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ESETTANULMANY ALAPU ONLINE KOLLABORATIV
TUDASEPITES VIZSGALATA - A TUDASEPITO
INTERAKCIOK KAPCSOLATRENDSZERE AZ
ELEGEDETTSEGGEL ES AZ EREDMENYESSEGGEL

Dorner Helga* és Konyha Rita**
* Kozép-eurdpai Egyetem
** Fiiggetlen Szervezetfejlesztési Szakeérto

Az immar klasszikusnak tekinthet6 definicio szerint a kollaboracié az a tudasépité folya-
mat, amelynek soran a kdzosség tagjai egy adott probléma megoldasara koncentralva k6zos
nézdpont kialakitasara és annak fenntartasara torekednek (Roschelle és Teasley, 1995). A
kollaboraciot fontos megkiilonboztetniink a csoporttagok ko6zotti kooperaciotol, amely
pusztan az eldre kiosztott feladatok, szerepek, és feladatmegoldasok Gsszességét jelenti és
mellézi a kozos, egylittmitkodésen alapulé megoldasok létrehozasat (Dillenbourg, 1999;
Dorner és Kdrpati, 2010; Kdrpati, Molndr és Molndr, 2008; Roschelle és Teasley, 1995).
Az egyiittgondolkodast és a kozos problémamegoldast a tudasépitd interakcidk segitik,
amelyek nemritkan online k6z6sségi és/vagy szamitogéppel tamogatott kollaborativ tanu-
lasi kornyezetekben alakulnak ki (Koschmann, 1996; Lipponen, 2001; Molndr, 2009;
Stahl, 2006; Strijbos, Martens és Jochems, 2004). De mire is épiil a tudasépitd interakciok
kialakulasa? Els6sorban az egyiittmiikodokre, a k6zos térre és a megoldando problémara.
Az egyiittmi{ikodok alatt érthetiink egy Kiscsoportot, amely problémamegoldasi helyzetbe
kertil; vagy akar azt a csoportot, amely készségfejlesztési folyamatban vesz részt. A k6zos
— fizikai és virtualis — tér lehet egy egyetemi kurzus vagy éppen egy targyaldterem. Inter-
akci6 alakul ki tehat a harom alkotoelem kozott: az egyiittmiik6dok, az egylittmiikddok és
a facilitator kozott, az egylittmiikodok és a megoldandé probléma k6zott. Az interakeiok
sokasagat a facilitator (akinek személye lehet allandd, példaul egyike az egyiittmiikodok-
nek, de akar munkafazisonként is cserélddhet) fiizi 6ssze, és 6 segiti a feltard folyamat
ujabb ciklusaiban vald elmélyiilést. Ebbdl az interakci6 harmasbol alakul ki maga a
kollaborativ csoportfolyamat, és ez a harom elem egyben a felfedezé kéozosség modell
(community of inquiry) harom pillére is (Rourke, Anderson, Garrison és Archer, 1999). A
modell harom eleme az online személyes jelenlét (résztvevok kozti interakciok), a tanari
jelenlét (a facilitatorral vald interakcidk), és a kognitiv jelenlét (a problémara és megolda-
séra iranyuld interakciok).

Empirikus vizsgalatunk k6zéppontjaban egy online esetfeldolgozas all. Az esetfeldol-
gozas soran keletkezd online kollaborativ tudasépitd interakcidk, valamint a csoportok
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elégedettsége ¢s eredményessége kozotti kapcsolatokat vizsgaltuk. Az eset kidolgozasa-
hoz és az online feliilet Iétrehozasahoz tobb eldzetes kutatas tanulsagait, elméleti megfon-
tolasait és bevizsgalt kutatismodszertani megoldasait hasznaltuk fel (Dorner, 2012;
Lowenthal, 2009; Strijbos és mtsai, 2004). Az eset kidolgozasa soran a probléma- és eset-
alapu tanulas résztvevOkozpontil, interaktiv modszerének alapvetéseit kovettitk (Hmelo-
Silver, 2004; Heckman és Annabi, 2005; Chernobilsky, Nagarajan és Hmelo-Silver, 2005).

