
elkövetkezendő évtizedben? Hogyan lesz ez hatással a távoktatásra? Ezekre a 
kérdésekre keresi a választ Betty Collis 1995-ben íródott könyvében, melyben 2005-
ig állítja fel prognózisát. 

Az o k t a t á s i i n t é z m é n y e k v a l ó b a n meg fognak v á l t o z n i ? 

Az oktatási intézmények működésére az „inkább különféleképpen elvégezni 
ugyanazt, mintsem mást és mást hasonló módon" modell jellemző (Thornburg 1995). 
A távoktatást gyakran még mindig a levelező oktatással (a távoktatás első fázisával) 
azonosítják. 

Szűk adminisztrációs keresztmetszet 

Moore 1993-ban felvetett egy adminisztrációs problémát: „ . . .még mindig nincs 
olyan elismert ügynökség Észak-Amerikában, amelynek hatalmában állna, hogy 
független bizonyítványt nyújtson egyedileg összeállított oktatási programok 
elvégzéséről, s amely az egyetemi és az üzleti környezetben hitelesnek számítana és 
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összehasonlítható lenne a hagyományos egyetemek által kibocsátott diplomákkal". 
Vannak együttműködési projektek a különböző országok és terülerek között, de a 
strukrurális változás az oktatási in tézményekben lassú, túlzottan is lassú. Az 
intézményeknek a tanulást megkönnyí tő helyekké kellene válniuk, és - mintegy 
„mult imédia alapú könyvtárként", információs és kommunikációs infrastrukrúrát biz
tosítva a tanulók számára - többet kellene nyújtaniuk. 

Főként a felsőoktatásban várhatók - és történtek is már - válrozások, de ezek 
többnyire nem strukturális vagy a paradigmaváltás irányába mutató jellegűek, inkább a 
szemtől-szemben történő oktatás reprodukálásár jelentik digitális környezetben. A vir
tuális tananyagok annál nagyobb mérrékben hatnak, minél fiatalabbak a diákok. Erre jó 
példa, hogy 1995-ben - miután a diákok pornográf anyagokat tudtak elérni a Net segít
ségével - az Egyesült Államokban sokan úgy gondolták, szükség van az Interner szabá
lyozására és ellenőrzésére. Irzkan úgy véli, hogy a jövőben a középiskolák a szerint 
lesznek osztályozva, hogy milyen mérrékben férnek hozzá a hálózathoz, milyen szolgál
tatásokkal vannak kapcsolatban, és hány diák használja ki ezeket a lehetőségeket. 

Collis vé leménye szerint az oktatás fejlődése során két, egymástól különböző 
forgatókönyv alakul k i . Az első esetben a tanulók - valamely intézmény beirarkozott 
hallgatóiként - előre elkészített kurzusok anyagát dolgozzák fel, miközben a saját 
környezetükben, a saját munkahelyükön maradnak. A második forgatókönyv szerint a 
tanulók - saját speciális tanulási igényeik alapján - a távoktatás felé fordulnak. Ebben 
az esetben már inkább az egyéni igények alapján összeállított tananyag dominál. A 
tanulás törrénhet személyre szabott tananyagok vagy számítógép-alapú különórák 
segítségével. A rávoktatás tévén a tanulók képesek az effajta lehetőségeket munka 
mellett is kihasználni, és több lehetőségük van annak megválasztására, hogy mit és 
mennyit szeremének ranulni. 

A távoktatás jelenlegi és jövőbeni fejlődése négy fokozatban képzelhető el : az 
általános iskolában, a középiskolában, a felsőoktatásban és a gyakoriari élerben. A fel
sőoktatásban a világháló használata mind mennyiségileg, mind minőségileg gyarapod
ni fog. Az általános iskolákban a távoktatás a kreativitás növelését célozza, mivel önál
ló feladatok megoldására ad lehetőséget. A középiskolákban a távoktatás segít kiter
jeszteni a tanulási lehetőségeket. 

A tanuláshoz felhasználható forrásanyagok egyre inkább elérhetővé válnak elek
tronikus úton is, és így jóval nagyobb mélységben és Terjedelemben válnak megis
merhetővé, mint az iskolai oktatás kererében. 

Az új tanulási szokások leginkább a felsőoktatás területén figyelhetők meg 

Az e-mail útján törrénő kommunikáció az okratók és a diákok, illetve a tanulóc
soportok tagjai között mindennapos rutinná válik. Az oktatók igénybevétele azonban 
nem csökkenni, hanem növekedni fog - annak következtében, hogy sokféle anyagot 
próbálnak nyújtani a diákok számára. Az anyagok mennyisége ugyanakkor csökkenni 
fog, hogy egyensúlyban legyen az oktatók által az egyes tanulókra on-line kapcsolatok 
során ráfordított idővel. A középiskolákban és az általános iskolákban az új tanulási 
szokások egyelőre még kevésbé érzékelhetők, mint a felsőoktatásban. A krearív 
tanároknak meglesz a lehetőségük és rendelkezésükre fognak állni az anyagok is 
ahhoz, hogy az oszrályr a kapcsolatok létrehozása és a visszacsatolás érdekében 
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„kiküldjék a világba". Egyes vélemények szerint azonban csak nagyon kevés tanár 
fogja ezt a lehetőséget kihasználni, s ehhez nagyon hosszú idő szükséges. 

Oktatás az oktatási intézményeken kívül 

Az emberek nagy része tanul az iskolákon kívül. Jelentős részük nem azért 
tanul, hogy feljebb lépjenek a munkahelyi ranglétrán vagy hogy növekedjen a 
fizetésük, hanem csak okosabbá, műveltebbé szeretnének válni. Az oktatási 
intézményeken belül legtöbbszöt maga az oktató dönti el, mitől mennyi anyagot szol
gáltat a tanulni vágyóknak, az intézményeken kívül azonban a tanuló keresi meg a 
neki legmegfelelőbb képzési formákat. 

Mát 1995-ben megfigyelhető volt a tanárok szerepének jelentős visszaesése. A 
diákok és a szülők a tanárok helyett a 24 órán át elérhető hítptogtamokhoz fordultak. 
Különböző problémáik megoldásához nem a tanárokat, hanem a világháló útján 
eléthető forrásokat vették igénybe. Az Internet segítségével az emberek különféle 
anyagokat fedeztek fel, maguk is készítettek ilyeneket és ezeket kicsetélték egymás
sal. A diákok egyre inkább elvárják, hogy az iskolákon kívül - távoktatási formában -
speciális tanfolyamokon vehessenek részt. 

A jövőben a szülők egyre inkább ilyen tanfolyamokta fogják beíratni iskoláskorú 
gyermekeiket, és az iskolák egymással versenyezni fognak a diákok megszerzéséért 
vagy éppen megtartásáért, mivel a diákok a távoktatási formában nyújtott kurzusokon 
az otthonukban tanulhatnak, távol az iskola épületétől, esetleg egy másik városban 
vagy egy másik földrészen. 

Az oktatás egyre inkább a piaci verseny helyszínévé válik. 

Paradigmák az oktatásban 

1. Személyes modellezés 
Ez a paradigma a gyermek közvetlen környezetében és a családon belül 

működik, amikor például egy gyermeket a körülötte lévő személyek folyamatosan 
értékelnek, jutalmaznak és büntetnek. Az ilyenfajta tanulás személyes jellegű, de 
nem nevezhető testreszabottnak. A fiatal lányok például megtanulnak ételeket 
elkészíteni, ruhákat varrni és a kisebb gyermekekre vigyázni - akár részt akarnak 
venni ebben a tanulási folyamatban, akár nem. A technológia itt az eszközök 
közvetlen felhasználását biztosítja. 

2. Szakértők bevonása 
Egy bizonyos kor elérése után a gyermekeknek tudásuk fejlesztése érdekében 

már el kell hagyniuk megszokott, szűk környezetüket. Az első személy, akivel az addi
gi társaságukon kívül találkoznak, általában a vallás képviselője, pap vagy lelkész, aki 
olyan speciális tudással rendelkezik, amivel a gyermekek szűk társaságukon belül 
addig nem ismerkedhettek meg. Ez a második paradigma minőségileg különbözik az 
elsőtől. Távol a családi környezettől a gyermekek új perspektívákat sajátítanak el, és 
új módszereket tanulnak meg azzal kapcsolatban, hogy bizonyos dolgokat hogyan 
tehetnek meg. A másokra való odafigyelés és a másik személy meghallgatása nyugodt 
kötülmények között fontossá válik, majd idővel növekszik a szakértő személy 
előadását hallgató csoport létszáma és nő annak a szetepe, hogy egy-egy képzett tanár 
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hogyan tudja átadni tudását szavak segítségével. A kívánatos tanulási képességek 
elmozdulnak a figyelem és az emlékezés irányába. A személyes visszajelzés megfi
gyelhető, de már kisebb mértékben, mint az első paradigma esetében. 

3. Távol lévő szakértők bevonása - nyomtatott anyagok közvetítésével 
A szakérrő személyes jelenlétének fizikai határain túllépve - az írásos anyagok 

másolásának terjedésével és a viszonylag olcsó másolatok megjelenésével 
párhuzamosan - egyre röbb hétköznapi ember akarja megismerni, elolvasni magának 
a távol lévő szakértők által előállított anyagokat. A tanulás azonban nem csupán a 
szavak elolvasását jelenti. Sok esetben nehéz megérteni a szavak jelentését. A tanár 
szerepe abban áll, hogy közverírsen, segítsen az értelmezésben, vagy ő értelmezze a 
tanuló számára, hogy mire gondolt a szakember a szavak megfogalmazásakor. 

A rechnológia szerepe a nyomtatással vált kririkus fontosságúvá: olcsó, könnyen 
reprodukálható, könnyen terjeszthető másolatok és az eredeti szövegek értelmezését 
segítő kiegészítő anyagok váltak elérhetővé. A tanároknak ez további feladatokat jelen
tett. Nemcsak az erederi szövegeker kellett elolvasniuk, hanem az azokról megjelent 
értelmezéseket is. Ekkor a tanárt és az eredeti szakértőt még számos szint (idő, távol
ság, értelmezés) választotta el. Előfordult, hogy az eredeti szerzőt nem lehetett többé 
megtalálni, s így az érrelmezések bőséges lehetőségei maradtak nyitva. 

4. „Futószalag" 
A hatmadik paradigma hatékony volt ugyan - olyan értelemben, hogy a nyomta

tott szövegek sokkal több emberhez jutottak el, mint amennyit a szakértő hangja az 
órán elérhetett volna, az emberek mindhárom eddig jelzett paradigma esetében a saját 
sorsuk „börtönébe" zárva maradrak. Valamikor az ipari forradalom idején a technikai 
haladás segítségével vált lehetővé, hogy új, párhuzamos jelenségek vegyék kezdetüket 
az oktatásban. A futószalag segítségével sokkal többet tudtak termelni, mint korábban, 
és kevesebb kölrség merülr fel. Mindez a jólét növekedésével járt együtt. A futószalag
gal ugyanakkor nagy mennyiségű terméket dobtak a piacra, azzal a tudattal, hogy azok 
hasonlóak egymáshoz. Ehhez hasonló modell fejlődött ki az oktatásban is: kialakították 
az iskolák, a vizsgák és a tanfolyamok technikáját. Ez az a paradigma, ami a legtöbb 
technikai eszköz alkalmazásával jár, de a szakembereknek továbbra is fontos szerepük 
van abban, hogy meghatározzák és jóváhagyják azokar az anyagokat, amiket a tanulók 
elsajátítanak még az előtt, hogy megjelennek a munkaerőpiacon. A harékonyság és az 
állandó minőség elérése érdekében az oktatásban igen messzire leher eljutni oly 
módon, hogy megmondjuk a diákoknak, mit olvassanak és hogyan gondolkodjanak. Az 
új típusú tudás világméretű gyarapodása során a helyi szakértők egyre messzebb és 
messzebb kerülnek attól, hogy a diákok számára közvetítők maradhassanak. 

5. Összekapcsoltság 
A virtuális kommunikáció segítségével képesek leszünk a szakértőkkel kommu

nikálni, függetlenül a helytől és a körülményektől. Új lehetőség nyílik tehát arra, hogy 
egymástól tanuljunk. Nemcsak a kapcsolat iránt nő meg az igényünk, hanem megvál
toznak a lehetőségeink is a tananyagok elérésére. A kapcsolatok segítségével egy-egy 
témával kapcsolatban nemcsak egy perspektíva jelenik meg, hanem több különböző 
alternatíva. Ennél is sokkal nagyobb jelentőségű azonban, hogy a hálózati kapcsolatok 
segítségével magát a szerzőt is elérhetjük. A második paradigmához hasonlóan 
közvetlen kapcsolatba léphetünk a szakértővel, azonban itt a kapcsolatnak nem a sza
kértő hangja által betölthető tér szab határt, hanem az, hogy a szakértő hajlandó-e 
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válaszolni az e-mail útján hozzá eljuttatott üzenetekre. Az új lehetőségek sorának 
megvan az ára is. A tankönyveknek mint a tudás forrásainak a használata le fog 
értékelődni, a szerzők pedig nagy nyomás alá kerülhetnek. 

Más utak a fejlődéshez 

Azt, hogy a távoktatás saját formái, módszerei és szervezetei hogyan fognak 
kialakulni, egyelőte még nem lehet tudni. M é g az sem világos, hogyan fog megvál
tozni, átalakulni a tanárok szerepe. A legtöbb, amit kérhetünk valakitől az, hogy segít
sen a döntések meghozásában. A jelenlegi és a jövőbeli tanárok közti különbség pedig 
abban áll, hogy a jövőbelieket mi fogjuk magunknak kiválasztani. Ennek is megvan 
azonban a maga kockázata. M é g nem tudjuk, hogy milyen szempontok alapján fogjuk 
a tanárokat és a tananyagokat kiválasztani magunknak. Hogyan fogja a társadalom to-
lerálni a választás szabadságát az oktatás területén? Néhány fontos változás valószínű
leg be fog következni: a távoktatás például el fogja homályosítani a különbséget a 
szakértők és a nem-szakértők között, megtöri a tankönyvek dominanciáját és 
versenyt jelent a tanárok és a tananyag kiválasztása terén. 

* * * 

Az O E C D Oktatáskutatási és Innovációs Központja által 2001-ben kiadott „E-
tanulás (Partnerségi erőpróba)" című jelentés az IKT eszközök elterjedésének hatásait 
vizsgálja az oktatásban. Ebben a tanulmányban - az új kihívásokta adott válaszként -
kiemelt hangsúlyt kapnak a különféle szintű társulási (partneri) kapcsolatok. 

Az Internet mint jelenség példa nélkül áll a technológiai újítások történetében, 
akár a hozzáférési lehetőségek növekedését, akár a téthódítás ütemét nézzük. Az új 
technológiák lehetővé teszik az információk gyorsabb átalakítását ismeretekké, 
illetve az új információk és ismeretek létrehozását és gyots terjesztését. Az Egyesült 
Államok egyértelműen élen jár ezen a téren, míg a többi ország között jelentős 
eltérések mutatkoznak. 

Az információs és kommunikációs technológiák alapvető hatással vannak nem
csak a gazdasági fejlődéste, hanem a kultúrára, a tátsadalmi életre és az oktatás tend-
szerére is. Az Internet-használók számára vonatkozóan közzétett adatok ritkán 
tudnak lépést tartani a növekedés ütemével és a legjobb esetben is csak erősen hoz
závetőlegesek. 

A hálózati technológia elterjedése eddig a munkahelyeken volt a legnagyobb 
atányú, de ebből a szempontból az otthonok, az iskolák és a közösségi központok, 
köztük a könyvtárak helyzete is egyre jobb. Az O E C D országok figyelmébe ajánlott 
egyik kétdés a munkahelyek, a felsőoktatás és a gyakotlati szakképzés iránt megnyil
vánuló fokozott étdeklődés, ami az oktatási piacot jellemzi. Széles körű egyetértés 
mutatkozik abban, hogy az oktatási célkitűzések elérése érdekében az úgynevezett 
tanulóévek során különösen a szakmai oktatás és képzés első éveiben lehet a leg
nagyobb előrelépéseket tenni. 

151 



A N N O T Á C I Ó I N F O R M Á C I Ó S T Á R S A D A L O M 

Az IKT következő generációja 
Az IKT folyamatosan fejlődik. A fejlődés azzal az ígérettel biztat, hogy a hálóza

ti alkalmazások újabb generációja minőségi ugrást hozhat a mai Internet technológiai 
lehetőségeihez képest. A már széles körben tapasztalható trendek bizonyítják az 
Interneten elérhető új, gazdag erőforrások oktatási alkalmazásának a lehetőségét. A 
web-alapú oktatással foglalkozó bizottság 2000. decemberi jelentése (Kerrey 2000) a 
fonrosabb trendek közül az alábbiakat emeli ki: 

Először is, az elkövetkezendő néhány évben a szélessávú Internet-csatlakozás 
lehetőségei várhatóan exponenciálisan növekedni fognak. A második ttend a máris 
mindent átható számítástechnika további térhódítása, ami a vezeték nélküli kommu
nikációs technológiákkal megvalósítható átvitel útján lehetővé teszi számos kisebb, 
többcélú készülék összekapcsolását egymással, a hálózatokon keresztül. 

Celluláris átjátszó állomásokat építeni sokkal olcsóbb, mint kilométernyi kábelt 
lefektetni. A vezeték nélküli megoldások révén - vezeték nélküli telefonokon, 
kétirányú személyhívókon és egyéb kézi készülékeken keresztül - a távoli és az 
elmaradott területek is hamarosan élvezhetik a világháló előnyeit. 

A harmadik trend a digitális konvergencia, ami egyesíti a rádió, a televízió, a 
telefon és más interaktív kommunikációs eszközök lehetőségeit. A televízió min
denütt jelenlévő infrasrruktúráját jelentős mérrékben javírja a digitális átvitelre való 
áttérés, amire egyre több O E C D országban sor került. A megnövelt átviteli kapacitás 
révén az állomások hatalmas mértékben kibővített programokar képesek sugározni. A 
hagyományos műsorszórás mellerr lehetővé válik gazdag kiegészítő információcso
magok „adat-sugárzása" (datacasting). Ezek a csomagok tananyagokat, szoftvereket 
és kezelési útmutatókat tartalmazhatnak, szöveges, video vagy audio formátumban 
továbbítva. A közvetlen műholdas kapcsolatok segítségével gazdagabb információtar
talmú anyagokat lehet közvetíteni. 

A negyedik trend a sávszélesség egységre vonatkoztatott költségeinek 
drasztikus csökkenése. A sávszélességgel arányos költségek csökkenni, az átviteli tel
jesítmény pedig - a Moore törvény által jelzettnél gyorsabb üremben - növekedni 
fog. A mindenürr jelenlévő Internethez való hozzáférés reális lehetőséggé válhat 
nemcsak a korábbi kiváltságosok, hanem mindenki számára. 

A web-alapú oktatással foglalkozó bizottság által megfigyelt többi trend kife
jezetten az oktatási ágazatot érinti. Ezek között szerepel a rartalom-fejlesztésre és 
megosztásra vonatkozó műszaki szabványok és megállapodások érvényesülése, amitől 
a web-alapú tanulási környezerek fejlődésének előmozdítása várható, valamint olyan 
adaptív technológiák kialakulása, amelyek a beszédfelismerést, a mozdulat-felis
merést, a szövegek beszéddé való átalakítását, a nyelvek közötti fordítást és az érzék
szervi tapasztalást egyesítve lényegi változásokat generálnak a hálózat révén kibővülő 
emberi érintkezésben. 

Az Internet hatása a gazdaság különböző ágazataira 

„Az Internet - talán a törrénelem leginkább mindent átformáló hatású tech
nológiája - megdöbbentő módon alakítja át az üzleti életet, a médiát, a szórakozást és 
magát a társadalmat. Minden ereje ellenére azonban csak most kezdjük felhasználni 
az oktatás átalakítására" (Kerrey 2000). 
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A szélessávú hozzáféréstől azt várjuk, hogy jelentős hatással legyen a tudásalapú 
társadalom fejlődésére az által, hogy az Internet az oktatás, a gazdasági élet és a kom
munikáció fő eszközévé válik. A szélessávú és vezeték nélküli Internet-technológia 
alapvetően meg fogja változtatni a szórakoztató, információs és oktatási szolgáltatá
sokat. 

A szélessávú és vezeték nélküli Internet siketének biztosítása érdekében az 
egyik legsürgetőbb igény a tartalom és a kommunikáció új, innovatív formáinak 
kialakításáta irányul. 

I K T beruházások az oktatásban 

Az oktatási ágazatban a kormányzatok által végrehajtott IKT beruházások két fő 
csoportját az alábbiak alkotják: 

• bizonyítottan stabil technológiák, főként a hardver és az infrastruktúra terén; 
• kísérleti és fejlesztési tevékenységek beruházásai - főként olyan fejlett tech

nológiák alkalmazása tétén, amelyek a legmodernebbek közé tartoznak ugyan, 
de hozzájárulási lehetőségeik a tanulás fejlődéséhez még nem bizonyítottak. 

Az O E C D országok az elmúlt négy év során komoly IKT beruházásokat hajtot
tak végre az oktatásban. „1999-ben az O E C D egészére vetítve hozzávetőlegesen 16 
milliárd amerikai dollár értékű betuházás történt - ez a teljes oktatási kiadásoknak 
még mindig csak 1-2%-a, de azért óriási erőforrás" ( O E C D 1999). A beruházások leg
nagyobb részére a hardver és az infrastruktúra területén ketült sor. 

Miközben a hardver, a szoftver és a távközlési szolgáltatások terén végrehajtott 
beruházások minden O E C D országban gyorsan növekednek, a háztartásokban és az 
oktatási intézményekben az erőforrások továbbra is egyenlőtlenül oszlanak meg. 

Az iskolák és az oktatási szervek tisztában vannak azzal, hogy az IKT beépítése 
a tanításba és a tanulásba rendkívül fontos - egyrészt ahhoz, hogy a tanulók felkészül
hessenek az információs társadalomra, másrészt pedig ahhoz, hogy az új tanulási 
eszközöket a lehető legjobban ki tudják használni. Az iskolákat, könyvtárakat és tan
ulási központokat arra biztatják, hogy vásároljanak új számítógépeket és bővítsék 
lehetőségeiket az Internet-hozzáférés terén, ez által enyhítve azoknak a tanulóknak 
a hátrányos helyzetét, akik otthon nem rendelkeznek Internet-hozzáférési 
lehetőséggel, de így a tanulási és információs erőforrások valamelyik közintézmény
ben számukra is eléthetővé válnak. 

A web-alapú oktatással foglalkozó bizottság ún. Kettey-jelentése (Kerrey 2000) 
kiemeli az iskolák Internet-csatlakozással való ellátottságának gyors javulását. A jelen
tés azonban arra is rávilágít, hogy a gazdagabb és a szegényebb iskolák között lényeges 
éltetések mutatkoznak. 

A Knowledge Web adatai szerint 1998-ban az Egyesült Államok felsőoktatási 
intézményei hozzávetőlegesen 3,1 milliárd dollárt költöttek infotmatikára, s ebből az 
összegből körülbelül 9,8%-ot, azaz 305 millió dollárt a távoktatás támogatására fordítottak. 

A magán szektor érdeklődése is egyre nő az oktatási ágazat iránt. Az oktatás igen 
vonzó ágazat, magas növekedési reményekkel az elkövetkező évekre nézve. 
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Melyek az oktatási technológia lehetséges hatásai? 

Az IKT oktatási lehetőségeinek tisztázása érdekében a kulcskérdés az, hogy a 
technológia és a digitális média segítségével a tanítási és tanulási folyamatok mely 
részeir lehet a leginkább hatékonnyá tenni. A technológia segítségével az informá
ciókar, ismereteket és tapasztalatokat új módon lehet bemutatni, s ezáltal új tanulási 
célok határozhatók meg és új eredmények érhetők el. A IKT a teljes oktatási folya
matra - a ranulási környezetre, a tanulás tartalmára, a tanulók képességeinek 
fejlesztésére és a kommunikáció alkalmazott formáira is - átfogó hatást gyakorol. 

Az IKT hatása a következőképpen érvényesül: 

A tanulási környezetek 

A tanulási környezer megválasztásának lehetőségeit hagyományosan a tanter
mek, a könyvtár, a laboratórium, a munkahely és az otthon helyszíneit figyelembe 
véve képzeltük el. Az IKT megjelenésével azonban ezek a határvonalak elmosódnak. 
A ranulás a legkülönbözőbb helyszínek egész sorában folyhat mind fizikailag, mind 
virtuálisan. A tanulók most mát valóban választhatnak és egyre inkább szeretnék 
ötvözni a választási lehetőségeket, amikor eldöntik, hogy mikor és hol akarnak tanul-
ni. Az oktatást nyújtó szakemberek számára kihívást jelent az anyagok és szolgáltatá
sok előkészítése és integrálása, ugyanis az IKT alapvetően megváltoztatja és kiter
jeszd a ranulási környezetet. 

A tanulási tartalmak 

Érdemes megkülönbözrerni a „rögzírert" és a „folyékony" tarralmakat. 
Rögzített tartalomról akkor beszélünk, amikor az okratók, tantervkészírők és 
tananyag-szerzők határozzák meg, hogy mi az, amit a tanterv részeként meg kell taní
tani. Ugyanakkor az IKT terjedésével a tanulók számára egyre könnyebben és egyre 
függetlenebbül megvalósírharó hozzáférést lehet biztosítani - például az Interneten 
keresztül - a lényeges információk óriási tömegéhez, többféle kommunikációs 
tevékenység útján. Ez utóbbi, kevésbé szabályozott ismeretforrásokar nevezhetjük 
folyékony tartalmaknak. 

A tanulók képességeinek fejlesztése 

A IKT fejlesztheti a tanulók képességeit az által, hogy vonzó és hatékony 
választási lehetőségeket biztosít a tanuláshoz. Az IKT a különböző tanulási stílusok 
és preferenciák egész sorának képes megfelelni. Az álrala kínált tanulás kulcs
fontosságú jellemzője a különféle média-típusok erőforrásainak, stílusainak és mód
szereinek ötvöződése az interakrív mulrimédia szolgáltatásokban. 

A kommunikáció 

A IKT révén megvalósuló érintkezés történhet úgy, hogy egy ember egy 
másikkal, egy-többel vagy több-többel kommunikál. A IKT projekrekben érintett 
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oktatási szolgáltatók világszerte dolgoznak azon, hogy feltárják ezeknek a módoza
toknak az etősségeit és gyengeségeit. 

Előnyök biztosítása az IKT segítségével 

Amit csak a technológia segítségével lehet elérni: 
• az idő és a tét korlátainak „megszűnése" - tanulás bárhol és bármikor; 
• tömeges oktatás - mindenki számára elérhető tanulás; 
• hozzáférés egyre bővülő oktatási erőforrásokhoz és szolgáltatásokhoz az 

Internet útján; 
• gyorskereső és megjelenítő szoftverek alkalmazása feladatok megoldására 

épülő tanuláshoz, illetve kutatási munkához; 
• igény szerinti tanulás; 
• társak tanítása és tanulása távoktatáson keresztül. 

Amit a technológia segítségével jobban lehet megoldani: 

• a tanulási stílus megválasztása; 
• egyedi, egyénre szabott tananyagok és szolgáltatások; 
• a tanulási folyamatok egyénenkénti követése és rögzítése; 
• a tanuló teljesítményének értékelése és figyelése; 
• interaktív kommunikáció a tanulási folyamat résztvevői és befolyásolói között; 
• interaktív hozzáférés az oktatási erőforrásokhoz. 

A IKT oktatási potenciálja röviden így jellemezhető: több ember részesedése 
jobb oktatásban, alacsonyabb költségek mellett. 

Az O E C D tagországokban mintegy hat éven keresztül folyt jelentős IKT 
beruházások keretében számos fejlesztési projekt és program valósult meg. Ezek 
között voltak olyanok, amelyek siketesek voltak és voltak olyanok is, amelyek nem. 
Sok tapasztalat gyűlt össze többféle szinten, ezekből értékes tanulságokat lehetett 
levonni. Mindazonáltal - annak ellenére, hogy az O E C D tagországokban 1999-ben 16 
milliárd amerikai dollárt költöttek az információ- és kommunikációs technológiára -
nem sok adat utal arra, hogy az IKT teljesíti eredeti ígéretét, miszerint több embet 
jobb oktatásban, alacsonyabb költséggel fog részesülni. 

Az információ- és kommunikációs technológiákat az oktatási gyakorlatban alka
lmazó szakemberek közül sokan meg vannak győződve azok előnyeiről és nem is 
tudnák elképzelni, hogy visszatérjenek egy IKT nélküli tanulási környezethez. 
Ugyanakkor nincs egyértelmű bizonyíték arra vonatkozóan, hogy az állami szektor 
IKT beruházásai javítottak volna a tanárok, illetve a tanulók teljesítményén, vagy akár 
az oktatási eróforrások minőségén. Az érintettek tömegeinek kell végighaladniuk a 
tanulási pályán, mielőtt az új oktatási piac valóban megnyílhatna. 
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Az információhordozótól a tartalomig 
A technológia önmagában nem garantálja az oktatási sikert. Csak akkor jelent 

értéket az oktatásban, ha segítségével a tanulók és a tanárok valami hasznosat tehet
nek. Mára számos O E C D otszágban már egyértelműen látható a hangsúly eltolódása 
a technológia irányából a tartalom és az emberek felé. 

Az új infrastruktúra, a személyi számítógépek és az Internet-csatlakozás elter
jedése szükséges ahhoz, hogy a szoftverek és az oktatási alkalmazások működ
hessenek. Másfelől viszont, ha kevés az elérhető oktatási szoftver és tartalom, ez 
csalódást okoz és sok tanárt és tanulót mindörökre eltávolít az on-line tanulási tapasz
talatoktól. A helyzet javulásához a figyelmet lekötő, hatékony on-line tartalomra van 
szükség. Az IKT támogatásával tötténő tanulásra felkészítő hatékony tanárképzés 
sem valósulhat meg a megfelelő tartalmak és alkalmazási formák kidolgozása és 
együttesen elérhetővé tétele nélkül. 

Az Internet és a számítástechnika működését biztosító inftastruktúra a 
működéséhez szükséges szoftverekkel és egyéb eszközökkel együtt - a helyi eltérések
től, a nyelvektől és a kultúráktól többé-kevésbé függetlenül - világméretekben előál
lítható. Az oktatási tartalmak és az e-tanulási szolgáltatások tétén azonban nem ez a 
helyzet. Ezeket a helyi kultúrához és a konkrét igényekhez kell igazítani. Az e-tanulási 
szolgáltatások kínálatának javításában egyre nagyobb problémát jelent a globális infra
struktúra és a lokális tattalom közötti feszültség. Az IKT infrastruktúra globális beszál
lítóitól nem várhatók el a helyi tanulási környezetekhez adaptált hatékony oktatási 
szoftverek és szolgáltatások. Számos társulás, ami az IKT területén működő vállalatok 
és az oktatási tartalomszolgáltatók között jött létre, éppen ezen bukott meg. 

Ami az egyik kultúrában megfelelő, az nem feltétlenül alkalmazható egy másik
ban. A kereskedelmi forgalomban kapható oktatási szoftverek nagy részét amerikai 
szoftvergyártók készítik. Ezek a világpiacon általában nem bizonyulnak sikeresnek. A 
korai piaci bukás egyik oka a hálózaton eléthető hatékony tananyagok és más források 
hiánya. Bár a helyzet fokozatosan javul, a jó tartalomszolgáltatók hiánya továbbra is 
jelentős korlátozó tényezőt jelent. Ahhoz, hogy versenyképesek maradjanak és elér
jék az IKT területén végrehajtott beruházások valódi megtérülését, az egyes orszá
goknak több energiát kell fordítaniuk a tartalom előállítására. 

Az online oktatási szolgáltatások fejlesztésében nagy hiba az analóg környezet 
utánzása, és a tantermi oktatáshoz készült vagy az egyetemi előadásokból összeállí
tott tanfolyamok puszta digitalizálása és másolása. Az online oktatásnak az oktatás 
újra-feltalálását, az Internet, a digitális televízió és az elektronikus megjelenítésre 
szolgáló új eszközök hatékony felhasználását kell jelentenie. A könyv tökéletes médi
um, de csak a legritkább esetben működik a képernyőn is. Ugyanakkor a képernyő és 
az interaktív számítástechnika segítségével sokkal többet is megtehetünk, mint ami 
csupán könyvek felhasználásával lehetséges. Az analóg és a digitális média 
jellemzőinek ötvözésével az online oktatás végül rendkívüli sikerre vihető. 

A partneri társulások 

A társulás bármilyen típusának sikere szempontjából alapvető fontosságúak a 
világos célkitűzések. Az oktatási intézmények XXI. század eleji szótárában központi 
helyet foglal el a „társulás" kifejezés. Az együttműködő szervezetek integrációja - az 
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interakció és az egymásrautaltság mértékétől függően - a legkülönbözőbb formákat 
öltheti fel. A jelenlegi irányadó nézet szerinr a társulások jelentik a jövő útját, és az 
e-tanulási lehetőségek kihasználására törekvő intézmények jól teszik, ha stratégiai 
döntést hoznak különféle szövetségek megkötéséről. Az egyetemek autonóm 
intézmények, de a tudásalapú gazdaságban a vállalkozó szellem az egyetemeken 
éppen olyan fontossá válik, mint a gazdasági vállalkozásoknál. Azok az egyetemek, 
amelyek „nem tesznek semmit", nem fognak fennmaradni - és nem a kormányok 
feladata lesz kihúzni őket a bajból (Blunkett 2000). 

Az e-tanulási társulások különböző ismérvei 

Hatáskör A helyi, tegionális és országos hatáskörtől 
egészen a nemzetek közötti hatáskörig 

Partnerek száma Egy vagy néhány partnettől sok partnerig 

Ágazat •> Tagság ugyanabból az ágazatból és más ágazatokból is 
Kötelezettség-vállalás Határozott idejű vagy hosszú távú kötelezettség-vállalás 

Önkéntesség Az önkéntes szövetségektől a kierőszakolt egyesülésig 

vagy felvásárlásig és a partnetekre ráerőltetett tátsulásig 

Irányítás -> A szerves irányítástól a megosztott 

hatáskörökön át a formális hierarchiáig 
Kormányzás A laza szövetségtől a jól körülhatárolt és 

szabályozott szövetségig 

Méret ^ Az együttműködés szűkebb, meghatározott 

területétől az intézmények egészére vagy 

több szervezetre kiterjedő együttműködésig 

Az együttműködés mértéke Az alacsony szintű infotmációcserétől a magas szintű 

inregrációig és interakcióig 

Angliában például az ipar tanulási erőforrásainak és lehetőségeinek laza hálóza
ti együttműködéseként indult szövetség az ország egész terülerén tanulási közpon
tokkal rendelkező, országos mérerű korlátolt felelősségű társasággá vált. 

Egy másik trend az egyetlen vagy néhány tagból álló társulások egyszerű for
máitól való elmozdulás a több szervezeret is römörítő társulási formák felé. Az oktatási 
intézmények az előtt a strarégiai válaszúr előtt állnak, hogy vagy mindent egy lapra 
tegyenek fel, vagy megosszák a kockázatot, s ezért inkább nemcsak egy vállalattal tár
sulnak, egy bizonyos kezdeményezésr egyetlen fajta technológiával követve, hanem 
különböző partnerek között osztják fel a társulási formában végzerr tevékenységeiket. 

Sok esetben tapasztalható elmozdulás az ugyanahhoz az ágazathoz tarrozó 
szervezetek közötti társulások és egyesülések irányából az összetettebb, több ágaza
tot átfogó társulások és szövetségek felé, amik az oktatási intézmények, a média és a 
nagyvállalatok között gyakran nemzetközi szinten jönnek létre. Ezt a trender csak 
gyorsítja az ágazatok közötti határvonalak elmosódása, ami leginkább az információs 
szórakoztatóipar („infotainment") területén nyilvánul meg. Dussauge, Garrette és 
Mitchell ezeket a társulásokat „kapcsolat-szövetségeknek" nevezik. A szövetségek 
leggyorsabban növekvő fajtája „az olyan, erősen változékony kapcsolat-szövetség, 
amelyben a partnerek mindegyike eltérő erőforrásfajtával járul hozzá a társuláshoz". 
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Az e-tanulási társulások típusai 

Bytkjeflot (Byrkjeflot 2000) a felsőoktatás és az általánosabb jellegű vállalati 
tanulás fejlődésének kontextusában az üzleti oktatástól szólva az e-tanulási szövet
ségek egyszerű osztályozását javasolta, a tátsulásokat az érintett társak profdja és 
azonos vagy eltérő ágazarhoz való tartozása szerint két ismérv menrén helyezve el. 

Byrkjeflot négy társulási típusa a következő: 
Média-média szövetségek, például oktatási profdú kiadóvállalatok szövetkezései; 
oktatás-oktatás szövetségek, például felsőoktatási intézmények társulásai 

egymással bizonyos kurzusok lebonyolítására; 
oktatás-média szövetségek az oktatási intézmények és egyes szolgáltató vállalatok 

között; 
egyéb szövetségek (esetleg több különböző profdú inrézmény bevonásával). 

A társulások hajtóereje 

A felsőoktatást említve Byrkjeflor (Byrkjeflot 2000) arra ural, hogy a média, az 
okrarási intézmények és a vállalatok négy okból kifolyólag alakítanak ki egymással 
szövetségre lépve szorosabb kapcsolatokat, illetve társulásokat. Ezek a következők: 
konvergencia, strukturális „lyukak", márkanév-biztosítás, gíobalizáció. 