A kollaborativ folyamatokra iranyul6 hazai és nemzetkozi kutatasokhoz hasonloan ez
a kismintas esettanulmany is a kiscsoportokon beliili kollaborativ tudasépitést veszi alapul
(Stahl, Koschmann és Suthers, 2006). A kollaborativ, tudasépit6 interakciok vizsgalatahoz
a tartalomelemzés modszerét hasznaltuk; az interakcidok kddolasakor a felfedezd k6zosség
modelljére és kddrendszerére tamaszkodtunk. Vizsgaltuk tovabba a résztvevok elégedett-
ségét és a csoportok munkajanak eredményességét; ehhez kérddiveket hasznaltunk. Az
elégedettség és eredményesség vizsgalata kulcsszerepet jatszik az online tanulasi és mun-
kafolyamatok hatékonysaganak értékelésében, és a csoportmunka kutatasanak is fontos és
mindig aktualis tertilete (Locke, 1976; So és Brush, 2008). Célunk az, hogy az online in-
terakciok és az egyiittmikod6 folyamattal vald elégedettség vizsgalataval és a kismintas
empirikus adatgytijtésen alapuldé megallapitasainkkal hozzajaruljunk a kollaborativ tudas-
épitést tanulmanyozo hazai és nemzetkozi kutatasok eredményeihez.

A felfedezé kozosség modell

A felfedez6 kozosség modell, ahogy bevezetdnkben is utaltunk ra, az egyiittmikodés so-
ran kialakulo tudasépitd interakciok segitségével irja le a kdzos gondolkodas és problé-
mamegoldas folyamatainak Osszességét. Ezaltal a tanitas és tanulési folyamatok dinami-
kajat részleteiben is megismerhetjiik (Garrison és Cleveland-Innes, 2005). A modell az
online tanulasi kornyezetben kialakuld tudasépité interakciokat jelenlétek formajaban jel-
lemzi. Az interakcidkat és altaluk a tanitas-tanulasi folyamat Gsszességét az online szemé-
lyes jelenlét, a kognitiv jelenlét, és a tanari jelenlét hatarozzak meg. A szamos nemzetkdzi
vizsgalatban validalt modell tehat e harom pillérre timaszkodva definialja a k6zos tanulas
és tapasztalatszerzés élményét, melyet az 1. abra szemléltet (Rourke és mtsai, 1999;
Garrison, Cleveland- Innes és Fung, 2004; Arbaugh, 2007; Arbaugh és Hwang, 2006;
Garrison és Arbaugh, 2007).

Online személyes jelenlét

Az online személyes jelenlét korai definicidja szerint az egyén azon képességét jelenti,
amelynek segitségével ,,valodiként” éli meg részvételét az online kommunikacios hely-
zetben (Garrison, Anderson és Archer, 2000); az egyén tehat valoban ugy érzi, hogy kap-
csolatban van masokkal (Tu és Mclsaac, 2002). Egy késébbi értelmezés szerint az online
személyes jelenlét inkabb a résztvevok ,,ottlét” (being) és ,,odatartozas™ (belonging) per-
cepcidjanak mértékével azonosithato az online tanulas soran (Picciano, 2002). Azonban a
képesség €s a percepcio mellett olyan tarsas és kommunikacios tényezoként is definialtak,
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amely meghatarozza a masoktol vald pszicholdgiai tavolsag észlelését az online kdrnye-
zetben (Gunawardena és Mclsaac, 2004 idézi So és Brush, 2008). Rourke és munkatarsai
(1999) ugyancsak a kozvetlenséget emlitik az online személyes jelenlét vizsgalatakor.
Munkajukban a szocialis kozelséget egészen Mehrabian kozvetlen viselkedés (immediacy
kapcsolatokban, amelyek verbalis és nem verbalis eszk6zok révén fokozzak a kozelség
érzetét, lehetové teszik a pszichologiai tavolsag érzetének csokkentését a tagok kozott
(Mehrabian, 1971 idézi Arbaugh, 2001). Garrison (2009) az online személyes jelenlét
kozvetlenség fogalmat az egyén és a kozosség kontextusaba helyezte. E szerint az egyik
legfrissebb értelmezés szerint az online személyes jelenlét segitségével az egyén azono-
sulni tud a kozosséggel, képes e bizalmas kdzegben a tudatos kommunikaciora, valamint
6nalldé személyiségének masokra gyakorolt hatasa formalja a személykozi kapcsolatait
(Garrison, 2009. 352. o.) Vizsgalatunkban az online személyes jelenlétre vonatkozo
megallapitasainkhoz ezt a definiciot vettiik alapul.