A tanulási piacok konvergencia)^, az új tanulási és média-technológiák 
fejlődésének következménye. Míg néhány évvel ezelőtt a szórakoztatóipar és a tan
ulási ügyfélszolgálat, valamint a munkavállalói és felnőttoktatási piac még elég jól 
elkülönültek egymástól, most gyors konvergenciájuk tapasztalható. Míg korábban a 
hagyományos oktatás területe számított a legfontosabbnak, a munkavállalói tanulás és 
az „oktatási szórakoztatóipat" („edurainment") igényei az elmúlt évtized során 
sokkal nagyobb mértékben növekedtek. Az e-tanulás iránt a legnagyobb potenciális 
kereslet a fogyasztási és szórakoztatóipati ágazatban várható, míg a munkavállalói tan
ulás a második helyre számírhar, a diákok pedig a harmadik legnagyobb piacor fogják 
jelenteni. A strukturális „lyukak"akkor keletkeznek, ha a szereplők leherőséget látnak 
a társadalom olyan tagjai között fennálló szakadékok áthidalására, akik a technológiai 
eszközök híján nem kerülnének kapcsolatba egymással. Kérdés, hogy az ilyen sza
kadékok áthidalása terén milyen közvetítők, illetve vállalkozók vannak a legked
vezőbb helyzetben. Az e-tanulási szövetségek fejlődése mögött meghúzódó harmadik 
ok a márkanév-biztosítás. A márkanevek státusz-hierarchiájában előkelő helyért folyó 
küzdelemben, melynek sotán az oktatásban is versenyelőnyhöz jutnak azok, akik a 
legismertebb, legjobban bevezetett nevet mondhatják a magukénak, az információs 
technológiák alapverő szerepet játszanak. Az „egyetem" elnevezés használata még 
mindig a kiváló minőséget, az ott dolgozó szakemberek, a szolgálratások, a termékek 
és a tanulási folyamatok egységesen magas színvonalát sugallja. Mivel a márkanevek 
konkrét minőségekhez és ágazatokhoz kapcsolódnak, várharó, hogy az okrarási Tar
talomhoz rartozó márkanevek kialakításában az e-tanulás korában is a legmagasabb 
rangú és legismertebb egyetemek jutnak kulcsszerephez. A média-vállalkozások a jól 
ismerr márkanevek más ágazatokban való kihasználásában, illetve a felsőoktatási 
fogyasztóknak - saját márkanevük segítségével - új e-tanulási piacokra való 
csábításában csak egy bizonyos pontig mehetnek el. A márkanevek hordozói egyelőre 
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még az egyetemek. A felsőoktatás terén erős a nyomás a globalizáció irányába. 
Nemzetek közötti rangsorokat felállító akkreditációs ügynökségek és öregdiák
szövetségek alakulnak sotra, hogy a diákoknak és a kormányoknak segítsenek 
kiválasztani a nyerteseket. Ilyen rangsorok és ügynökségek segítségével teremtődik 
meg a különböző programok és iskolák elismertsége, és így válik láthatóvá azok piaci 
értéke. 

A társulások irányába mutató tényezők 

A fenntartható oktatási szolgáltatások körében - az IKT terjedése ellenére - a 
kísérleti, illetve „ad hoc" projektszakaszon való túljutáséft továbbra is kemény küzdelem 
folyik. Erre a kihívásra az egyik leggyakoribb válasz a váltásokra lehetőséget kínáló tát-
sulások és más együttműködési fonnák keresése. Divatos lett másokkal társulni, első
sorban azért, mert az új piaci igények mellett önmagában egyetlen szervezet sem jelent 
elegendő vonzerőt és nem képes kielégítő szolgáltatásokat nyújtani. A digitális gazdaság 
termékeinek és szolgáltatásainak biztosításában különféle szervezeteknek együtt kell 
dolgozniuk. A piaci társulások és szövetségek robbanásszerű fejlődése mögött általános 
társadalmi-gazdasági erők is állnak, amelyek nem kizárólag az oktatást viszik előte. 

A társulások kulcsfontosságú hajtóetői többek között a következők: 

• új piacok teremtése és kiaknázása, különösen az egész életen át tartó tanulás 
piaci lehetősségeinek terén; 

• új, illetve kibővített szolgáltatások nyújtása; 
• a meglévő szolgáltatások értékének növelése; 
• az e-tanuláshoz szükséges anyagok fejlesztési költségeinek megosztása; 
• a kockázatok megosztása több partner között; 
• a tananyagok és más alkotóelemek több forrásból való biztosítása; 
• az ismert márkanevek kiaknázása, illetve új márkanevek megtetemtése; 
• koncentráció az alaptevékenységekte, majd a feladatok „kicsomagolása", 

illetve lebontása és kihelyezése; 
• gazdaságossági előnyök. 

Az egész életen át tartó tanulás és az e-tanulás ellátási láncában érintett 
résztvevők a legkülönfélébb háttérrel és szervezeti kultúrával, készségekkel és jár
tasságokkal, kilátásokkal és célkitűzésekkel rendelkeznek. A magán szektor általában 
rövidtávra és a pénzügyi nyereségre koncentrál, míg az állami szektor - közszolgálati, 
közérdekű feladatait szem előtt tartva - hosszútávra tekint előre. 

Az állami és magán célkitűzések közötti feszültségek kezelése 

Az információs társadalom szempontjából kulcsfontosságúnak tartott ágazatok
ban krónikus finanszírozási hiány mutatkozik. Az iskolák, egyetemek, könyvtátak, 
múzeumok, kótházak és szociális szolgálatok még az „analóg" világban is küzdenek a 
tevékenységükhöz szükséges anyagi források megszerzéséért, és ez a küzdelem a dig
itális világban csak fokozódik. Az állami- és a magánszektor közötti társulások gyara-
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podása azt bizonyítja, hogy a kormányok átgondolják és átalakítják a közszolgálatok 
működését. Az állami- és a magánszektot között könnyű elmosni a határvonalat a 
szerepek és a felelősségek tekintetében, valamint abból a szempontból is, hogy kinek 
mit kell elvégezni, illetve megfizetni. Az állami- és a magánszektor közötti 
együttműködéshez szilárd modellekre és irányelvekre van szükség. Az ilyen társulá
sok lehetőséget tetemtenek a mindenki hasznára váló új termékek és szolgáltatások 
fejlesztésének ösztönzésére. 

K u l c s k é r d é s e k 

Az elmúlt években - mint már jeleztük - az IKT oktatási alkalmazásai tétén 
történt jelentős mértékű ráfordítások és beruházások ellenére nem sok jel utal atta, 
hogy az IKT teljesíti a több ember jobb oktatásban való részesítésére vonatkozó 
ígéretét, az alacsonyabb költségekről nem is szólva. Mostanra komoly aggodalomra ad 
okot az IKT beruházások megtérülése. 

Ennek okai többek között a következők: 
• A nagyteljesítményű technológiák lehetőségeit kiaknázó kifinomult oktatási 

szoftverek fejlesztése elmaradt a technológia fejlődésének ütemétől. A kiváló 
minőségű oktatási szoftvetek hiánya csalódásra ad okot, s elriasztja a tanárokat és a 
tanulókat az IKT tényleges használatától. 

• Az O E C D tanulmánya ( O E C D 1999) és a Kerrey-jelentés (Kerrey 2000) 
egyaránt felhívja a figyelmet a tanárok továbbképzésének elégtelenségére a tech
nológia alkalmazása terén. A tanárok általában túl kevés, csupán elemi szintű és túl
ságosan általános jellegű képzésben részesülnek ahhoz, hogy a technológiát hatékony 
eszközként tudják használni a tanításban. 

• A jelenlegi kereskedelmi forgalomban kapható oktatási szoftverek nagy része 
nehezen helyezhető át az amerikai kontextusból máshová. Kevés olyan szoftver 
készült, amit más kulturális környezetben is fel lehet használni. A valóban globálisan 
felhasználható termékek igen ritkák az oktatási piacon. 

• A hatékony on-line tananyagok és erőforrások választékában általános tartalmi 
hiányosságok mutatkoznak. 

• Széles kötben tapasztalható az analóg környezet utánzására való hajlam - ahe
lyett, hogy az új média kínálta lehetőségek kihasználásával digitális környezetet 
teremtenének vagy ötvöznék az analóg és a digitális média jellemzőit. 

László Gábor 
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T a m á s s y G y ö r g y i 

Kecsegtető és kockázatos 
A s z á m í t ó g é p e s j á t é k o k h a t á s a az o k t a t á s r a 

Észrevételek Wolfgang Bergmann: „ A számítógépek okosabbá teszik a gyereke
ket. Amir a gyetekek a számítógépes játékokban látnak és éreznek, gondolnak és ta
nulnak" (Computer machen Kinder schlau. Was Kinder beim computerspielen sehen undfühlen, 
denken und lernen) című könyvéhez 

Az új médiumok - főkénr a számítógépek és a mobiltelefonok - minden korábbi 
elképzelésünkhöz képesr gyökeresen átalakították világunkat. Az új technikai eszkö
zök megjelenésével kialakuló környezet kicsiknek és nagyoknak, fiataloknak és idősek
nek más-más képben jelenik meg, s ugyanakkor - életkortól függetlenül - egyszerre 
csábíró és kockázaros. A változások pozitív megítélése nem érhető el egyik pillanatról 
a másikra, sok-sok megértésre, türelemre és gyakran időigényes tájékozódásra van 
szükség. A generációk rávolsága egymásról a számírógépek használarával mérföldnyire 
növekedert, s a játékszoftverek ezt a távolságot fényévnyire módosírharják, ugyanis a 
felnőnek (a szülők, a pedagógusok és a pszichológusok) többsége úgy beszél a számí
tógépes játékokról, mint ahogyan „a beduinok az Északi-sarkról" (Bergmann 2000: 
10). Hallottak már róla, de élményük nincs. Nem tudják, hogy mely játékok haszno
sak a gyermekeknek, és melyek azok, amelyeker tiltani kell, vagy legalábbis jó elkerül
ni. Vannak olyan szülők, akik nemcsak a járékoktól óvják csemetéiket, de a gyermek
kori géphasználarot általában is az egészségtelen életmód szinonimájának tekintik. A 
technika-idegen és számítógép-gyűlölő magatartás legyőzése csak akkor lehetséges, ha 
elfogadjuk, hogy a fejlődés nemcsak új gondokat és veszélyeket hozott magával, hanem 
új lehetőségeket is, és az esélyek gazdagodását eredményezte. Az „én ellenállok min
den kísértésnek" attitűdjét egészséges, tudatos kockázatvállalásnak kell felváltania. 
Ehhez azonban nemcsak az elutasítóknak és a kétkedőknek kell megismerkedniük a 
„kibertér" virtuális világával, hanem azoknak a szülőknek, nagyszülőknek és más roko
noknak is, akik - csak azért, mert a számítógép a gyerekszobában státuszszimbólum -
megvásárolnak vagy beszereznek mindenféle szofrverr és azután meglepetten tapasz
talják, hogy a gyerek időnkénr hérosznak képzeli magát. 

A magánélet, a családi háttér átalakulása mellett az intézmények arculatváltása 
talán még problematikusabb. A tanulási környezet hatékony átalakítása minden tár
sadalomban olyan feladat, amely mind elméleti, mind gyakoriari problémák, s egyút
tal permanens, gyakran terméketlen oktatáspolitikai viták forrása. Itt és most is így 
van, hiszen az elvégzendő munka nem csekély. A műveltségfelfogás pragmatikussá 
vált: ki kell alakítani az élethosszig tartó tanulás készségét, és ennek alapfeltétele
ként a tanulás iránti pozitív beállítódást. A cél megvalósításához vezető utak keresé
se és a járható utak kiválasztása nem kicsiny feladat. 
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Sokan úgy gondolják, hogy a tanulási környezet optimalizálásának feladata az 
oktatás intézményrendszerére hárul: működjenek hatékonyabban az iskolák, legyen 
eredményesebb az értelmiség képzése a felsőfokú oktatási intézményekben, a távok
tatás és a felnőttképzés szakmai irányítói szervezzenek színvonalasabb tanfolyamo
kat. A problémák átgondolásához elegendő egyetlen kérdés megválaszolása: végre
hajthatók-e olyan oktatási tefotmok, amelyek a multimédia korában az iskolákat, az 
egyetemeket és a felnőttképzési intézményeket vetsenyképessé teszik a digitalizált 
környezettel? 

Az iskolában oktató tanát helyzete - versenyképességét tekintve - csaknem re
ménytelen, és a tanulni vágyó diáké sem rózsás: „a multimédiát használó gyermektől 
nem kis erőfeszítést követel az, hogy éppen iskolába lépése idején a környezetében 
levő médiumok sokaságából csak egyetlen egyre figyeljen, csak arra az egyre koncent-
ráljon, s ez az egyetlen médium rendszerint egy olyan idősebb út vagy idősebb hölgy, 
akit fátasztó hallgatni, és aki éppen ezért képtelen versenyezni a modern médiával " 
(Bergmann 2000:130). 

„ H a nem tudod legyőzni, lépj vele szövetségre!" - tartja a régi mondás. A tanu
lás iránti pozitív beállítódás kialakítása a multimédiával támogatott oktatási intézmé
nyi környezetben valósítható meg. Bizonyos, hogy a számítógépek és a digitalizált 
taneszközök használata alapvetően át fogja alakítani az oktatás mindhárom nagy szek-
totát: a közoktatás, a felsőoktatás és a felnőttképzés intézményeit. Kétségtelen az is, 
hogy az elektronikus játékok - éppen úgy, mint a különböző T V csatornák program
jai - tapasztalatok és élmények formájában a tanulási feltételrendszer részévé válnak 
és elég sok gondot okozhatnak az iskolák falain belül. Az intézményi struktúra vajon 
képes lesz-e arra, hogy megfelelő mederbe tetelje mindezeket az érzelmi és értelmi 
impulzusokat? 

Akadnak olyan oktatáskutatók, akik az intellektuális fejlődést biztosító környe
zetet nem a tudásközvetítés hagyományos keretei között ketesik. „Az oktatás szó 
rendszerint a tanításra, főképpen az iskolai tanításra utal. . . . Az iskolát olyan mester
séges és alacsony hatékonyságú tanulási környezetnek tekintem, amit a társadalom 
kényszerből hozott létre. . . . Azt hiszem, a számítógép segítségével képesek leszünk 
úgy megváltoztatni az iskolán kívüli tanulási környezetet, hogy annak az ismeret
anyagnak a nagy része (ha nem az egésze), amit az iskolák jelenleg olyan nagy kínnal, 
annyi költséggel és olyan korlátozott sikerrel próbálnak megtanítani, fájdalommente
sen, sikeresen és szervezett oktatás nélkül is megtanulható lesz, ugyanúgy, ahogy a 
gyermek megtanul beszélni. Ez nyilvánvalóan azt is jelenti, hogy az iskoláknak - leg
alábbis mai formájukban - nem lesz helyük a jövőben"- állítja Seymour Papért, a 
Massachusetts Institute of Technology oktatási kísérleteket irányító matematikusa a 
Mindstorm című, 1981-ben megjelent könyvében (Papért 1988:12-13). Papért nem 
zárja ki egy klasszikus oktatási teform lehetőségét, mégis kétségei vannak a közokta
tás megújulását biztosító iskolák jövőjét illetően: „nyitott kétdés, hogy képesek lesz
nek-e valami új alakot öltve alkalmazkodni, vagy egyszerűen elsorvadnak, és más ve
szi át szerepüket" (Papért 1988:13). 

Wolfgang Bergmann kevésbé radikális szemléletű oktatáskutató. Szerinte „az is
kolai oktatás a maga ismeretközvetítő mivoltában (egy ember kiáll és beszél, másik 
harminc ember hallgatja), hietarchikus tananyag-felépítésével, a sok memoriter, sza
bály és betanulandó képlet hangsúlyozásával mélységesen szaktekintélyte-szakszer-
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vezet. Ez önmagában sem nem jó, sem nem rossz" (Bergmann 2000:129-130). Prob
lémát jelent viszont az, hogy az oktatási intézményeknek új típusú kihívással kell 
megküzdeniük: egyfelől számítógépes környezet létrehozásával át kell alakítani a ha
gyományos tantermi oktatást, másfelől pedig újra át kell gondolni a tanulók és a ta
nulási források közötti kapcsolatrendszert. 

Elfogadva Bergmann mérsékeltebb álláspontját, azzal is egyet kell értenünk, hogy 
a tudás átadásában a kifejezetten tanulási célokra szolgáló, Tananyagokat feldolgozó inte
raktív szoftverek mellett a szórakoztató elektronika eszközeit is sikerrel alkalmazhatjuk. 

Az interakrív játékszoftverek és egyéb, a mesterséges intelligencia felhasználá
sán alapuló elektronikus játékok piaca rohamosan bővül. 2002 első tíz hónapjában a 
világon összesen mintegy 6 milliárd dollárt költöttek számítógépes játékokra és a hoz
zájuk kapcsolódó hardverekre. A fogyasztói szokások aránytalansága miatt az év utol
só két hónapjában ez az érték megduplázódott, ami az előző évhez viszonyítva összes
ségében 25%-os növekedést jelent. A gyarapodás Európában még szemberűnőbb. 
1999-ben a világpiacon értékesített termékek csaknem 40%-át itt állították elő (lásd 
http://europa.eu.int/ISPO/eif/InternerPoliciesSite/DotEU/Responses/isfe.html). 
2002-ben Európa részesedése a kb. 6 milliárd euró érrékű forgalmával 
(http://origo.matav.hu/technobazis/jatek/20021230korhatarlimiret.html) elérte az 
50%-ot. Előrejelzések szerinr az eladott játékok értéke 2003-ban a 9 milliárd eurór is 
meghaladhatja. Magyarországon 3-4 milliárd Fr-ra tehető a kínálat. Indokolt volt te
hát, hogy a számítógépes és videó-játékok terjeszrői már évekkel ezelőtt olyan jelzé
sek alkalmazását igényelték a gyártóktól, amelyek a leendő felhasználókat - a filmek
hez hasonlóan - meghatározott korcsoportokba sorolják. Ebben az irányban az Egye
sük Királyságban tették meg az első lépéseket: az Enterrainmenr and Leisure Soft
ware Publishers Association (ELSPA) 1994-ben vezette be máig érvényes, önkénte
sen vállalható korhatár-rendszerér (Nintelligent Network News: New Ratings 
System in Europe), amely kifejezetten sikeresnek bizonyuk. Bevezerése óra a szóra
koztató szoftver termékek több mint 95%-a eleget tett az ELSPA önkéntes kód-fel
tüntetési előírásainak. Az összes játék több mit 60 %-a „korhatár nélküli" (vagyis 3 év 
fölött mindenkinek ajánlott) minősítést kapott a Video Standards Counciltól (VSC). 
A tapasztalatokat mérlegelve 2002 októberében első ízben született olyan döntés, 
ami a különböző uniós országok vákozatos kulturális szabványainak egyaránr megfe
lelt: a videó-játékokat gyártó cégek európai szervezete, az Interactive Software 
Federation of Europe (ISFE) javaslata alapján az E U tagállamaiban 2003 áprilisától 
kezdve minden játékszoftveren fel kell tüntetni, hogy az adott terméker 3, 7, 12, 16 
vagy 18 éven felülieknek javasolják-e. A besorolás nem a játékok bonyolultságának 
mértékét veszi figyelembe, hanem elsősorban a szexuális, félelmet keltő és erőszakos 
rartalmú jelenetek szempontjából érrékel, továbbá tekintettel van a diszkriminatív 
megnyilvánulásokra, a trágár szavak használatára és a drogfogyasztók megjelenésére 
is. Amennyiben egy programor az előbbi kritériumok szerint nem lehet besorolni, 
gyárrását és forgalmazását be lehet tiltani, és a vétkesek pénz-, sőt börtönbüntetés
sel szankcionálhatók (http://www.jogiforum.hu/hir/104132716261555.php). 

Az életkor szerinti besorolás rúlmurat a piac szabályozásán és bizonyos mérté
kig segíti a szülőket és a pedagógusokat a választék megítélésében. Ugyanakkor nem 
old meg minden lényeges problémát: a tikokat nem nyeri meg, a beletörődőket nem 
aktivizálja, és a támogatók csoportját sem bővíti lényegesen. 
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Ahhoz, hogy az interaktív játékszoftverek és a mesterséges intelligencia felhasz
nálásán alapuló egyéb elektronikus játékok dzsungelében eligazodjunk, az ISPA kor
határ szerinti szabályozása szükséges feltételnek tekinthető. Az elégséges feltételt 
pedig akkot közelíthetjük meg, ha megismerjük, megértjük és elismerjük a. „kompu-
tet-kölykök" világát, elfogadva, hogy ez a világ a számítógépes játékokat tiltó vagy 
éppencsak tűrő felnőttek helyett támogató szülőket, pedagógusokat és pszichológu
sokat igényel, olyanokat, akik inkább megérteni, mintsem megítélni óhajtják a rájuk 
bízott lehetőségeket. Ehhez a megértési folyamathoz ad segítséget „ A számítógépek 
okosabbá teszik a gyerekeket" (Computet machen Kinder schlau j című könyv. 