diszkusszié
tamogatasa

A TANULAS

tartalom
kivalasztasa

TANARI
JELENLET

1. abra
Felfedezd kozosség modell (Rourke és mtsai, 1999)

Kognitiv jelenlét

A kognitiv jelenlét egy magasabb szintli tudaselsajatitast és alkalmazést jelent
(Garrison és mtsai, 2000). A tudds és tapasztalat ujrastrukturalasaként (Dewey, 1959 idézi
Garrison, Anderson és Archer, 2001) a kognitiv jelenlét egyfajta szellemi 1égkor, amely
az értékeld és reflektiv diskurzus soran jon létre. Ertelmezését a reflektiv gondolkodas
négyfazisos modellje (practical inquiry modell) segiti, amelyet az egyes értelmezési szin-
tekkel egyiitt a 2. dbra szemléltet (Garrison és mtsai, 2001; Garrison, 2003).
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Reflektiv gondolkodds modellje (Garrison, 2003 nyomdn)

A kognitiv jelenlétet leird és értelmez6 négy fazis a kovetkezoképpen jellemezhet6:

1)

2)

3)

4)

Kivalto esemény (triggering event): Egy kezdeti esemény, amely elinditja a folyama-
tot. A csoporttagok felvetnek egy témat, dilemmat vagy épp azonositanak egy meg-
oldand6 problémat.

Felderités (exploration): A résztvevék az egyéni és tarsas felfedezés kozott ingaznak,
az egyéni és a reflektiv feldolgozas zajlik. El6szor a probléma, téma természetét fe-
dezik fel, majd annak egy szélesebb korii feltarasa kovetkezik. A szakasz végére a
résztvevok azonositjadk a relevans informaciokat. A felfedezés divergens fazisat
brainstorming, kérdezéskodés és informaciocsere jellemzi.

Integracio (integration): A felfedezés fazisaban a felmeriilt 6tletek értékelése és a je-
lentésalkotas jelenik meg. A résztvevok értékelni kezdik az otletek alkalmazhatosa-
gat. Fontos szerepet kap a facilitator a téveszmék azonositasa és a tapogatdzo, kutatd
kérdések alkalmazasa soran. A résztvevoknek gyakran kényelmesebb a folyamatos
kutatas és felfedezés szakaszaban maradniuk, igy a facilitdtornak kell elésegitenie,
hogy az integraci6 szakaszaba lépjenek.

Dontés, megoldas (resolution): Megsziiletik a dontés a probléma a dilemma kezelé-
sére. Nem oktatasi helyzet esetében a javasolt megoldas megvalositasa és tesztelése
is ebben a szakaszban torténik.

Tanari jelenlét

Az online kozegben a tanari jelenlét szamos olyan fogalommal, pl. e-moderator, e-