A szerző, Wolfgang Bergmann (1949) oktatáskutató pszichológus, a hannoveti 
gyetmeklélektani intézet (Institutfür Kinderpsychologie) vezetője. Az utóbbi évtizedben 
számos kötetben publikálta elméleti és kísérleti eredményeit.' Érdeklődése közép
pontjában a gyermek és az új média problematikus kapcsolatrendszere áll 
(Computerkids, Abschied vom Gewissen, Computer machen Kinder schlau, Die Welt der neuen 
Kinder, Digitalkids). Nagy intenzitással keresi a megváltozott szülő-gyermek viszony
ban gyökerező válsághelyzetek társadalmi kezelésének módjait is (So lernt Ihr Kinder 
lemen, Gute Autoritt, Nur Eltern können wirklich helfen). Kutatási tevékenységének mind
két területén megjelenik a gyermek, a család és az információs társadalom bonyolult 
hálója. Az utóbbi évtizedek fejlődés-lélektani és kognitív pszichológiai vizsgálataiból 
következően világossá vált, hogy a gyetmekekről és viszonyaikról alkotott képünk kor
rekcióra szorul. „ A gyermekkor - mondja Bergmann a S T E R N magazin 2001. októbet 
11.-i számában közölt interjúban - ma alapjaiban változik. A gyermekek élettempója 
fergetegesebb, azok az ismeretek és értékek, amelyekre a szülők az életüket alapoz
ták, egyre kevésbé, oh/kot egyáltalán nem számítanak. Ettől a szülők tehetetlenné 
válnak. A médiában a tekintélyről folyó vita ennek a tehetetlenségnek a kifejeződé
se." A megoldás a szülő-gyetmek kapcsolat etősítésében rejlik. A mai szülőknek visz-
sza kell állítaniuk elvesztett tekintélyüket. Bergmann a tekintély-fogalom teljesen új 
értelmezését adja „ A jó tekintély: a kortárs nevelés alaptételei" című könyvében, mi
szerint annak a felnőttnek van tekintélye, aki jóságos, megbízható és határozott; 
olyan szülő, aki nem engedi gyermekét zsarnok módjára viselkedni, a családi hagyo
mányokat elevenen tartja, maga mutat példát és elketüli, hogy a kibertér hőseivel 
versenyre kelve alul maradjon. A gyermekek manapság még erősebb szülői támaszt 
igényelnek, mint korábban bármikor. A realitás és a virtuális valóság, a lét és a nem
lét közötti határok cseppfolyóssá váltak. „ A gyetmek a T V és a számítógépes játékok 
notmái szerint kialakított utalkodó szerep elérésére törekszik. Elérhetetlen ideákhoz 
igazodik. Ez a modem gyermek drámája." (Das Drama des modernen Kindes. Der 

' (1996): Computerkids. Kreuz-Verlag Zürich, (1998): So lernt Ihr Kinder lernen. Ein Praxisbuch für Eltern 
mit Vielen Übungen . Weltbild, (1999): Abschied vom Gewissen. Die Seele der digitalen Welt. Mut Verlag 
Asendorf, (2000b): Die Welt der neuen Kinder. Erziehen im Informationszeitalter. WaltcrVerlag Düssel
dorf, (2000c): Ikarus 2000. Warum das nächste Jahrhundert männlich wird Kreuz-Verlag, (2001): Gute 
Autorität. Grundsätze einer zeitgemäßen Erziehung Beust Verlag M ü n c h e n , (2002a): Nur Eltern kön
nen wirklich helfen. Lernprobleme, Ä n g s t e , Konzentrat ionsschwächen Wolfgang Verlag, 
(2002b):Digitalkids. Kindheit in der Medienmaschine Beust Verlag M ü n c h e n , (2003): Erziehen im 
Informationszeitalter dtv Deutscher Taschenbuch Verlag M ü n c h e n . 
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Psychologe Wolfgang Bergmann über Narzissmus, Gewalt und Computerheroen. Gesprächsführer: 
Christian Schule. Die Zeit. Dossier 33/2002). A számítógép képernyője előtt ülő gyermek 
a zárt szimbolikus világban - egyes játékszoftverek segítségével - akármit megteremt
het, és tetszése szerinr bármir meg is semmisírhet. A mindenhatóság hamis tudata -
az „everythinggoes" jelszavával - a szociális értékek iránti immunitáshoz vezethet, te
hát a gyermekek mentális reprezentációit is föl kell tárnunk, és érvelő, meggyőző be
szélgetésekkel olyan környezetet kell biztosítanunk számukra, hogy álláspontjukat 
kifejthessék. A „Búcsú a lelkiismerettől. A digitális világ lelke" című könyvében 
Bergmann az új tömegkommunikációs eszközöknek az emberi pszichikumra gyako
rolt hatását vizsgálja: „Azt szeretnénk tudni, hogy a digitális médiából miféle csábítá
sok, miféleképpen indulnak ki, és mit művelnek velünk és gyermekeinkkel" 
(Bergmann 1999:10). A virtuális világban „csak a puszta én" érvényesül, egyáltalán 
nem értelmezhető a lelkiismeret, nincs együttérzés, nincs felelősség - állítja,. Provo
katív álláspontjának ellentmondani látszik, hogy azon pszichoterapeurák egyike, akik 
a számítógépes játékokat hatékonyan alkalmazzák mentálisan hátrányos helyzetű, 
aszténiás és hiperaktív iskolás gyermekek kezelésében. 

„ A számítógépek, a videó-játékok és a mesterséges intelligencia felhasználásá
val működő más elektronikus játékok furfangossá, talpraesetté tesznek" - írja a játék
szoftvereket bemutató könyvének előszavában (Bergmann 2000:9). A számítógépek
től való félelmet megalapozatlan előítéletnek tartja. Erveléséhez szülőföldje történe
téből kölcsönöz analógiát. Felidézve a vesztfáliai ősök félelmét a vasúttól („az ördög 
műve az") és bemutatva, hogy annak eredményeként a falut elkerülte a vasút, s ezért 
az ott lakók csak autóbusszal tudnak közlekedni, rávilágít a helyzet fonákságára. Az 
előíréletek okát az ismeretek hiányában és a szakszerűrien információk tömegében 
leli meg. Szerinte a rossz tájékoztatás elbizonytalanít, ahelyett, hogy támaszt nyújta
na, tehát szükség van a korrekt eligazításra - ez a könyv célja. 

A „Computer machen Kinder schlau" című kötet két részből áll. A terjedelmesebb 
első rész (16-137. old.) az elméieri megalapozást biztosítja: itt tanulás-lélektani meg
figyelések és különféle megfontolások olvashatók az új médiumok működésével kap
csolatban, továbbá a „mit látnak, éreznek, gondolnak és tanulnak a gyermekek, ami
kor számítógéppel játszanak?" kérdésre adott válaszok. A második részben (140-223. 
old.) a szerző barangolásra invitál keresztül-kasul a számítógépes játékok világbirodal
mában. Az egész könyvet lezáró utószót az elemzett játékok felsorolása, majd foga-
lommurató követi. 

Az első rész prológussal indul: Pizsamás Pit legyőzi a félelmet. Ez után a beve
zető után az elméleti alapokat laikusok számára is könnyen érthető nyelvezettel meg
fogalmazó fejezetek következnek. 2 A teorerikus vizsgálatokat az „Utazásunk a kib
ertérben - összefoglalás" című fejezet zárja, amelyben Bergmann könyve alaptézisét 
rögzíri: „a számítógép az intellektus fejlesztésének, valamint a magatartás és az érzé
sek megváltoztatásának komplex eszköze lehet. Hozzá hasonlítható más sokoldalú 

z 1. Hogyan épül föl a gyermeki intelligencia. 2. Eleven tudás: a jó játékok segítenek a tanulásban. 3. Szá
mítógépes játékok fogyatékos gyermekeknek is. 4. Olvasásról, írásról és intelligenciáról álralában. 5. A 
cyberspace-ben a legnagyobb vagyok. 6. Magatartási tréning hiperaktiv gyermekeknek. 7. A jövőért tanul
ni. 
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taneszköz nem áll rendelkezésünkre. Most kell használnunk. Okosan, nem félve a jö
vőtől és felfogva azt a bonyolult érzéki világot, ahol gyetmekeink otthonosan mozog
nak." (Bergmann 2000:137). 

A második rész öt fejezetből' áll, és a szerző szándéka szerint is szubjektív. 
Bergmann nem vállakozik a piaci forgalomban szereplő valamennyi játék kimerítő 
vizsgálatára és nem is sorolja fel ezeket, ugyanis a válogatás alapja az elméleti részben 
feltárt kérdésekre adott válaszok alátámasztása, illetve gyakorlati illuszttálása. Mivel 
a válogatás német nyelvű játékokkal foglakozik és nem vet fel újabb elméleti kérdé
seket, a második rész bemutatásától eltekintünk. 

Az első rész prológusa in statu nascendi tárja elénk a problémakört. Pizsamás Pit vis
sza-visszatérő kalauzunk lesz a virtuális világban. Az Infogrames szoftverje {Pyjama Pit, 
keine Angst im Dunkel) 3-8 éves gyermekeknek ajánlott. (Ne feledjük, hogy a könyv a 
korábbiakban ismertetett új korhatát-rendszer bevezetése előtt készült, s mellesleg 
Németország jogot kért arra, hogy saját kidolgozott szisztémáját változatlanul alkal
mazhassa.) Egyet kell értenünk Bergmannal, hogy ez a termék voltaképpen nem gye-
rekjáték, pontosabban nem csupán játék, és nemcsak a gyermek felhasználók profi
tálhatnak belőle. A főszereplő kettős megjelenési formája fontos, ugyanis a modell 
pszichológiai problémák komplex feldolgozására alkalmas. „Pizsamás Pit olyan kisfiú, 
aki nem ismeri a félelmet, legalább is akkor nem, ha „a pizsamás ember" alakjában je
lenik meg, vörös nyakkendős szuperhősként, mellén azzal az ormótlan P betűvel, ami 
minden félelmet és rémületet elűz" (Bergmann 2000:19). Az a játékos, aki Pit társa
ságában látogat el a Sötétség Birodalmába - amellett, hogy rendkívül nevetséges ka
landokat él át - bizton számíthat intellektuális és lelki képességeinek megerősítésé
re. A monitoron megjelenő csodaszép képi környezet olyan virtuális valóságot kínál, 
amely bár fantasztikus, mégis otthon érezzük magunkat benne. A két világ között 
nemcsak egyirányú az átjárás, az örökös bolyongás veszélye nem áll fenn, a realitásba 
való visszatérés esélye mindvégig adott. Olyan számítógépes játékvilág ez, ahol üte
mesen pergő csodálatos események követik egymást, oh/kot anélkül, hogy egymással 
való kapcsolatukra fény derülne. A képernyőn láthatóvá váló utak időnként új játék
térbe torkollnak, és persze kérdés, hogy éppen melyik visz tovább. Azonosítandó és 
megkülönböztetésre váró tárgyak és események teszik bonyolultabbá a tájékozódást, 
és néha ezeknek a tünékeny dolgoknak a sorrendjét is szemügyre kell venni. Az per
sze nagy örömmel töltheti el a játékost, ha megjelenik a felirat: „Fején találtad a szö
get!" Kérdés, mit érzünk akkor, amikor a játék befejezését jelentő „game over" felira
tot kell elolvasnunk. Végkicsengés: jó szoftverek használatával a játékos intellektusa 
fejlődhet, viselkedése és érzései pozitív irányban változhatnak. 

A Pizsamás Pit bemutatásával exponált rész után a gyermeki intelligencia fejlő
dését bemutató, elméleti szempontból kiemelkedő fejezet következik. Bergmann in
telligencia-értelmezésében Howard Gardnert, „Az elme keretei: a többszörös intelli
gencia elmélete" (Frames of Mind: The Theory of Mulitiple Intelligence) című könyv szer-

3 1.Szimulációs játékok: tervezés és interakció. 2. Detektívjátékok: két ragyogó és sok középszerű. 3. Ok
tatójátékok - bátorító toldalék. 4. Lego felfedezi a mesterséges intelligenciát. 5. Délután az Interneten 
tanulni. 
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zőjét követi: az intelligencia szerinte is egyet jelent az absztrakciókkal és szimbólu
mokkal való bánni rudassal. A gyermeki gondolkodás meghatározott szimbolikus struk-
rúrák megjelenésével formálódik, és voltaképpen ezek biztosítják a világ megértését. 
Nem attól van szó azonban, hogy absztrakt modelleket alkalmazunk, mert a reoretikus 
modell és az élményvalóság azonosságát (vagy különbözőségét) semmi sem garantál
ja. A megértés valami egészen más. Az emberi inrelligencia titka abban áll, hogy a ve
lünk történő eseményekből és a bennünket körülvevő rárgyakból többet ragadunk 
meg, mint amennyit érzékelünk: az újszülött először azt tanulja meg, hogy a dolgok 
nem esetlegesen történnek, hanem egy-egy esemény mindig valamilyen másik ese
mény nyomán következik be a világban. Ezt az első felismerést további három fontos 
dimenzió - Gardner terminológiájával, amit Bergmann is átvesz: „well", azaz forrás -
felfedezése követi, ezek a topologikus, a numerikus és a verbális források. A nagyság 
és a távolság érzékelése csak topologikus térben lehetséges, amelynek a középpont
jában maga a kisgyermek áll. A rérbeli egyedi rárgyakkal manipuláló gyermek a tár
gyak állandóságának felfedezésén túl a terek folyamatosságát is megtanulja. Az öntu
dat csírái akkortájt sarjadnak, amikor az emberpalánta „ön-álló" lesz. A harmadik for
rás a numerikusnak nevezett dimenzió. A számoló kisgyermek tevékenységével struk
turálja a világot. A számlálás mindig halmazok megragadásár is jelenti. „ E z a halmaz 
itt, a másik ott, hozzá még egy harmadik és egy negyedik együttesen valamilyen szer
kezetet alkotnak, ami több mint izolált egyedi entitás, és több mint a megszámlálha
tó dolgok összege. A halmazok a második rend összefüggései" (Bergmann 2000:30). 
A számokon át voltaképpen minden nehézség nélkül elérkeztünk a negyedik forrás
hoz, a verbalitáshoz. Az írás valódi csoda, hiszen egyfelől néhány tucat jel használatá
val képessé tesz bennünket a világ bármely jelenségének megragadására, másfelől pe
dig az illékony, válrozó dolgokat ezzel a jelsorozartal rögzíti és bármikor reprodukál-
hatóvá teszi, ami egyúttal azt is jelenti, hogy az írás birtokában az egész világ fölött 
uralkodhatunk. A gyermekek számára ez a hatalom mindkét vonatkozásában megra-
gadóan érdekes. „Sajnos, legkésőbb az iskolában, az írás titokzatosságát kiverjük gyer
mekeinkből. Az írás-olvasás rananyag lesz. Osztályozni fogják. A titok parazsa elham
vad, és vele együtt az írás öröme is" (Bergmann 2000:31). A köverkező alfejezetek -
A gyermek és a számítógép mágiája és a Fantasztikum és logika a számítógépes játékokban - to
vábbi alapvető fontosságú kérdéseket tárgyalnak. A számítógépes játékok a gyermek 
világ-rapasztalásának mind a négy forrását aktivizálják. Olyan komplex eszközként 
működnek, melynek segítségével pótolhatók a kotábbi hiányosságok. Az újszülött 
szimbiotikus világa analóg a játékot megkezdő gyermek lelkiállapotával. A kognitív 
szimbolikus strukrúrák a jó szoftverek alkalmazásakor mind mozgásba lendülnek. A 
digitális képek a realitástól való távolságukkal, mesterséges mivoltukból következően 
biztosítják egy-egy „well" dominanciáját. A források - miközben változatos sorrendben 
követik egymásr - valamennyi területet mozgósítják. „ E z olyan eleven, fantasztikus 
és fantázia-gazdag gondolkodásmód, ami kifejezetten csak a gyermekek sajátja" 
(Bergmann 2000:33). A mesterséges intelligencia felhasználásával alkotott játékok le
hetővé teszik az azonosulást olyan szerepekkel, amelyekben a kettős identitás nem
csak lehetséges, hanem egyenesen kívánatos is. „Egyfelől gyenge, mindennapi lény 
vagyok, másfelől mások csodálatát és figyelmét állandóan elnyerő hős". A játék-ego 
nárcisztikus attitűdje motivál és a cél, a megdönthetetlen bálvánnyal történő azono
sulás az egyes tudás-forrásokban adódó feladatok megoldásával el is érhető. Vagy még-
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sem? - De igen: itt mindig van újabb esély, Számítógép-országban minden lehetsé
ges, mégpedig egyidejűleg, egymás mellett. Sőt, mindaz, amit megtanultunk, amiről 
már azt hittük, hogy így helyes, ez a jó megoldás, ez az, ami rendszerszerűén műkö
dik, egyszerre újból kérdésessé válhat - éppen úgy, mint az igazi világban. A digitális 
játéktérben „végül, ha a feladatokat helyesen oldottuk meg, megnyílik a bejárat és 
bevezet a mély sötétségbe, s ott újta kezdődik a fantázia-gazdag kiszámíthatatlanság" 
(Bergmann 2000:39). 

Az elméleti alapokkal foglalkozó további fejezetekben a hagyományos iskolai ta
nulás, illetve a számítógépes játékok használata folyamán megvalósuló ismeretszerzés 
különbségei bontakoznak ki. A 4-14 év közötti életkorú gyermekek többségét fogva 
tartja a számítógép: a sikeres feladatmegoldás jutalma új képi világ a monitoron, és ez 
által újabb sikerélmények lehetőségei nyílnak meg. Ezzel szemben az iskolai oktatá
si folyamatban egy-egy feladat elvégzését legfeljebb az ellenőrzés és a tanár által 
adott értékelés követi: helyes vagy helytelen a megoldás. A hagyományos oktatás tel
jesítményközpontúságával és az ehhez kapcsolódó számonkéréssel elfedi a tanulás és 
a tudás-elsajátítás komplexitását. „ A tudás több mint a tananyag ismerete ... a tudás 
valami olyan ősi dolog, mint a kíváncsiság. A tudásvágy mindig kalandvágy is, vágy a 
fantasztikus szellemi kalandokra" (Bergmann 2000:42). Az iskolai oktatás - azért, 
hogy a tananyagot számon lehessen kérni - nincs tekintettel az egyéni motivációra, 
és nincs tekintettel az adatok összekapcsolásában szerepet játszó gyermeki fantázia 
működéséte sem, az értékelés alapját csak a visszakétdezhető számok, tények és ösz-
szefüggések elsajátítása képezi. A jó minőségű digitalizált tananyagok visszacsempé
szik a tudás komplexitását. A jó szoftverek képanyaga nem illusztráció, a digitális kép
technika teljesen új lehetőségeket kínál a tananyag feldolgozásához. Minden változ
tatás, amit egy-egy „klikk" az egérrel előidéz, újabb és újabb képi világokat teremt. 
Az új környezetben tájékozódni, az új rend különböző és azonos vonásait felfedezni, 
az új helyzeteket az előzőleg bejárt világban megszerzett tapasztalatok felhasználásá
val felismerni és megoldani összetett, bonyolult feladat, és mégis vonzóbb, mint unal
mas példásotok, tesztlapok kitöltésével újra meg újra megismételni egy-egy részkér
dés megoldási modelljét. „Nincs ok arra, hogy száraz tanulási gyakorlatokkal dresszí-
rozzuk gyermekeinket, és ugyanakkor elválasszuk őket a jó, intellektusfejlesztő szá
mítógépes játékoktól" (Betgmann 2000:96). A digitalizált tananyagok használata csak 
első látásra tűnik pusztán módszertani újításnak. Ha az oktatási folyamatba a játék
szoftvereket és a hálózati keresőprogramokat is bekapcsoljuk, szembeszökő tartalmi 
változásokkal találkozunk. Az eddig kijelölt, lezárt ismetetanyag hatátai kitágulnak. A 
megismerhető új információk az objektív adottságok komplex egyidejűségében az 
előírtakon túl állandóan újta- és újra-szervezett formákat öltenek. Nem végérvénye
sen lezártak, mint ahogyan az iskolai tantárgyi struktútában ma még megjelennek, 
ugyanis a szellemi feladatok megoldása nem lezárható, értékeléseinkben a „helyes 
vagy helytelen" minősítést számos esetben a „lehetséges vagy lehetetlen" váltja fel. A 
megismerési folyamat dinamizmusa elevenné teszi a holt tananyagot. 