mentor, e-oktato, e-facilitator kapcsolodik 6ssze, amely a csoportfolyamatot, a kozos gon-
dolkodést és a tanulast segitd személyt jeldli meg. A facilitatort vagy e-moderatort
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(Salmon, 2000) gyakran online tanuldcsoportok figyelmes segitéjeként (guide on the side)
emlegetik. A facilitaldas és e-moderdlas fogalmak az online facilitator azon tevékenysé-
gére utalnak, amelynek soran segitséget nyujt a résztvevoknek abban, hogy azok aktivak
legyenek olyan interakciokban, amelyek hozzajarulnak az online kornyezetben zajlo tu-
dasgyarapodashoz. Ez a tevékenység rendkiviil fontos, hiszen sok kritika éri az online kol-
laboraciot amiatt, hogy a résztvevok a tanitas-tanulasi folyamat soran és a sajat fejlodésiik
kapcsan nem tulajdonitanak nagy jelentdséget az online interakcioknak. Garrison és mtsai
(2000), illetve Garrison és Arbaugh (2007) értelmezésében az online tanitas-tanulasi fo-
lyamatot segit6 személy tanari jelenléte teszi lehetévé, hogy a felfedezd kozosséget annak
kognitiv és tarsas folyamatainak megtervezésével és integralasaval az oktatasi céloknak
megfelelden segitse. A tudasépitést tdmogatd (tarsas és tartalom-orientalt) interakciokat
segiteni és nem ritkan vezetni kell, igy a tanari jelenlét mar a tanitas-tanulasi folyamat
megkezdése el6tt kihat a késébbi folyamatokra. A tanar vagy facilitator tehat elézetesen
megtervezi a folyamatokat és maga is felkésziil, valamint a tanitas-tanulas soran is a tanari
jelenlét tamogatja az interakciok és ezaltal a kollaboracio sikerességét (Anderson, Rourke,
Garrison és Archer, 2001). Vizsgalatunkban a facilitator szerepét az egyik csoporttag latta
el onkéntes alapon, tehat a tanari jelenlétre vonatkozd megallapitasaink ennek a csoport-
tagnak a facilitatori tevékenységére vonatkoznak. Esetlinkben a tanari jelenlét és a
facilitatori jelenlét egymas szinonimajaként értendéek.

Az elégedettség és eredményesség osszefiiggései a tudasépito
interakciokkal

Az elégedettség értelmezése

Brandon és Hollingshead (1999) a szamitogéppel segitett kollaborativ tanulas elmélete
¢s a tanitas-tanulasi folyamatok megtervezése kozotti 6sszefiiggéseket tarta fel. Modelljé-
ben a résztvevéi elégedettséget, mint a folyamatokat meghatarozo egyik legfébb tényezot
emelte ki. Hasonloképpen So és Brush (2008) is megallapitja, hogy a résztvevok (tanulok)
tanitas-tanulassal valo elégedettségének mértéke dsszefiiggésben all a hatékonysagukkal.
Tehat a tanulassal kapcsolatos elégedettség az online tanitas-tanulasi folyamat jobbitasat
és a résztvevok eredményességét tekintve is kritikus tényezé (Hsueh-Chang és Smith,
2008; Lin, Lin és Laffey, 2008). Korabbi nemzetkzi kérdéives vizsgalatok az online kor-
nyezetben az alabb felsoroltak valamelyikét azonositottak az elégedettségfogalmaval: elé-
gedettség az online kurzussal, az online kérnyezettel, a tanarral, a tanuldssal, a folyamattal
és eredménnyel, illetve az észlelt interakciokkal (Arbaugh, 2001; Swan, 2001; Potter és
Balthazard, 2002; Richardson és Swan, 2003; Swan és Shih, 2005; Hostetter és Busch,
2006). Vizsgalatunkban elégedettségen a folyamat-elégedettséget, a facilitatorral és az el-
ért eredménnyel kapcsolatos elégedettséget értjiik. Az észlelt tanulast tobb tanulmany
eredményességként értelmezi, az erre vonatkozo részletes attekintést kiilon alfejezetben
targyaljuk.
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Az eredményesség értelmezése

Az eredményességet tobb valtozo is befolyasolja; ilyen tényezok a tanulési szokasok,
az eldzetes tudas, a kommunikacios készségek, a rendelkezésre alld id6. Az eredményes-
ségnek szamos meghatarozasa létezik: a kurzus teljesitése vagy elhagyasa, érdemjegy,
szazalékos eredmény, hozzaadott tudas, készségfejlédés mértéke (Picciano, 2002; Yang
és Tang, 2003). Szamos kutatas definidlja a teljesitményt észlelt tanulasként, vagyis azzal,
hogy a résztvevék hogyan értékelik, mennyit tanultak a folyamatban (Picciano, 2002;
Yang és Tang, 2003; Richardson és Swan, 2003). Az ezzel a céllal kidolgozott alternativ,
onértékelésen alapuld mérési lehetdségek tehat az észlelt tanulasi teljesitményt mérik,
amely a tanulas egyik mér6szama is lehet. A mérési eszkoz elkészitésekor az egyik meg-
kozelités az észlelt tanulas mértékét helyezi kozéppontjaba, tehat azt, hogy a tanulo ho-
gyan észleli, mennyit tanult a folyamat soran (Sanders és Wiseman, 1990 idézi Russo és
Benson, 2005). A masik megkdzelités a tanulasi veszteséget (learning loss; Witt és
Wheeless, 2001 idézi Russo és Benson, 2005) helyezi el6térbe, azaz feltarja, hogy a tanuld
sajat megitélése szerint mennyit tanulhatott volna idealis esetben.