Az oktatási környezet vizsgálatában figyelemre méltó tény, hogy mind az 
egészséges, mind a sérült gyennekek a virtuális világban kevesebb félelmet, kevesebb 
gátlást és kevesebb elfojtást mutatnak, mint a valóságos világban. A számítógépes já
tékok képi világa konstruált, légies esztétikumot hordoz. A lelki köztes térben 
folyamatosan vagy csak átmenetileg gyenge gyermek erőre kap, és ebből az energiá-
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ból a realitásba való visszatérés után is táplálkozni tud. A sérülr gyermekekkel kap
csolatban Bergmann abban látja a legfőbb problémát, hogy a segítő szándékú környe
zet valójában gyakran robber árt nekik, mint amennyit használ. A hátrányos helyzetű 
gyermekek ugyanis nem igényelnek sem együttérzésr, sem sajnálatot, mivel ez éppen 
a másság érzését erősíri bennük. A „képtelen vagyok megcsinálni azt, amit mindenki 
más tud" érzése olyan gátakat emel, amelyek előbb-utóbb lerombolhatatlanná válhat
nak. Az a gyermek, aki egyszer megijedt egy tanárról vagy egy iskolai feladattól, min
den más tanártól és feladattól is félni fog. Időbe telik, amíg az ingerek köre leszűkül 
azokra a felnőttekre, akik fenyegető viselkedést tanúsítanak, és azokra a feladarokra, 
amelyeknek a hibás elvégzését megtorolják. A számítógép mellett a félelem csökken, 
itt nincs büntetés, és a hibákat is korrigálni lehet. Azok a kisdiákok, akiknek lelki és 
fizikai kínszenvedés az írás, a gép klaviatúráját használva nagy élvezettel teljesítenek 
minden feladatot. A diszlexiások is kapnak segítséget, hiszen a jó játékok előhívják a 
csecsemőkorban kialakult forrásr, az objektumok állandóságának felismerését a 
topologikus térben, és ezt az élményt a szimbólumok ttanszfotmációval a bérűk alak
jának megfelelő bevésésére is felhasználhatjuk. A hipetaktív iskolások kezelésében a 
számírógépes játékoknak nem gátlás-oldó, hanem korlározó szerepük van. A figyelem 
összpontosítására képrelen vagy erre csak néhány percig képes gyermekek a gép előrt 
ülve megváltoznak, önmagukra is kezdenek figyelni. A reflexió eredménye előbb az 
önkonrroll, majd a szabad idenrirásválasztás, s végül olyan identitásépítési folyamat 
lesz, amelynek természeres tartozéka az önkontroll és az önkorrekció. 

Végezetül a jövő iskolájának feladarair foglalja össze a szerző. A számítógépet 
használó gyermek természetesnek tekinti az alternatívák elfogadását, tehát az iskolá
nak is ezt kell ösztönöznie, hogy a komplexebb gondolkodásnak megfelelő környeze-
ret kialakítsa. Bizonyos játékok nem egyetlen szabályrendszert rögzítenek, a lehető
ségek közötti választás a kockázatvállaló magatarrást fejleszti. A diákok intellektusá
ra csak azok a játékok gyakorolnak pozitív hatást, amelyek felelős cselekvésre moti
válják őket. A korlátozás és az önkorlározás gyakorlásának kiváló színterei a szimulá
ciós játékok. Az iskolai bürokrácia jelen formájában igen szűk kereteket biztosít az 
egyéni megnyilvánulások számára. A társadalom jövője érdekében meg kell teremte
ni a személyiség sokoldalú kibontakozásának feltételrendszerét, ami nem képzelhető 
el tudatos egyéni viselkedés, kockázatos döntések és önálló felelősségvállalás nélkül. 

Wolfgang Bergmann könyve egyértelműen bizonyítja, hogy a számítógépek, a vi
deó-játékok és a mesterséges inrelligencia felhasználására épülő más elektronikus já
tékok alapvetően megváltoztatták az oktatás legfőbb szereplőinek, a gyermekeknek a 
világár, és természetesen hatást gyakoroltak és gyakorolnak a tanulási folyamatban 
részr vevő professzionális és laikus személyekre is. 

Bergmann ebben a könyvében kevésbé, egyéb írásaiban azonban hangsúlyozot
tan felhívta a figyelmet a digitalizált környezet előnyei mellett a hátrányokra is. Ép
pen ezérr bírálható, hogy ebben a könyvben nem kapott helyet az a fontos észrevé
tel, miszerint a számítógépek - gyakran nem kifejezerten pozitív módon - befolyásol
ják az emberek szóbeli érintkezési formáit is. A multimediális környezetnek az isko
lai oktatásra gyakorolt hatásai között nem elhanyagolható tényező a verbális kommu
nikáció átalakulása, s ez röbbnyire gyengülést, sőt kirívó esetekben határozort sorva-
dásr jelent a diákok társas kapcsolataiban. 
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Ha az iskolában folyó intellektuális nevelést kritikai elemzés tárgyává tesszük, 
az egyik fő kérdésünk az lesz, hogy megtanítjuk-e a diákjainkat tanulni, avagy pusz
tán olyan reprodukciós tevékenységre kárhoztatjuk őket, ami az adatok bemagolásá-
ra, a tanár által elmondott vagy a tankönyvekben leírt információk szó szerinti emlé
kezetbe vésésére szorítkozik. A tanulni tudás megtanítása gyakorlati úton vagy „ref
lektált módon" lehetséges. 

Az előbbi módszert illetően Seymur Papertet idézzük: „ A tanulással közeli kap
csolatban álló felnőttek úgy fogalmazzák meg tanulási élményeiket, hogy azt mond
ják, megismerkedtek egy gondolattal, feltártak egy ismetetterületet, érzékennyé váltak bi
zonyos árnyalatokra, amelyeket nem is olyan régen még képtelenek voltak felfogni" 
(Papért 1988:103), vagyis a tanulni tudás gyakorlata a tudományos ismetet fölfedezé
se, nem pedig a tények vagy bizonyos készségek birtokbavétele. Ez a megállapítás 
nem függ az életkortól, sőt a gyermekek esetében kifejezetten fontos felhasználni azt 
a tényt, hogy a tudományos ismeretek megszerzése emlékeztet egy-egy ember meg
ismerésére. Ugyanakkor nem szabad megfeledkezni arról, hogy „míg a jó tanár alkal
mas a közös ismerős szerepére, aki elvégzi a bemutatást, egy gondolat vagy egy em
ber megismerésének tényleges feladatát nem végezheti el harmadik személy. Min
denkinek magának kell elsajátítania a dolgokkal és az emberekkel való megismerke
dés képességét, és kialakítani ebben a saját személyes stílusát" (Papért 1988: 104-
105). A személyünkben élő analitikus, verbális dominanciájú és a szintézisre érzéke
nyebb intuitív énünk egyaránt mozgósítandó: „hol az egyik, hol a másik én veszi át az 
irányítást, sőt voltaképpen a tanulási folyamatnak is lényeges részét alkotja az, hogy 
mindkét énünknek megtanítsuk, mikot lépjen működésbe, illetve mikot bízza az irá
nyítást a másikra" (Papért 1988: 75). A vetbális tanulás túlsúlya felesleges, a kísérle
tező tanulást kell támogatni. Azt a megismerési folyamatot kell preferálni, ahol a hi
ba nem bűn, hanem kifejezetten erény. „ A hibák hasznunkra válnak, mert arra kész
tetnek, hogy tanulmányozzuk, megértsük és megtanuljuk kijavítani őket." (Papett 
1988: 86). Olyan oktatási környezet kell teremteni, amelyben mindenki (még a tanár 
is !) tanul a saját hibájából. 

A tanulni tudás reflektált formája a kíséreld'meg és hibázz, majd javítsd ki felismert 
hibáidat elv gyakorlatának leírása. Technikailag azt jelenti, hogy az oktatási folyamat
ban olyan foglakozások is lesznek, amelyeknek célja: beszélgetés a tanulásról. Az 
egyes tanulási esetek vizsgálata alkalmából mindig az általánosan igaznak vélt, a ké
zenfekvő megállapításokból indulunk ki, és miután azt tapasztaljuk, hogy igaznak vélt 
állításaink meglehetősen különböznek egymástól, megkeressük a lehetséges érveket 
saját nézeteink igazolására, és társaink vélekedésének cáfolására. Ezzel az eljárással 
olyan érveléstechnikai gyakorlatra teszünk szert, amelyet egyéb területeken 4 is siker
rel alkalmazhatunk. Amennyiben ezeknek az osztályokban vagy egyes csoportokban, 
tanóra-keretben vagy azon kívül, különféle közösségekben szervezett foglalkozások
nak a tárgya nemcsak a tanulás, hanem a mindennapi élet egészété kitetjesztett „is
merkedési" tematika feldolgozása, akkor eljárásunk nem más, mint a kritikai gondol
kodás elsajátíttatása. 

4 Előítéletmentes, megalapozott döntései alapján ez a csoport akár tudományos kutatómunkára szervezett 
team modelljének is tekinthető. 
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A számítógép képernyője előtt ülő gyermek egy zárt szimbolikus világban 
akármit megteremthet, és tetszése szerint bármir meg is semmisíther. A mindenha-
róság illúziója egyenesen a rársas kapcsolarok kiüresedéséhez, a szociális érrékek irán
ti immunitáshoz vezethet. Föl kell tárnunk a gyermekek menrális reprezenrációit, és 
érvelő beszélgetésekkel olyan környezerer kell bizrosíranunk számukra, ahol állás
pontjaikra reflektálhatnak, megismerhetik, megvizsgálhatják, és csak ezután érrékel
hetik nézeteiket. A minden ítéletalkotást megalapozó kritikai gondolkodás5 (critical 
thinking) egyes oktatási szituációkban nélkülözhetetlen, tudatos alkalmazása és tan
tárgy-szerű oktatásának lehetősége kevéssé jellemzi a tudásközvetítés mai intézmé
nyesült formáit. 

Az, hogy melyek azok az alkalmazott tudományterületek, amelyek az informáci
ós társadalomban közvetlenné vált ismeretszerzési folyamatokban kiemelt szerepet 
játszanak, természeresen vitatható, és ezt a kérdésr sokan vitatják is. Ha nem első
sorban az ismeretek közvetítése a feladat, akkor az iskolákban is a konkrét képesség
fejlesztési eljárások kerülnek előrérbe, hiszen a világháló segírségével a lexikális ada
tok és azok kapcsolatrendszerei mindenki számára hozzáférhetővé válnak. Tegyük 
hozzá, hogy az élethosszig tartó tanulás újabb és újabb konkrér képességfejleszrő el
járások alkalmazásár is előfelrételezi. Az új igényekre nem leher megfelelő válasz a 
képességek általános kiaknázása vagy „optimális fejlesztése", a képességek ugyanis 
nem választhatók el attól a tarralomtól, amire az adott nézőpontú ismeretszerzés irá
nyul. A kritikai gondolkodás tudatos kezeléséhez olyan eljárások keresésére és alkal
mazására van szükség, amelyek együrt veszik számba az oktatási folyamar szereplői
nek speciális ismereteit és sajátos képességeit. Ha ezt elfogadjuk, kézenfekvő lesz a 
megoldás: azokat az információ-értelmezési és információ-feldolgozási gyakorlarokat 
kell előnyben részesítenünk, amelyek kiváltképp a résztvevők mentális reprezentáci
óinak feltárására irányulnak. A kritikai gondolkodás fejlesztésének színterei a „tudás 
kritikai műhelyei". 

A tudásműhelyek speciális oktatási közösségek. Működésük a hagyományos te
leologikus szerkezetű tantervi modell és a közvetett irányítás spontán, dinamikus 
egységén alapul.6 Az órákon folyó beszélgetés konkrét tartalma nem tervezhető, csak 

5 A critical thinking mozgalom a B M E - U N E S C O Információs Társadalom- és Trendkutató Központ 
( ITTK) kutatási programjában szereplő téma. A mozgalom a hatvanas években született az Egyesült Ál
lamokban. Elsősorban az egyetemi oktatás reformjához kapcsolódott, és legfontosabb központjai ma is 
ezen a területen működnek. Az utóbbi évtizedekben azonban - nemcsak Amerikában, hanem Európában 
is - egyte nagyobb hangsúllyal szerepel az a részprogram, amely az iskolai oktatáshoz kapcsolódó keretek 
között terebélyesedett ki, és a „Gyermekfilozófia" vagy „A gyermekek filozófiája" vagy a „Filozófia a gyer
mekekért" nevet viseli. Az I T T K hatom olyan egymással összefüggő, egyenként 30 órás továbbképzési 
programot állított össze, amely a critical thinking iskolai oktatásban alkalmazható változatainak magyar
országi befogadására kíván lehetőséget teremteni. A továbbképzések egyfelől a tanár épülését szolgálják 
( „ C " és „ B " fokozat), másfelől egy tantárgyi program oktatására készítenek fel (az „A" fokozat, amelynek 
előfeltétele a „ C " és a „ B " fokozat megszetzése). L d . még http://www.ittk.hu 

6 A foglalkozások rövid történetek elolvasásával kezdődnek, majd ehhez a szöveghez kapcsolódó diskutzus 
következik, olyan „tanítási óta", ahol az itányítás az alábbi elvek szerint történik: Hagyjuk a beszélgetést 
a csoport által javasolt irányba menni, ne ragaszkodjunk a tervezett probléma feltárásához. A célunk az, 
hogy azzal dolgozzunk, amit a diákok maguk érdekesnek találnak, nem pedig az, hogy fix napitendet ál
lítsunk fel. Figyeljünk arra, hogy azt, amit mi találunk étdekesnek, ne keverjük össze azzal, amit a csoport 
tagjai buzgón tátgyalnak. Bizonyára sok ötlet hangzik majd el a résztvevőktől. Vegyük az ő ötleteiket ki
indulópontként, és próbáljuk meg óvatosan eltetelni a beszélgetést a konkrét, pusztán szövegszerű és sze
mélyes témáktól a történet általánosabb gondolatai felé. 
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valószínű lefolyására készülhetünk elő. A tudásműhelyek fontos funkciója a szöveg
értelmezés,7 mind a mindennapi élet nyelvét, mind a különféle szaknyelveket tekint
ve. Egy ennek az oktatására szolgáló interdiszciplináris tantárgy a diákok írás-, olva
sás-, beszéd- és megértési készségeit egyaránt fejlesztheti. A felolvasás és a leírás, a 
kimondás és a meghallgatás - az írásbeliség és a szóbeliség dimenzióinak összekap
csolásával - a nyelv és a beszéd viszonyrendszerének olyan fontos aspektusait8 állítja 
az oktatási folyamat homlokterébe, amelyeknek az értő ismerete az iskolai feladatok 
elvégzésének minden egyes színterén kamatoztatható. 

A gyakotlat magát a csoportot mint egységet formálja, ahol a tudás kialakítása és át
adása mint feladat nem különül el egymástól. Az itt folyó vizsgálódás sajátossága az, hogy 
olyan kétdésekre próbálunk felelni, amelyekre lehetetlen egyértelmű választ adni. Ezál
tal a foglalkozások vezetői és a tanulók azonos pozícióba kerülnek, olyan értelemben, 
hogy kénytelenek minden tekintélyelvet feladni, és a feleletek preferenciáját csak az „itt 
és most" érvényes gondolatok fogják meghatározni. A csoport olyan közösséggé válik, 
ahol minden megítélést megértési kísérlet előz meg. Modellé válhat a csoport a tanárok 
és a diákok kölcsönös megbecsülésen és megértésen alapuló együttműködésének szem
pontjából is. A tanítás olyan művészet, ami a gyerekek iránt érzékenységet, körültekin
tést, ítélőképességet, koordinációt, szervezőkészséget és tiszteletet kíván, valamint ma
gas szintű kommunikációt feltételez. A tudásműhely felelős vezetőjének nem az lesz a 
legfontosabb feladata, hogy az ő szövegét értsék meg a résztvevők, hanem az, hogy ő étt-
se meg a diákok problémafelvetéseit és megoldási javaslatait a lehető legteljesebb mér
tékben. A tanát-diák kapcsolat differenciáltabbá válik, s olyan kapcsolathoz jutunk el, 
amelyben a docendo disámus, a „tanítva tanulás" elve kap új erőre. 

Végrehajthatók-e olyan oktatási reformok, amelyek a multimédia korában az 
iskolákat, az egyetemeket és a felnőttképzési intézményeket versenyképessé teszik 
a digitalizált környezettel? - Válaszunk: igen, de csak akkor, ha ezt a környezetet - a 
diákjainktól, gyermekeinktol, esetleg unokáinktól kapott információk befogadása 
alapján - a magunk gyakorlatában ismerjük meg. 

A n n o t á l t f o r r á s o k 
Bergmann, Wolfgang (2000): Computer machen Kinder schlau. Was Kinder beim 

Computetspielen sehen und fühlen, denken und ler
nen, Beust Verlag München 

Papert, Seymour (1988): Eszrengés. A gyermeki godolkodás titkos útjai. (Fordította: 
Képes János) Számítástechnika-alkalmazási Vállalat, 
Budapest 

7 Ne feledjük, hogy a mértékadó PISA jelentés a magyar diákok szövegértelmezési képességét gyengének 
minősítette. 

8 Nyilvánvaló, hogy a kérdéskör vizsgálata ehelyütt nem lehet feladatunk. Itt csak a probléma bonyolultsá
gára kívánunk utalni. Az írás és az olvasás elsajátításának folyamata nem a gyermekek iskolai életének kez
detén indul - ez köztudott. Arra azonban kevesebb figyelmet fordítunk, hogy vannak-e egyáltalán és me
lyek azok a technikák, amelyek a különböző (írásbeliséget vagy szóbeliséget preferáló) kulturális háttér
rel rendelkező tanulók esélyegyenlőségét javíthatnák. Nemcsak arról van itt szó, hogy a konvencionális el
járások az írásbeliségre összpontosítanak - a fenti megkülönböztetés miatt nyomban szinte egész életük
re hátrányos helyzetben vannak azok a gyerekek, akiknek a családi környezetükben ez a preferencia nem 
érvényesül (nálunk pl. a cigányok, Amerikában pl. a négerek) - , hanem arról is, hogy a gyermek saját szó
kincse mennyiben különbözik az iskolában elvárt nyelvhasználattól 
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H o l c z e r M á r t o n 

A multimédia kihívása 
- kultúrpedagógiai szemmel 
Wolfgang Zacharias (szerk.): „Interaktívan - a lehetőségek labirintusában" 

1995-től 1997-ig- három egymást követő évben - Münchenben rendezrék meg 
az „Interaktív" elnevezésű művészer-, kulrúr- és médiapedagógiai konferenciasoroza
tot. Az előadások anyagából Wolfgang Zacharias „Interaktívan - a lehetőségek labirintusá
ban" címmel figyelemreméltó könyvet szerkesztett'. 

A mintegy félszáz előadás nyilvánvalóan nem alkot koherens egészet, nem lehet 
olyan módon ismerretni és érrékelni, minr egy monográfiát. Ezzel szemben jó alkal
mat nyújt arra, hogy a művészet-, kultúr- és médiapedagógiai gondolkodók megköze
lítéseiben közös jegyeket keressünk: hogyan fogalmazták meg az oktatási-nevelési ki
hívásokat 1995 és 1997 között Németországban, illetve Bajorországban? 

Először „Kordiagnózisok" cím alatt a teoretikus jellegű kérdésekkel foglalkozom, 
majd „Multimédia és pedagógia" címmel a pedagógiai praxist érintő gyakorlati konzek
venciákra rérek ki, amelyek leszűrhetők az előadások szövegéből. Az utóbbi részben 
sajnos nem vehetem sorra valamennyi érdekes projekrer, sem a konferenciákon fel
merült számtalan ötletet. Néhányra közülük példaként fogok hivatkozni, de lényegé
ben önkényesen emelem ki és rendezem össze a vezérmotívumokat. 

К о r d i a g n ó z i s о к 

A problémafelvetést - leegyszerűsítve - az információs társadalom kihívásának 
nevezhetnénk, az előadók azonban - a vitát elkeriilendő - ritkán használtak össztár
sadalmi megjelöléseket, mondandójukat inkább az alábbi - a társadalmi lét új jellem
vonásait és az egyéni tapasztalatokat jelző - kulcsszavakra épírették mondandójukat: 
interaktivitás, multimédia-korszak, digitális világ, elektronikus világ, kibertér, életvilág. 
Zacharias igyekezett elkerülni egy másik vitát, a techno-optimisták és a kultúr-pessz-
imisták vetélkedését is. Nézete szerint olyan keveset tudunk, hogy fölösleges a vita, 
bár látszólag jó érveket találhatunk mindkét oldalon. A lélegzetelállító fejlődési ütem
ről a gazdaság és a politika nyomása alatt nem mondhatunk le, hiába lassú a megisme-
rő-képességünk. A tetteket sem halaszthatjuk el - ha nincs is jól kidolgozott elméle-

' Zacharias, Wolfgang (szerk.): Interaktiv - Im Labyrinth der Möglichkeiten. Die Multimedia-
Herausforderung - kulturpädagogisch. Topprint, Remscheid, 1997 

2 Zachanas bevezetőjében felsorolja az alábbi - részben egymással versengő, részben egymást kiegészítő -
megjelöléseket: információs társadalom, kockázati társadalom, élménytársadalom, globális telepolisz, „a 
kibertér próféciája". 
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ti alapunk, gyakorlati lépéseket kell tennünk. Hozzátenném, hogy a konferenciákon 
jónéhány példamutató tendezvény és projekt rövid leírása és értékelése hangzott el, 
amelyek valószínűleg örömmel töltötték el a szerkesztő szívét. 

Szükségesnek látom Zacharias bevezetőjének kissé részletesebb taglalását, hi
szen az már az előadások ismeretében, a teoretikusabb jellegű kordiagnózisok és a 
gyakorlatban kivitelezett programok összevetése alapján íródott, és jól mutatja a szer
zők szemléletmódjainak közös metszetét. A nevelés célja Zacharias felfogásában a „si
keres élet"'. Max Fuchs szerint ez az „inkább jobban élni, mintsem sokat birtokolni" 
elvet jelenti. Képesnek kell lennünk saját életmódunk tudatosabb kialakítására. Az 
embernek tudnia kell életéhez saját forgatókönyvet írni, miközben a jövő előre meg
határozhatatlan. A gyermekek és a fiatalok különféle tátsadalmi tevékenységek része
seként építhetik fel önmagukat, így válhatnak a lehetőségek zsonglőrjeivé, csakhogy 
ezt sehol sem tanulják rendszerezett formában. 

Mindeközben nem szabad elfeledkezni valamiről: ma a gyermekek játék-világai 
egyben médiavilágok is, a gyermekkor „médiagyermekkor", az ifjúság „médiaifjúság", 
azaz „médiagenerációk" cseperednek fel. Ennek a trendnek naivitás ellenállni. így a 
sikeres élet ma egyre nagyobb részben interpretálható a multimédiához kapcsolódó 
siketes viszonyként. A virtuális világ is valóság, hiszen valóságos átélést kínál. Sőt: mi
vel ezek a médiumok nemcsak egy kontextusra vagy témáta korlátozódnak, a széttö
redezett életvilág összetartó etejét kínálhatják és kínálják is (szemben a szülőkhöz, 
az iskolához és a szabadidős tevékenységekhez fűződő viszonnyal). Ugyanakkor határ
vonalat kell húznunk a „kibertér" és a „valóság" között. Összefoglalva: meg kell ta
nulnunk többféle „valóságot" elfogadni, és meg kell találnunk ezek között a határo
kat és az egyensúlyt. Ehhez a médiakompetencia fejlesztésére van szükség, amelynek 
problematikája szorosan beágyazódik az oktatási rendszer, valamint az össztársadalmi 
és az egyéni „hogyan tovább?" kérdéskörébe is. 

Zacharias számára Pestalozzi nevelési elve az ideál: az élet tanít (beleértve a 
médiát is). Tanulni szubjektív esztétikai élmények nélkül lehetetlen. Zacharias sze
rint az esztétikumot néhány periférikus tantárgy kereteibe száműző iskolai oktatás
ban új egyensúlyra van szükség. 

Számomra úgy tűnik, hogy Zacharias a bevezetőjében a szocializáció fogalmához 
erősen közelítő oktatás- vagy képzés-fogalmat (Bildung) használt, amellyel felmutat
hatta, hogy a legújabb médiumok konkutenciát jelentenek az iskolai oktató-nevelő 
tevékenységeknek. Erre a problémára a kizárás logikája nem megoldás. A mai multi
média sokkal több motivációt tud kelteni, mint az iskola; ezt meg kell tanulniuk a pe
dagógusoknak, ha nem akarnak megannyi játékrontóvá válni és nem akarnak az osz
tálytermekben csupa alulmotivált, nyűgös gyermekkel találkozni. A pedagógia számá
fa a kibertér professzionális kihívást jelent. Ez nem jelent esélytelen versenyt valami
féle Leviatánnal, mivel Zacharias „interaktivitás" alatt elsősorban emberi viszonyla
tokat ért; a tárgyak és a technikai eszközök csak közvetítő szerepet játszanak, így 
minden új médium egyben új oktatási és nevelési eszköz is a pedagógusok kezében. 

A teoretikus kotdiagnózisok közül a kötetben szereplő szerzők előfeltevéseinek 
„fősodrát" leginkább a már említett Max Fuchs képviseli, aki az előbb taglaltakhoz 

' Gondosan kifejtett neveléselméleti vitáknak nem adott helyet a kötet, viszont Zacharias vázlata segít 
megérteni, hogy mit miért emelek ki a kötet egészéből. 
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képest explicitebb módon fogalmazta meg, hogy közvetítő eszköz, azaz médium nél
kül nincs emberi tudás. Konstrukrivisra álláspontja - a médiumokkal való „bánni tu
dás" elve - szintén Zacharias gondolaraival állírható párhuzamba. 

A médiumok egyoldalú befolyásoló erejér a teorerikusok elurasírották. A 
Jacques Lacan nyomdokain haladó Karl-Josef Pazzini hangsúlyozta, hogy a médiumok 
nem foglalnak magukba mindent, és a képkockákat a szubjektum fogja össze, miköz
ben a képek hatnak és szabóként szabják ki a „hozott anyagból" a szubjektumot. E 
miatt a tulajdonság miatt érheri a médiumokat az a gyakori támadás, miszerint olyan 
módon befolyásolnak minket, amin nem tudunk úrrá lenni. Viszont médiumok nélkül 
nem tudunk „máshol vagy máskor lenni", nem tudunk üzenni, a művész pedig „csak" 
letétbe helyez valamit a műben, mint ahogyan egy pisztolyt húzunk fel. Ez a sajátos 
befoglaló—kizáró kölcsönhatás a suture, a varrat. 

A médiumokhoz való viszonyulás tudatos fejlesztésének szükséglete jelentette 
a konklúziót Klaus-Ove Kahrmann számára is, csakhogy ő egészen máshonnan indult 
el. Agykutatókra és a beszédzavarokkal küzdő fiatalok növekvő számára hivarkozva a 
limbikus rendszer és ezzel együtt a nyelvi kultúra meggyengüléséről írr. További 
problémaként vererte fel, hogy a világ „zajos": akusztikai és képi csábítások dömping
je tesz „nem-látóvá" bennünket. Nincs nyugalom, a zenefolyam elől még egy szauná
ban sem menekülhetünk el. Következésképpen egyte erősebb hatásokra van szükség 
ahhoz, hogy egy-egy ingerr valóságosnak tekintsünk 4. Ez az ingerdömping aláássa va
lóság-érzékelésünket és problemarikussá részi a fontos és a nem fontos dolgok meg
különböztetését. 

Dieter Baacke szerint viszont az ifjúság kifejezőkincse nem rosszabb, mint az 
előző generációké, sőt: az új tapasztalatok megnevezésére tett kísérlereik még az 
ódon szövegű polirikusok, talk-show műsorvezetők beszédét is megtermékenyíti. A 
fiataloknak a klipek világában szükségük is van a gyors dekódolásra. Baacke ugyanak
kor kulturális válságról beszél, amit a posztmodern pluralizmusban érlelt cinizmus
ban, közönyben és iróniában, ill. a brikolázsokba gyúrt magatartásformákban vél fel
fedezni. Végkövetkeztetése szerint a kultúrpolitika nem maradhat meg a verbális ér
veknél és nem szoríthatja háttérbe az esztétikailag nevelő tárgyakat. 

Ezzel egy bizonyos - az egész kötet szempontjából meghatározó fontosságú -
ponton Baacke csatlakozott Fuchs és Zacharias nézereihez (miközben olyan kérdést 
feszegetett, amelyet a többiek nem érintettek). A könyvben ugyanis számtalanszor 
találkozhatunk az eszrétikai-művészeti képzés előretörésének igényével. Fuchs ab
ban látja enneks a jelenrőségér, hogy még a polirika is átesztétizálódik: a technokrá
cia lepleként „szimbolikus politikát" tapasztalhatunk. A valódi közéletiség, a valódi 
érdekérvényesítés hiányzik. Szerinte szemiotikai háború zajlik, amelyben a gazdasági 
érvelés áll győzelemre, de ez a polirikai diskurzus vereségér jelenti (itt nyilvánvalóan 
nem a párrpolirika PR-fogásainak, hanem a közéletiségnek a vereségére gondol). 

Az esztétikai nevelés igényének megemlítésével szerernék rátérni a pedagógiai 
gyakorlarot érintő kérdésekre és konzekvenciákra. 

4 Kahrmann, Klaus-Ove: Authentisches und Nicht-Authentisches Erleben. In.: Zacharias: I.m., 62.p. 
Kahrmann a müncheni Racionális Pszichológiai Társaság (Gesellschaft fût rationeile Psychologie) 30 éve 
folyó kutatásainak az etedményeite hivatkozik. 
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M u l t i m é d i a és p e d a g ó g i a 

A média- és kultúrpedagógusok az esztétikai-művészeti nevelés erősítésének igényét 
hangsúlyozták talán a legtöbbször. Az emocionális és a kognitív megértés csak teote-
tikus-analitikus megközelítéssel választható szét. Az oktatás esztétikai dimenzióját 
egytészt azért kell erősíteni, mert a multimédia konkurenciájának korszakában meg 
kell ragadni a gyermekek figyelmét. Ebben a dimenzióban az esztétikai képzés tehát 
a motivációs verseny eszközeként fogható fel. Másrészt az egészséges valóságészlelés érdeké
ben az esztétikai és az analitikus-logikai tanulási formák között egyensúlyra van szük
ség. Az esztétikai megismerés autentikus átélést jelent. Amennyiben ez sokféle, hoz
zásegít ahhoz, hogy a valóságokat meg tudjuk különböztetni; ugyanis többféle valóság 
van, nem csupán a virtuális világgal szembenálló valóság. A valóságok közötti transz
formációk (egy ház lefestése, egy könyv megfilmesítése stb.), vagyis az alkotó tevé
kenységek segítenek a valóságok különbségeinek tudatosulásában. Ez a tapasztalatok 
ökológiája. A „helyiértékeket" tehát aktív viszony révén találhatjuk meg, ezért van 
szükség esztétikai orientációjú multimédia-didaktikára az általánosabb képzésben is. 

E didaktika alapelvei5: 
• a szándékok nem szűkülhetnek le egyetlen helyre vagy területre (a számító

gépes hálózatok korában nem az informatika oktatása az egyetlen szükséges 
lépés); 

• olyan tartalmakat (ismereteket, képességeket, jártasságokat és készségeket) 
kell átadni, amelyek megmutatják a régi és az új médiumok logikáját és sok
rétűségét; 

• a felfedezés metodikájának, a játékosan kreatív tanulásnak terjednie kell, 
ugyanis a kíváncsiság, az élmények és az innovációk ideális esetben önmotivá-
ciót gerjesztenek; 

• mind a régi, mind az új médiumoknak rendelkezésre kell állniuk az oktatás 
helyszínein. 

Az alapelvek közé tartozik a sokféle tapasztalat és az alkotó tevékenységek fontossága. 
Sok mindent kell látni, tapintani, étezni: a lila tehén még 3D verzióban sem vezet fél
re senkit, aki ismeri a szerves anyagokból álló „illatos verziót". Találkozni kell mate
riális, nem közvetített tárgyakkal, hogy az új deficiteket ellensúlyozzuk. Persze a va
lóság és a látszat közötti határ megvonása az emberek közötti viselkedési normák ese
tében igazán jelentős következményekkel járhat, amelyek akár ttagikusak is lehet
nek. A súlytalanság, a felelőtlenség és más magatartászavarok problémáit meg kell 
előzni. Erre példa az a komoly projekt, amely az akkori legnépszerűbb játék, az igen
csak véres D O O M megjelenítésére vállalkozott, és a „Breakingthe Rules" (A szabályok 
megszegése) nevet viselte. 

Az elvileg 18 éven aluliak számára tiltott játékot minden gyetmek ismerte, akit 
a kiszemelt iskolában megkérdeztek. A feladat az alábbi volt: állítsanak össze forga
tókönyvet arra, hogy hétköznapi világunkban hogyan lehetne megvalósítani a számí
tógépes program világát, illetve milyen szabályokkal kellene azt játszani. A kivitele-

' Bauer - Liebich - Zacharias: Spiel- und Lernwelten „Interaktiv". Eine kulturpädagogische Annäherung. 
Zacharias: I.m., pp. 411—412. 
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zés nyáron rörtént, egy oktatási központ szabad területén. A gyerekek felszerelést 
(árralmarlan fegyvereker, páncélokar) készítettek, a szervező tanárok stroboszkóppal, 
ködgéppel tették „élethűbbé" a tereper. Éjjelenként vetekedhetett egymással a ki
alakított három csapat. A fiúk kezdetben inkább önállóan küzdöttek, úgy, ahogy a 
képernyő előtt tették volna. Aztán az URH-rádiók segírségével biztosított kommuni
káció és a taktika kerülr előtérbe. Korrigálták a szabályokat. Egészében erősödött a 
kommunikáció a gyerekek között, és javult a tanár-diák kapcsolat is. Ami pedig iga
zán fontos: a játékban eredetileg a kínzás lehetősége is benne volt, de kikerülr onnan. 
A szabályrervezet szerint az elfogott ellenfelekre néhányszor rá lehetett volna lépni. 
Nem tudtak azonban megegyezni abban, hogy hányszor szabad rálépni a foglyokra, és 
a következményektől félve inkább mindannyian visszaléptek az ötlettől. A projekr so
rán a fiúk egyes esetekben még a vereségtől való félelmükről is beszámoltak. A 
„Breaking the Rules" összességében olyan szórakoztató játék volt, amely érzékletes
sé tette a gyermekek számára a valóság és a számítógépes játékok közötti különb
séget6. 

Az esztétikai-művészeti képzés és az alkotás, illetve a sokféle átélési forma a ki
fejezőeszközökhöz és a médiumokhoz fűződő tudatosabb viszony kialakításához segí
ti hozzá a felnövekvő nemzedéket. Az alkotó tevékenységek egyszerre jelentenek be
foglalást és határkijelölést, azaz bizalmasabb viszonyt teremtenek az eszközökkel, és 
távolságtarrást az eszközök által közvetített világtól. Többen hangsúlyozták, hogy 
minden médiumra szükség van, a könyvről a filmkészítésen át a számítógépes grafi
káig, beleérrve a festők ecsetjét és a szobrászok vésőjér is. 

A szerzők egyhangúan megfogalmazták azt az álláspontjukat, miszerinr az isko
lának nem szabad unalmas és szörnyű hellyé válnia, nem engedhető meg, hogy nagy 
szakadék legyen a tanárok és a diákok között. Gondoljunk csak arra, hogy a World 
Intetnet Project 2002. évi felvételei szerint a digitális egyenlőtlenség ma Magyaror
szágon generációs alapon a legsúlyosabb. A pedagógusok nem lehetnek egy ilyen ge
nerációs szakadék erősítői, azaz a pedagógusok médiakompetenciája kiemelten fontos ügy. 
Folyamatos szemléletváltásra és szakmai fejlődésre kell képesnek lenniük. Ehhez a 
pedagógusok motiváltsága jelenti az egyik kulcskérdésr, amiben szintén akad tennivaló 
idehaza is. 

A tanárok és a diákok kölcsönös meg nem értésének lebontását szolgálta az a pro
jekt, amely behozta az iskola falai közé a ranulók számítógépes játékait7. A projekttől az 
interakciók élénkítését várrák, és azr is, hogy a tanárok és a diákok kölcsönösen jobban 
megismerik egymást. A tanárok oldalán a játékok felfedezése valóban pozitívumként 
hatott: felfogták a versenyhelyzetet, jobban megtanultak a gyermekek nyelvén beszél
ni. A diákok a közösségi élmények harására többet segítettek egymásnak és megválto
zott az iskolával szemben kialakult attitűdjük. Az igazán kellemes meglepetést a taná
rokkal készített inrerjúk tanúsága szerinr az okozra, hogy a projekt főleg olyan diákokat 

6 A D O O M - r a is utalva az egyik szerző, Ultich Dietler kilóg a sorból: ő szankciókat, tiltásokat követel, mert 
úgy érzi, hogy a világban terjed az erőszak és ebben szerepet kell tulajdonítanunk az ilyen játékoknak is. 