Osszefoglalva, az online tanitas-tanulds kapcsan vizsgalt eredményesség és elégedett-
ség tobb ponton is 6sszemosodik. Vannak, akik eredményességnek tartjak az affektiv ta-
nulast (Russo és Benson, 2005; Baker, 2010); mig masok a tanarral valo elégedettségként
gondolkodnak err6l (Swan és Shih, 2005; Richardson és Swan, 2003; Hostetter és Busch,
2006). Hasonloképpen, az észlelt tanulast is vannak, akik elégedettségi komponensnek
tekintik (Swan, 2001; Richardson és Swan, 2003; Hostetter és Busch, 2006; Swan és Shih,
2005); mig masok az online k6zegben tapasztalt eredményesség lehetséges mutatdjaként
tartjak szamon (Sanders és Wiseman, 1990; Russo és Benson, 2005). Vizsgalatunkban a
tanulas eredményességét a tanitas-tanulasi folyamatban megtapasztalt, 6nértékelésen ala-
pulo észlelt tanulasi teljesitményként hataroztuk meg.

Az online személyes jelenlét osszefiiggései az elégedettséggel és eredményességgel

Korabbi vizsgalatok Osszefiiggést tartak fel az online személyes jelenlét és az online
kornyezetben tanuld résztvevOk elégedettsége kozott (Gunawardena és Zittle, 1997;
Hostetter és Busch, 2006; Richardson és Swan, 2003; Russo és Benson, 2005; Swan és
Shih, 2005; Lowenthal, 2009). Ugy talltk, ha az interakciok eredményeképpen kozosségi
érzés alakul ki a résztvevokben, akkor maga az online kérnyezet egyfajta tarsas kozegként
is funkcional. Az online tanitas-tanulasi folyamatok vizsgalataban az online személyes
jelenlét és a tarsakkal valo interakciok az elégedettség prediktoraként jelennek meg. Az
elégedettség varianciajanak akar 60%-at is magyarazzak. Richardson és Swan (2003) a
résztvevok altal észlelt online személyes jelenlét és elégedettség, illetve észlelt tanulds
kapcsolatat feltételezték. Feltevéseik igazolodtak, az intenzivebb online személyes jelen-
1€t egyiitt jart a csoport facilitatoraval valo magasabb elégedettséggel és az észlelt tanu-
lassal. Picciano (2002) az online személyes jelenlét 6sszefiiggéseit vetette Gssze a részt-
vevOk teljesitményével. Az aktivitas és online személyes jelenlét kozott alacsony és koze-
pes szintli kapcsolatot tartak fel. Az intenziv csoportokban a tesztfeladat esetében nem
talaltak, mig a komplex feladat esetében feltartak szignifikans kiilonbségeket az online
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személyes jelenlét és aktivitas erdssége kozott. So és Brush (2008) eredményei szerint az
intenziv online személyes jelenlét magas szintli egylittmi{ikodé tanulassal jar egyiitt; az
elégedettség és online személyes jelenlét kozott pedig gyenge kapcsolatot azonositottak.
A résztvevok sajat jelenlétiikrdl alkotott percepcidja a kognitiv tanulds szintjével, vagyis
teljesitményiikkel pozitivan figg Ossze (Russo és Benson, 2005). Hostetter és Busch
(2006) személykdzi €s online tanulasi kornyezetben résztvevoket hasonlitott dssze, ahol
mindkét esetben kimutattak a személyes jelenlét és az elégedettség Osszefiiggését. Az ed-
dig targyalt eredményeknek teljesen ellentmond Wise, Chang, Duffy és Valle (2004) ku-
tatasa. Az alacsony és intenziv online személyes jelenlétii csoportok k6zott nem tart fel
szignifikans kiilonbséget sem az elégedettségben, sem a teljesitménymutatokban. A telje-
sitményt az észlelt tanulassal és az elvégzett feladat mindségével mérte. Hostetter és Bush
(2006) sem tartak fel az online személyes jelenlét és eredményesség kozott kapcesolatot.
Bar a korabbi kutatasi eredmények ellentmondasrol taniskodnak az online személyes je-
lenlét és az eredményesség kapcsolatat illetden, ugyanakkor meger6sitik az online szemé-
lyes jelenlét fontossagat a résztvevoi elégedettség vizsgalataban.

A tanari jelenlét osszefiiggései az elégedettséggel és eredményességgel

Korabbi vizsgélatok feltartak az észlelt tanulas (mint eredményesség) és a tanari jelen-
1ét osszefiiggését (Pawan, Paulus, Yalcin és Chang, 2003; Picciano, 2002; Swan, 2001;
Garrison és Cleveland-Innes, 2005). A facilitatorral valo interakciok és az észlelt tanulas
kozott szorosabb az 0sszefiiggés, mint a tarsakkal valo interakciok esetében (Swan, 2001;
Swan és Shih, 2005). A legerésebb Gsszefliggést az affektiv tanulas esetében mutattak ki.
Arbaugh (2001) online kurzusokat vizsgalva azonositotta a facilitator kdzvetlen viselke-
désének pozitiv Osszefliggéseit a résztvevok tanulasaval és elégedettségével; ugy talalta,
hogy a kozvetlen viselkedés egyben prediktor is. Dorner (2010) a szamitogéppel segitett
kollaborativ oktatasi kdrnyezetben egylittmiikodé csoportokban zajléo mentoralas hatasait
és az oktatdi szerepeket vizsgalta. Eredményei szerint a facilitator tevékenysége jelentds
hatassal van a résztvevok elégedettségére, sot az elégedettségben és az eredményességben
az egyik leger6sebb indikatorként azonositotta. Sikeriilt feltarnia, hogy a facilitator tevé-
kenysége a résztvevok online személyes jelenlét értékelésére is hatassal van. Hasonlokép-
pen, Baker (2010) a tanari jelenlét és a résztvevék motivacidja, tovabba affektiv és kogni-
tiv tanulasa kozott tart fel kapcsolatot.

A kognitiv jelenlét osszefiiggései az elégedettséggel és eredményességgel

A kognitiv jelenlét kialakulasa hozzajarulhat a strukturalt és kritikai gondolkodas fej-
lesztéséhez és a kollaboraciohoz (Heckman és Annabi, 2005). A kognitiv folyamatok kap-
csan Pena-Shaff és Nicholls (2004) kiemeli az irdsos kommunikacio jelent6ségét: az azon-
nali visszajelzés helyett lehetdség van az integracidra, a gondolatok elmélyitésére, melyek
a tudaskonstrukcios folyamatot tdimogatjak. A sikeres online folyamatokhoz sziikség van
a strukturalt beszélgetésre, a felmeriilé gondolategységek rendszerezésére, melyek a kog-
nitiv jelenlét meghatarozodi. A kognitiv és online személyes jelenlét kapcsan ki kell emelni,
hogy a tarsas interakciok megléte nem eredményezi automatikusan a kognitiv folyamatok
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kialakulasat. Fontos tehat megérteni az eredményesség és a kognitiv jelenlét kapcsolatat
(Garrison és Cleveland-Innes, 2005). Ezt az Osszefiiggést tarta fel Akyol és Garrison
(2011). Eredményeik szerint a kognitiv jelenlét 6sszefiigg mind az észlelt tanulassal, mind
a tényleges eredményekkel és az elégedettséggel. A korrelacios elemzéseik szerint a kog-
nitiv jelenlét és észlelt tanulas kozott az online kornyezetben erds, pozitiv és szignifikans
a kapcsolat, illetve a kognitiv jelenlét és az elégedettség kozott is erds, pozitiv és jelentds
kapcsolat van. Ezek korabbi, hasonld eredményeket igazolnak (Pawan és mtsai, 2003;
Schrire, 2004, 2006).