'Wiemken, Jens: Computerspiele. Spielerische und kreative Computeranwendungen für Kinder und 
Jugendliche. In.: Zacharias: I.m. 
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motivált, akik az iskolában megkövetelt teljesítmények terén gyengébbnek számítot
tak. Vélhetően saját értékük növekedését észlelték, és ez ösztönzőleg hatott rájuk. A 
másik érdekesség az, hogy javult a fiúk és a lányok közötti kapcsolat. 

Ez (de már a „Breaking the Rules" is) átvezet minket a technika rehumanizálásá-
nak igényéhez, ami a számítógépek esetében különösen fontos. A multimédia-didak
tika előbb felvázolt elveit áttekintve már érintettük, hogy nem a technika és a tech
nológia oktatása az elsődleges, hanem az új médiumok humánus integrálása a szocio-
kulturális életvilágba. A számítógépben rejlő interaktivitási lehetőséget ki kell tudni 
használni. Az IKT - egyes példák alapján - közösségképző erőként alkalmazható az 
iskolában. Günther Anfang és Hans-Jürgen Palme úgynevezett Pädware-eket (peda
gógiai szoftvereket) tesztelt. Ezek annyiban különböznek az edutainment-pro-
gramoktól, hogy nem elsősorban bizonyos tantárgyak oktatására szolgálnak, hanem a 
fontos pro-szociális viselkedésformákat és attitűdöket (pl. az idegenekkel szembeni 
nyitottságot és a demokratikus öntudatot) próbálják fejleszteni. 

A projektet akkor a tátgyi feltételek és a tanári kompetencia hiánya miatt kívül
ről jött médiapedagógusokkal és felszereléssel tudták végrehajtani. A pedagógusok és 
a diákok egyaránt nagyon keveset tudtak a pddware-ekről. Az újdonság, a számítógép
pel való játék lehetősége tetmészetesen felajzotta a diákok kíváncsiságát. A kísérlet 
eredménye szerint ezek a játékok - noha a látvány- és hangtechnikai színvonal tekin
tetében meg sem közelíthetik a kereskedelmi céllal létrehozott számítógépes játéko
kat - sikeresek lehetnek. Ennek az a kulcsa, hogy a pädware a hagyományos számító
gépes játékokkal szemben közösségi élményt képes nyújtani - legalábbis a kutatók 
tapasztalatai alapján csak ilyen pödware-ck vehették fel a versenyt a kommerciális 
konkurenciával. A sikerkritériumok tehát az alábbiak: 

• könnyen elsajátítható szabályrendszer; 
• a téma találkozása a gyermekek érdeklődésével; 
• az unalmas, vontatott részek hiánya; 
• a játék időbeli behatároltsága; 
• a játék változatos dramaturgiája; 
• a csoportos használat lehetősége. 

A jó grafikai megoldások és a vicces, karakteres figurák jelenthetnek még továb
bi előnyt. Az ilyen játékok nemcsak a toleranciát növelhetik (mint például a más kul
túrájú diákokkal - akár online kommunikáció útján - közösen végzett feladatok), ha
nem a két nem viszonyát is javíthatják. A vizsgálatba bevont egyik ilyen jellegű játék 
(Let's talk about... ) nagyon nagy érdeklődést vívott ki és javította a lányok és a fiúk kö
zötti kommunikációt. 

Az olvasó talán elvárná az esztétikai-művészeti képzés előtetörését követelő 
szerzőktől, hogy a tantárgyi keretek témájában is állást foglaljanak: külön esztétikai 
tantátgyra vagy más tantárgyi felosztásra lenne-e szükség? A kötetben ezzel a kérdés
körrel Henning Freiberg foglalkozott a leginkább explicit módon. Általában az szűr
hető le, hogy a szerzők az információk csatolási lehetőségei miatt elmosódó tudomá
nyos határokkal számolnak. Mindenképpen az „ismeretközlő" tantátgyi struktúra el
len foglalnak állást, ám határozott vízió nélkül. Az esztétikai képzés megjelenését és 
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a projektmunkák terjedését indokoltnak látják az általános képzés teljes kontextusá
ban. Erre pedig kiváló lehetőséget ad a világháló, ami távoli műalkotásokat varázsol-
har az iskolába. 

Az „Interakrív" rendezvénysorozata korai, de elméletileg igényes és ugyanakkor 
a gyakorlarra orientált konferenciák során ösztönző példák megismerését tette lehe
tővé. A kötet igazi értékét a számtalan kreatív és ösztönző kísérlet, projekt és prog
ram ismertetése adja. Az alábbiakban a teljesség igénye nélkül felsorolok néhány té
mát. 

A kötetben olvashatunk arról, hogy 
• a digiralizáció korszaka mir nyújt a táncművészetnek, a képi megjelenítésnek 

és a zenének; 
• a művészek milyen optimista módon viszonyulnak a számítógépben rejlő ok-

tatási-nevelési lehetőségekhez 8; 
• az edutainment felfogható a cselekvés közben történő tapasztalatszerzés és a va

lóságfeltárás egyik pedagógiailag régóta óhajtott, üdvözlendő útjaként; 
• a számítógépes játékok esztétikuma, eddigi játékainktól eltérő jellege, illerve 

az álraluk indukált célközpontú gondolkodás hogyan változtathatja meg az új 
generációk mentalitását és ízlésvilágát; 

• milyen lehetőségek rejlenek az általunk is ismert iskolaközi és nemzetközi 
kapcsolatépítésben, a weblap-készítésben; és 

• milyenek a németországi játékmúzeumok, amelyek nagyszabású, főleg gyer
mekeknek és fiaraloknak szóló múzeumi rendezvényeknek is otthont adnak. 

A kötet „üzenete" szerint az iskolai oktató-nevelő munkának nem szabad této
vának és szemellenzősnek lennie. A társadalomtudományok és a neveléselmélet le
maradásai ellenére nem várhatunk tovább a pedagógiai gyakorlat megreformálásával. 
Az iskolai okratás kizárólag az okrarási rendszer környezerének figyelembevételével 
lehet sikeres és csakis így maradhat szakszerű. Az iskola és a szabadidő, a tanulás és 
a játék dichotómiái alapvetően meg fognak változni. A kötet gondolatébresztőt nyújt 
mindezeknek a kérdéseknek a megfonrolásához. 

Felmerülhet még az a kérdés, vajon milyen pluszt ad nekünk ma ez az 1997-ben 
készült könyv? A válasz egyik felét egy 2002-ben publikált magyarországi kutatás 
végkövetkeztetése adja meg9: 

„Az innovatív pedagógiai gyakorlatot vizsgáló négy iskolai esettanulmány meggyőzött arról, 
hogy az informatikai eszközök és a pedagógiai mező egymásra hatásában léteznek organikus visel
kedések és tevékenységek. Ezek: a csoportos munka keretében történő projektmegvalósítás, az infor
matikai eszközöknek egy nagyobb közösség szolgálatában való működtetése, a csoporton belüli part
neri viszony. Főbben a környezetben természetes módon fejlődik a diákoknak egy sor képessége és 
készsége: a "szokásos " iskolai elvárásoknak megfelelő ismeretszerzésen és a kognitív készségek fejlő-

* A számítógép használatában rejlő választási és alkotási lehetőségekre pl. Carl-Peter Buschkühle és Gerda 
Sieben mutat rá. 

* Földes Petra - Kőrösné Mikis Márta: Esettanulmányok az innovatív pedagógiai gyakorlat bemutatására. 
http://www.oki.hu/PrinterFriendly.asp?Kod = 2002-03-ta-Tobbek-Esettanulmanyok.html Offline: Új Peda
gógiai Szemle 2002/03 
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désén túl a legnagyobb jelentőségű a szociális készségek fejlődése és a kreativitás, az önbizalom meg
erősödése. Ez utóbbi két tényező azért is jelentős, mert felhívja a figyelmet arra, hogy a számítógép 
szerencsés használata nemcsak hasznos elméleti és gyakorlati ismereteket közvetít, hanem a mentá
lis fejlődéshez is hozzájárulhat. " 

Az „Interaktiv - Im Labyrinth der Möglichkeiten" továbblép ezen a konklúzi
ón. Egyrészt azzal, hogy szerzői beengedik a játékot az iskola mindeddig szigorú falai 
közé azért, mert nagyobb hatékonyságot(!), illetve a pedagógusok és a diákok számá
ra egyaránt pozitív mentális hozadékot remél. Másrészt azzal, hogy - nem erőltetett 
módon - ezen innovatív technikáktól gordiuszi csomók szétvágása felé is lépéseket 
tettek. Miközben a társadalomkritika jó érveket fogalmaz meg a valóságészlelés, a fe
lelősség, a koncentráció, a határok tovatűnéséről, és szintén jó érvek próbálják baga
tellizálni e problémákat, addig az „Interaktiv" konfetenciák résztvevői határozott lé
péseket tettek az új generáció testi-lelki harmóniájáért. Az elmélet és gyakorlat ilyen 
termékeny összeölelkezése szerintem ma is példaértékű, megvalósítása pedig csep
pet sem lehetetlen. Ez biztató. 

Holczer Márton 

Zacharias, Wolfgang (szerk.): Interaktiv - Im Labyrinth der Möglichkeiten. Die Multimedia-
Herausforderung - kulturpädagogisch. Topprint, Remscheid, 1991 
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Konferenciafigyelő 

Az e - t a n u l á s k i a k n á z a t l a n l e h e t ő s é g e i 

(E-Learn 2003 World Conference on E-Learning in Corporate, Government, 
Healthcare, & Higher Educarion, (AACE)) 
http://www.aace.org/conf/elearn/call.htm 
Helyszín: USA, Arizona, Phoenix 
Időpont: 2003. 11.07-2003. 11. 11. 
Az „E-learn 2003" című nemzerközi konferenciár (AACE: Association for the 
Advancement of Computing in Education) szervezi, az e-tanulással foglalkozó elek
tronikus folyóirar (E-Journal on E-Learning) támogatásával. A konferencia több 
tudományágat felölelő fórumként lehetőséget nyújt arra, hogy a kuratás, a fejlesztés 
és az alkalmazás területéről érkező kutatók és gyakorlati szakemberek tapasztalatokat 
cseréljenek az e-tanulás lehetőségeiről és helyzeréről az üzleti és a kormányzati szek
torban, valamint az egészségügyben és a felsőokratásban. 

A s z á m í t ó g é p e k és az o k t a t á s kapcsolata 

(International Conference on Computers in Education (ICCE), Asia-Pacific 
Chapter) 
http://www.icce03.org 
Helyszín: Hongkong 
Időpont: 2003. 12. 02 - 2003. 12. 05. 

Az „ I C C E 2003" konferenciának az a célja, hogy tovább bővítse azt a tudásalapot, 
amit az eddigi I C C E konferenciák során az információ- és kommunikációs Tech
nológiák oktatási alkalmazásával foglalkozó, harékony munkaközösség hozott létre. A 
konferenciára közéleti vezetők, politikai szakemberek, valamint tudósok, iskolaigaz
gatók, tanárok és szervezetfejlesztéssel foglalkozó szakemberek jelentkezését várják 
a világ minden részéről, különösen az ázsiai és a csendes-óceáni régiókból. A 
részrvevőknek - amellett, hogy új információkhoz jurharnak és megoszthatják 
egymással nézeteiket és tapasztalataikat - lehetőségük nyílik arra is, hogy nagyobb 
rálárást kapjanak az I C T okratási integrációja és a fejlesztési programok végrehajtása 
során felmerülő problémákra. 
A konferencia kiemelt témája az I C T „második hulláma" az oktatásban, a tanítás és 
tanulás megkönnyítésétől az átfogó oktatási reform megvalósításáig. Fókuszban „a 
pedagógiai gyakorlat paradigmaváltása". 
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Online o k t a t á s 

(Online Educa Berlin 2003) 
http://www.online-educa.com./en/ 
Helyszín: Németország, Berlin 
Időpont: 2003. 12. 03 - 2003. 12. 05. 
Az évente megrendezett „Online Educa" az egyik legrangosabb nemzetközi konfer
encia az e-tanulásról, ezenkívül a távoktatási szakemberek legjelentősebb éves fóru-
ma Európában. A konferenciát idén Edelgard Bulmahna, német oktatási és kutatási 
miniszter nyitja meg. 
Fontosabb témakörök: 

Tanulás a vállalatoknál 
Ipari példák az e-tanulásra (1) // Példák a katonaság, a honvédelem és a rendőrség 
köréből // A kis- és középvállalkozói piac megnyitása az e-tanulás számára // Vállalati 
oktatók képzése // E-tanulási kezdeményezések az állami szektorban // Ipari példák 
az e-tanulásra (2) / / A z e-tanulás lokalizációja és kulturális adaptációja 

E-tanulási irányelvek a gyakorlatban 
Nemzeti és európai e-tanulási programok// Elfogadott eljárások egyes kontinenseken 
// Az e-tanulás előmozdítása hatékony politikával 

Új tanári és oktatói szerepek 
Az új szerepkörökhöz való alkalmazkodás // Online szerepek a csapaton belül, 
együttműködés // Az I C T integrációja a tanárképzés területén 

Változáskezelés a felsőoktatásban 

Egyetemek közti együttműködés // A változás elősegítése a technológián keresztül 

Minőségi szempontok és menedzsment 

Hogyan javítható a tanulási folyamat hatékonysága? // Az európai e-tanulási minőségi 
fórum eredményei - a S E E Q U E L projekt 

I n f o r m á c i ó t e c h n o l ó g i á k a p e d a g ó g u s - t o v á b b k é p z é s b e n 

SITE (Society for Information Technology and Teacher Education) International 
Confetence 
http://www.aace.org/conf/site/default.htm 
Helyszín: USA, Atlanta, Georgia 
Időpont: 2004. 03. 01 - 2004. 03. 06. 
2004-ben immár tizenötödik alkalommal rendezik meg a SITE konferenciát. A 
szervezet tagjait elsősorban az foglalkoztatja, hogy az információtechnológiák alka
lmazásával kapcsolatos ismereteket miként lehet a tanárképzésben, illetve a tan
testületekben tovább bővíteni és minél szélesebb körben elterjeszteni (pl. beépíteni 
a pedagógus-továbbképzési programokba) 
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A S I T E konferencia az egyik legjelentősebb nemzetközi fórum ezen a területen, 
amelyre évente több mint 1200 élvonalbeli szakember érkezik a világ mintegy 50 
országából. 
A konferenciára elsősorban a pedagógus-továbbképzés területén dolgozó oktatók, 
számítástechnikai hálózati koordinátorok, középiskolai adminisztrárorok, tanárok, 
tantervfejlesztők és igazgatók jelentkezését várják. 

M u l t i m é d i a , h i p e r m é d i a és t e l e k o m m u n i k á c i ó az o k t a t á s b a n 

( E D - M E D I A - World Conference on Educarional Multimedia, Hypermedia and 
Telecommunications) 
http://www.aace.org/conf/edmedia/default.htm 
Helyszín: Lugano, Svájc 
Időpont: 2004. 06. 21 - 2004. 06. 26. 
Ez az évente megrendezett konferencia több tudományágat felölelő fórumként 
lehetőséget nyújt arra, hogy a kutatás, a fejlesztés és az alkalmazás terüleréről érkező 
szakemberek új információkhoz jussanak a multimédia, a hipermédia és a telekom
munikáció eredményeiről, különös tekintettel a távoktatásra, továbbá arról, hogy az 
új technológiák hogyan alkalmazhatók sikeresen az oktatás és a fejlesztés különféle 
területein. 
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Külföldi laptárs-ajánló 

Firstmonday.org 
http://firstmonday.org/ 
2003. október 

Studying special collections and the Web: An analysis of practice 
Lorraine Normore: 
Speciális gyűjtemények tanulmányozása és a világháló: a gyakorlat elemzése 
Using the Internet to enable developing country universities to meet the challenges of glob
alization through collaborative virtual programmes 
Derek W. Keats, Maria Beebe, Gunnar Kullenberg: 
Az Internet felhasználása arra a célra, hogy a fejlődő országok egyetemei képesek legyenek megfelelni a gíob
alizáció kihívásainak, virtuális együttműködési programok révén 
2003. november 
Coding the classroom: Technology and the practice of language 
Claudia Herbst: 
Az osztályterem „kódolása": technika és gyakorlati nyelvhasználat 

lnformationR.net 
http://informationr.net/ 
2003. október 

Human studies and user studies: a call for methodological interdisciplinarity 
Brenda Dervin: 
Humán stúdiumok és felhasználói tanulmányok: felhívás interdiszciplináris módszerek kidolgozására 
Inscription and interpretation of text: a cultural hermeneutic 
examination of virtual community 
Gary Burnett, Michael H. Dickey, Michelle M . Kazmer, and Katherine M. Chudoba: 
Bevésés és szöveg-értelmezés: a virtuális közösség kulturális hermeneutikai vizsgálata 
On conceptual models for information seeking and retrieval research 
Kalervo Järvelin, T.D. Wilson: 
Fogalmi modellek az információ-keresés és visszakeresés vizsgálatához 
A proposed general model of information behaviour 
Barbara NiedYwiedzka: 
Az információs viselkedés egyik lehetséges általános modellje 
Five personality dimensions and their influence on information behaviour 
Jannica Heinström: 
Ot személyiség-dimenzió és azok hatása az információs viselkedésre 
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New Media & Society 
http://www.new-media-and-sociery.com/ 
2003. június 

Children's use of the internet: teflections on the emerging research agenda 
Sonia Livingstone: 
A gyermekek Internet-használata: megjegyzések egy most kialakuló kutatási tematikához 

TechKnowLogia 
http://www.techknowlogia.otg/ 
2003. január-március 

Is Instfuctional Technology a Must fot Learning? 
Wadi D. Haddad: 
Feltétlenül kell oktatástechnikai eszközöket használni a tanuláshoz? 
Brain Research, Learning, and Technology 
Laurence Wolff: 
Agykutatás, tanulás és technológia 
Does This Stuff Work? A Review of Technology Used to Teach 
J. D. Fletcher: 
Működik ez a kóceráj? Az oktatáshoz felhasznált technikai eszközök szemügyre vétele 
E-Leatning - The New Frontiét in the Developing Wofld 
Cheick Kante, Vishai Savani: 
E-tanulás - új távlatok a fejlődő viágban 
Taming Science Models for Classroom Use 

Boris Berenfeld, Dan Damelin, Amy Pallant, Barbara Tinker, Robert Tinker, Qian Xie: 
A tudományos modellek megszelídítése osztálytermi használatra 
Ctitical Thinking Cutticulum Model 
Bill Robertson, Richard Alexander: A kritikus gondolkodás tantervi modellje 
LessonLab: Evolving Teaching into a Profession 
Ronald Gallimore, Jim Stigler: 

LessonLab: Hogyan fejlődhet valódi professzionális szakmává a tanítás? 
The West Virginia Story: Technology Advances Learning and Teaching 
Soledad MacKinnon: 
Nyugat-virgininiai történet: A technológia elősegíti a tanulást és a tanítást 
Using Technology to Promote Ctitical Thinking through the Natutal Sciences 
Sarah S. Thompson: 
Technikai eszközök felhasználása a kritikai gondolkodás fejlesztésére a természettudományok tanuásában 
Preserving Cultute in a Technological Environment 
Edna Aphek: 

A kultúra megőrzése technológiai környezetben 
Raising Achievement and Lowering Costs with Technology in Highef Education 
Gregg B. Jackson: 
Teljesítménynövelés és költségcsökkentés a technológia segítségével a felsőoktatásban 
Benchmarking Science Education Softwate: Less than Meets the Eye 
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Abha Shrivastava: 
Természettudományi oktatási szoftverek szintjelzése: ami szemmel nem látható 
Interactive Television as an Educational Tool: Consumer Satisfaction and Effectiveness 
Sonia Jurich: 
Az interaktív televízió mint oktatási eszköz: hatékonyság és a felhasználók elégedettsége 
Are We Connected? Miscommunication about Internet Connectivity between Countries in 
the North and in the South 
Désiré Baartman: 
Kapcsolatban vagyunk? Félreértések az északi és a déli országok között az Interneten keresztül létesített 
kapcsolatokkal kapcsolatban 
Evaluation of e-Learning Engineering Graduate Courses 
Katia Tannous, Marta W. Donida: 
Elektronikus tanulással elvégezhető magasabb szintű mérnöki kurzusok értékelése 
Complexities and Challenges of Integrating Technology into the Curriculum and 
Examinations 
Joanne Capper: 
A technológiai eszközök alkalmazásával kapcsolatos bonyodalmak és nehézségek az oktatásban és a vizs
gákon 
PvxGB: A Low-Tech Prescription for High-Anxiety Among Students and Writing Faculty Jesse 
T. Airaudi: RxGB: 
Egyszerű technikai recept a vizsgadrukk leküzdéséhez diákok és az íráskészség oktatói számára 
WorthWhileWebs 
Joseph M . Baltrus: 
Hasznos web-oldalak 
WiFi Technology: Creating Affordable Universal Internet Access 
Alan Levy: 
WiFi technológia: mindenki számára elérhető egyetemes Internet-hozzáférés 
Lifelong Learning in the Global Knowledge Economy: Challenges for Developing Countries 
The World Bank, Human Development Network: 
Élethosszig tartó tanulás a globális tudásgazdaságban: kihívások a fejlődő országok számára 

Terminal 
http://www.terminal.sgdg.org/ 
2003. nyár 

School edition: what reorganization? 
J. P. Archambault: 
Iskolai kiadás: vajon miféle átalakítással? 
Free manuel or „Napster éducatif" 
de J. M. Dalle: 
Ingyenes tankönyv vagy pedagógiai « napster » 
Free contents and educational institutions. Budapest Open Access Initiative (BOAI) for a free 
access in results of the research 
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Hélène Bosc: 

Ingyenesen hozzáférhető tartalom és az oktatási intézmények (Budapesti kezdeményezés a nyilvános 
hozzáférés lehetővé tételété, kutatási etedmények) 
A public space of mathematical cooperation : the Sesamath Association 
Sébastien Hache: 
Nyilvános fórum a matematikai együttműködésre: a Sesamath Egyesület 
The distribution Debian Gnu/Linux fot the education 
Yves Potin: 

A Debian Gnu/'Linux terjesztése oktatási célokra 

Technicity Time 
http://www.technicitytimes.com 
2003. június 

Inspiring Activism While Teaching Skills YouthTech: A technology and media empowetment 
program at TecsChange 
Aram Falsafi, Betsy Rueda Gynn: 
A fiatalok technikai aktivitásának ösztönzése a készségek tanítása közben: a TecsChange média- és technoló
gia-fejlesztő programja 

O k t a t á s temat iká jú folyóiratok 

Journal of Computers in Mathematics and Science Teaching (JCMST) 
ISSN# 0731-9258 Quartetly 
A JCMST'az egyetlen olyan folyóirat, amit speciálisan az információtechnológia alkalmazásának 
szentelnek a matematika és a természettudományok oktatásában. A JCMST mélyteható 
elemzési fórumot biztosít a tetmészettudományok, a matematika és a számítógép-tudomány 
területein folyó információcserének. 

Journal of Interactive Learning Research (JILR) 
ISSN# 1093-023X Quartetly 
A JILR a következő interaktív tanulási környezeteknek az elméletével, tervezésével, meg
valósításával, hatékonyságával és az oktatásra és képzésre gyakorolt hatásával kapcsolatos tanul
mányokat közölt: szerzői rendszerek, számítógéppel segített nyelvoktatás, éttékelési rendsz
erek, számítógépte alapozott oktatás, számítógéppel közvetített kommunikáció, 
együttműködő tanulás, megosztott tanulási környezetek, teljesítménytámogató rendszerek, 
multimédia rendszerek, szimulációk és játékok, intelligens „ágensek" az Interneten, intelli
gens tutoti rendszerek, mikrovilágok és virtuális valóság alapú tanulási rendszerek. 

Journal of Educational Multimedia and Hypermedia (JEMH) 
ISSN# 1055-8896 Quartetly 
A folyóiratot azzal a programmal hozták létre, hogy multidiszciplináris fórumot biztosítson a 
multimédia és a hipetmédia oktatási alkalmazásának, fejlesztésének és kutatásának tetületén 
folyó szakmai vitákhoz és az etedmények közléséhez, h JEMH fő célja az, hogy hozzájáruljon a 
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tanítás és a tanulás elméletének és gyakorlatának fejlesztéséhez ezeknek a nagyhatású és 
ígéretes technológiai eszközöknek a felhasználásával, amelyek lehetővé teszik a kép, a hang, a 
szöveg és az adatok integrációját. 

Journal of Technology and Teacher Education (JTATE) 
ISSN# 1059-7069 Quarterly 
A tanárképzésben alkalmazott információtechnológiával kapcsolatos ismeret- és tapasztalatc
sere fóruma. К JTATE tartalmi spektrumába beletartozik a pedagógusképzés és továbbképzés, 
a posztgraduális képzési programok olyan területeken, mint a tanterv-elmélet és az oktatás, az 
oktatási adminisztráció, a tantestület-fejlesztés, az oktatástechnológia és a számítástechnika 
felhasználása az oktatásban. 

Information Technology in Childhood Education Annual ( IT С E ) 
formerly J C C E 
ISSN# 1522-8185 Annual 
Elsődleges információforrás és fórum a gyermekek oktatásában alkalmazott információtech
nológiai eszközök felhasználásával kapcsolatos kutatások számára a kisgyermekkori, az óvodai 
és az általános iskola alsó tagozatában folyó oktatás és nevelés területén. Ez az évente megje
lenő folyóirat értékes forrást nyújt minden pedagógiai szakember számára, aki számítógépet 
használ gyermekek oktatásában és nevelésében. 

Educational Technology Review (ETR) 
(Electronic Journal) 
ISSN# 1065-6901 Quarterly 
http://www.aace.org/pubs/etr 
Az Egyesület a Számítástechnika Fejlesztéséért az Oktatásban (AACE - Association for the 
Advancement of Computing in Education) tagjai számára az egyesület kiadásában megjelenő 
folyóirat az A A C E tagjai számára nyújt fórumot a különféle tudományágak, oktatási szintek, 
illetve információtechnológiák művelői között folyó információcseréhez. Célja az olyan elgon
dolások és gyakorlati megoldások kifejlesztésének ösztönzése, amelyek hozzájárulhatnak az 
oktatás tökéletesítéséhez az információtechnológia segítségével. 

Contemporary Issues in Technology & Teacher Education (CITE) 
(Electronic Journal) 
ISSN# 1528-5804 Quarterly 
http://www.citejournal.org 
Az Információtechnológiai és Tanárképzési Társaság (SITE - Society for Information 
Technology and Teacher Education) elektronikus kiadványa, amelyet л Journal of Technology and 
Teacher Education című folyóirattal multimediális, interaktív partnereként hoztak létre. Az 
U.S.A. Szövetségi Oktatási Minisztériumának „ A holnap tanárainak felkészítése a technológia 
alkalmazására" (PT3 - Preparing Tomorrow's Teacher to Use Technology) című programja 
keretében nyújtott pénzügyi alapok segítségével megalapított CITE lehetővé teszi a hang- és 
animációs kép-információk, továbbá szimulációk közlését, valamint lehetőséget ad a folyam
atos, közvetlen eszmecsere folytatására elméleti kérdésekről. 
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English summaries of the original Hungarian studies 

A n d r e a K á r p á t i 
Education in the knowledge based society and 
computer assisted learning 

This paper deals with some important trends observed in the period following the third phase 
of the penettation of information technology into education, when latge scale equipment 
acquisition and some considetable development of digital insttuctional media have already 
been done, namely, concentration on instruction itself and on teachet ttaining. In the intro
duction, based on international school research projects, it is demonsttated how the future 
development of school learning environments enriched by I C T can be modeled. In the next 
section one of the longstanding, unsolved problems of public education, viz. the elimination of 
chance inequalities stemming from social background diffetences is addressed, through sev
eral I C T projects implemented by the O E C D and various agencies. Then, based on the analy
sis of recent findings of international research programs in learning performance testing, 
answers ate sought to the question of decisive influence on the futute of a new infotmation 
culture in schools whether studying in an environment infiltrated with infotmation technolo
gy is indeed more effective or "only" more enjoyable. T h e paper concludes with a bfief 
overview of some major state projects currently underway in several European countties that 
are acknowledged as representing the cutting edge in the field of I C T in education, thus out
lining the trends of further development to be expected. 

B e r t a l a n K o m e n c z i 
The role of school principals in developing "informatized" learning environments 

This paper summarizes the results of a series of interviews and questionnaire surveys done to 
collect the opinions of leadets and teachers of schools that were among the first to deliberate
ly develop "informatized" learning environments and made significant progress in the imple
mentation of ICT. It was examined how respondents assessed current learning conditions, and 
what goals, aims, and images of the future characterize the wotk of individuals playing a key 
role in the introduction of I C T in the schools. In summary, a "snapshot" picture is presented 
of locally initiated, decentralized ongoing school development programs led by those who 
regard the establishment of I C T as fundamental means in the modernization of school learn
ing environments. Progressive management represents a significant local potential fot innova
tion, which can be utilized as a fitm basis for central professional development projects 
financed by the government. 

P é t e r F e h é r 

The Internet at the "frontiers": how far does the superhighway reach? (Internet cul
ture and Internet utilization in rural schools) 

At the outskirts of the information society, there are small settlements not yet penetrated 
with the Internet, which ate hindered by the lack of telecommunications inftasttuctute in 
catching up with the larger communities. This paper analyzes the situation of insttuction in 
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the smaller villages from the point of view of the spread and the utilization of novel commu
nications and information technologies. Based on the results of recent research, the author 
seeks answers to the questions of what difficulties hinder the spread of Internet utilization 
and the use of computer assisted teaching methods in general. 

CHALLENGES 
KIHÍVÁSOK 

L á s z l ó Z . K a r v a l i c s 
Information society studies 

By today, the existence of information society studies can be considered as an accepted fact. 
However, it is still an open question how to identify the content and internal structure of this 
field of study that spreads like wildfire, rapidly becoming a regular subject in the world's uni
versities, and how it can be approached with the means of traditional methodology. In his 
paper, László Z. Karvalics reviews the efforts to systematize the subject matter. He draws spe
cial attention to the characteristic features of the field that require unique solutions from the 
perspective of age cohort and "genre", and he gives an overview of the domestic situation, too. 

LOOKING OUT 

M á r i a H e r c z 
Possibilities and necessity of distance learning in the further training of teachers 

This article shows the practical side of the further training of teachers. It analyzes how our 
existing system can meet today's challenges and the European and domestic requirements for 
the development of education. It reveals contradictions and points out professional deficien
cies. It also shows that teachers do not have equal opportunities in this respect. For increasing 
efficiency through innovation, the author proposes the utilization of the possibilities offered 
by distance teaching and learning. At the same time, she identifies the development tasks 
required for implementing the suggested innovation. 

M á r t a T u r c s á n y i S z a b ó 
Should we teach programming? 

This paper gives a summative analysis of the results of a survey to assess the academic perfor
mance of 17-year-old students in the school subject dealing with information technology. 
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A külföldi tanulmányok eredeti megjelenése 

T o n de J o n g é s W o u t e r R . V a n J o o l i n g e n 
Tudományos felfedezéses tanulás fogalmi tárgykörök számítógépes 
szimulációjával 

Scientific discovery learning with computer simulations of conceptual domains. 
Review ofEducational Research 68, 179-202. A E R A . N E T Publications 
http://www.aera.ner/pubs/rer/abs/rer682-3.htm 
Gopyrighr 1998, American Educational Research Association. Translated and reprint
ed with permission of the publisher. 

J a n H e n s e , H e i n z M a n d l é s C o r n e l i a G r ä s e l 
Probléma-központú tanulás 

Problemorientiertes Lernen. Computer und Unterricht, Heft 44/2001. 

P e t e r J . D e n n i n g 

Ahogyan tanulni fogunk 
How We Will Learn. In: Beyond Calculation: The Next 50 Years Of Computing. Copernicus 
Books, 1997. pp. 267-286 
http://cne. gmu.edu/pjd/PUBS/hwwl. pdf 

http://AERA.NET
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A szerzők és fordítók figyelmébe 

A k é z i r a t f o r m á j a : 

Minden kéziratot kettes sortávolsággal kériink leadni, a szövegtörzs hossza lehetőleg 
ne haladja meg a 35 oldalt. A kéziratokat Word dokumentum vagy Rich Text fonná-
tumban, csatolt fájlként kérjük megküldeni szerkesztőségünk e-mail címéte: 
inftarsfolyoirat@ittk.hu. 

C í m l a p : 

Külön címlapon kérjük feltüntetni a címet, a szerző(k) nevét, munkahelyét, hivata
los levelezési címét és e-mail címét. 

Kivonat: 

Minden eredeti tanulmányt kérünk ellátni egy 40-50 szavas kivonattal, mely tartal
mazza a cikk főbb téziseit és lényeges megállapításait. 

S z ö v e g t ö r z s : 

A közvetlen hivatkozásokat a szövegtörzs tartalmazza. Minden idézetet és hivatko
zást igénylő állítást követően zárójelben kérjük feltüntetni a szerzőt, az idézett vagy 
hivatkozott mű megjelenésének évszámát és az idézett oldalakat, például (Weber 
1995:25-31); két vagy három szerző esetén (Weber-White 2000), (Weber-White-
Babits 1985); több szerző vagy munkacsoport esetében (Klein et al. 1998), (Kovács 
és tsai 2001). 

Jegyzetek: 

A szövegtörzsbe bele nem illeszthető megjegyzéseket és kiegészítéseket számozott 
lábjegyzetek formájában kérjük megadni. 

I roda lom : 

A felhasznált irodalom jegyzéke csak az explicit módon hivatkozott publikációkat tar
talmazza. A szerzők neve szerint alfabetikusán rendezett jegyzéket a szövegtörzset 
követően, új oldalon kérjük elkezdeni. Azonos szerzőtől származó több mű esetén a 
hivatkozott publikációkat kérjük kronologikus rendbe szedni. Klasszikus szerzők, for
dítások esetében kérjük, lehetőleg tüntessék fel az első megjelenés évszámát is. A 
könyv-jellegű kiadványok és a folyóiratok címét dőlt betűvel szedve kérjük megadni. 
Például: 
Bausinger, Hermann (1995): Népi kultúra a technika kotszakában. Budapest, Osiris 
Dobrovits Aladár (1979): Sakál a bárkában. In: Irodalom és vallás az ókori Egyiptom

ban. Budapest, Osiris, 205-216 
Kuper, Adam - Kuper, Jessica (eds.) (1996): The Social Sciences Encyclopedia. Lon

don, Routledge 
Dunbar, К. (1993). Concept discovery in a scientific domain. Cognitive Science, 17, 

397-434 

A szerkesztők 

mailto:inftarsfolyoirat@ittk.hu


„А XX. század vége az oktatás egyik legvirágzóbb és egyben legválságosabb korszaka is. Az 
emberek - jobban, mint valaha - bíznak az oktatásban, s azt remélik, hogy segítségével legyőzik 
a szegénységet, jó álláshoz jutnak, karrierlehetőségeik javulnak, vagyis értelmes és teljes életet 
tudnak élni. Ugyanakkor egyre nagyobb igényeket támasztanak az oktatással szemben, 
fogyasztói elvárásaik megnőnek. Azt szeretnék, ha az egyetemi képzés a tudás minden ágazatára 
kiterjedne, a művészetektől a tárgyi kulrúra történetéig. Ezen kívül több konzultációs 
lehetőséget és tanári segítséget, kisebb csoportlétszámokat és kevesebb bürokráciát akarnak. 
Széleskörű oktatást és alacsonyabb költségeket szeretnének. Végül több biztosítékot kívánnak 
arra, hogy a végzősök megfelelő gyakorlati tudással hagyják el az egyetemet, és hamar álláshoz 
jussanak. 
Ez a visszás helyzet az információs- és kommunikációs technológia (IKT) robbanásszerű elter
jedése miatt alakult ki. Az IKT nemcsak a munkahelyi és társasági szokásokat változtatja meg, 
hanem az embereknek az oktatással szemben támasztott igényeit és az oktatásba vetett hitét is." 
(Peter J. Denning) 

„Ha az iskolák tárgyi felszereltségét nézzük, tudomásul kell vennünk, hogy nemcsak szem
léletbeli vagy motivációs problémákkal állunk szemben. A gondok elsődleges oka a tárgyi 
lehetőségek hiánya. Azokban az iskolákban, ahol a lehetőségek adottak voltak, a pedagógusok 
megismerkedtek a számítógépekkel és megszerették használatukat." 
(Hercz Mária) 

„Az új médiumok oktatási felhasználása az eddigi tanítási módszerek új eszközökkel történő 
támogatásánál jóval többet jelent." 
(Jan Hense, Heinz Mandl, Cornelia Gräsel) 

„Ma még nem tudhatjuk, hogy az oktatás hagyományos, eddig megszokott rendszere mikép
pen fog megváltozni. Azt sem láthatjuk előre, hogy az iskola sokféle funkciójából melyek 
erősödnek meg, és milyen szerepet fog az iskola a jövőben betölteni. Bizonyos azonban, hogy 
ahhoz, hogy valaki a siker reményében tudjon bekapcsolódni a tudás alapú gazdaságba és a tan
uló társadalomba, jó mentális felkészültségre, optimális szintre fejlődött kognitív, szociális és 
perszonális kompetenciákra lesz szüksége. Ezeknek a belső feltételeknek a kialakításához az 
iskola az egyik legfontosabb - sok gyermek számára az egyetlen - műhely, speciális fejlesztő 
környezet. Az, hogy az iskola milyen mértékben képes ennek a feladatának megfelelni, első
sorban azoktól függ, akik vezetik." 
(Komenczi Bertalan) 

„A számítógéppel segített oktatás motiváló hatása közismert, minden jelentősebb kutatás 
kimutat ilyen eredményt (...). Ennél lényegesen bonyolultabb kérdés, hogy vajon mit és men
nyit tanul a diák, ha informatikai környezetbe kerül. Változik-e az elsajátítás ideje, módja, 
hosszabb ideig rögzül-e a digitális tananyag, mint a papíron vagy szóban közvetített? Számos 
kérdésre még keresik a választ, egy azonban bizonyos: a hagyományos iskola zárt 
követelményrendszerében a nyitott, rugalmas digitális információforrás nehezen él meg." 
(Kárpáti Andrea) 
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L e o n a r d D u d l e y 

A forradalom racionalitása 

J o h n P e r r y B a r l o w 

Hogyan adjuk el a bort palack nélkül: 
szellemi gazdaságtan a Világhálón 

N i c o S t e h r , H e r m a n n S t r a s s e r 

Még nem dőlt el semmi: határok nélküli 
világ, helyi korlátokkal 

S ü k ö s d M i k l ó s 

Totális medialitás és ökocídium 
Mediatizáció és fogyasztói társadalom: ökológiai 
médiakritika 
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