Osszességében a korabbi kutatasi eredmények pozitiv dsszefiiggéseket mutattak ki az
elégedettség, eredményesség és az egyes jelenlétek kozott. Az 1. tablazat tomoren Ossze-
foglalja a korabbi kutatasok legfobb eredményeit.

1. tabldazat. Osszefoglalds a jelenlétek, az elégedettség és az eredményesség Osszefiiggé-
seirdl

Kutatdsi eredmény Szakirodalom

Osszefiigg az elégedettséggel és eredményességgel:

- prediktora a tarsakkal valo elégedettségnek

- intenziv jelenlét egyiitt jar a facilitatorral valo elégedettség-
gel és az észlelt tanulassal

- komplex feladatmegoldas soran kimutathat6 dsszefliggés a
jelenlét és aktivitas kozott

Gunawardena és Zittle, 1997;
Hostetter és Busch, 2006;
Richardson és Swan, 2003;
Russo és Benson, 2005;

Swan és Shih, 2005;
Lowenthal, 2009; Picciano,

- intenziv személyes jelenlét egyiitt jar az egylittmikodo ta- 2002: So és Brush, 2008

nulassal, a teljesitménnyel és eredményességgel

Online személyes jelenlét

Nem fiigg Ossze az elégedettséggel és eredményességgel:
- alacsonyabb és intenzivebb személyes jelenlétii csoportok ko-
zott nines kiilonbség elégedettségben és eredményességben

Wise és mtsai, 2004;
Hostetter és Bush, 2006

Osszefiigg az elégedettséggel és eredményességgel.: Pawan és mitsai, 2003:

% - s%oro§alfb az .osszeﬁlgg.es a tanaT1 Jele‘nlet ers eredl}lenyes- Picciano, 2002: Swan, 2001:
S ség kozott, mint az online személyes jelenlét esetében . i
3 . . e y . . Garrison és Cleveland-Innes,
‘> | - atanari jelenlétben a facilitator munkaja prediktora az elé- ) . . .
3 edettségnek és eredményességnek 2005; Swan és Shih, 2005;
E gz nling zemélyes jel n)l,'tt lgi dsszefiiggésben van a t. Arbaugh, 2001; Dorner,
a, online s, emélyes jelenléttel is Osszefliggésben van a ta- 2010: Baker, 2010
nari jelenlét
§ . ! , , , ; . .
S Oss,zeﬁzg{g az eleg'edettsegfgel és eredmelfyesse‘.ggel. . Garrison és Cleveland-Innes,
< | - tarsas interakciok megléte nem eredményezi automatikusan ) \ -
~ ., . L, 2005; Akyol és Garrison,
2 a kognitiv folyamatok kialakulasat ! , .
T | - akognitiv jelenlét dsszefiigg az észlelt tanuldssal, a tényle 2011; Pawan és mtsai, 2003;
% N Lress 0 o » & 1YIE | schrire, 2004, 2006
> ges eredményekkel és az elégedettséggel
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Kutatasi célok és hipotézisek

Vizsgalatunk célja, hogy a tudasépitd interakciok elemzésének segitségével részleteiben
tanulmanyozzuk a kiscsoporton beliil zajlo kollaborativ folyamatokat — a felfedezd k6zos-
ség modellt alapul véve. Egy eset feldolgozasa soran vizsgaljuk a csoportokban kialakuld
tudasépit6 interakciokat; ezek mentén feltarjuk az interakciok kapcsolatat a csoportok elé-
gedettségével és az eredményességgel. Célunk, hogy azonositsuk azokat az interakcio-
tipusokat az egyes jelenléteken beliil, amelyek magasabb elégedettséggel tarsulnak a ko-
z6s munkafolyamat, a facilitator tevékenysége, illetve a probléma k6zos megoldasa vo-
natkozasaban. Feltételezésiink szerint a csoportok valdos munkajan alapuld tudasépité in-
terakciok és az elégedettség, valamint az eredményesség kozott 6sszefliggés all fenn. A
kovetkez6 hipotéziseket fogalmaztuk meg:
H1 A kognitiv jelenlét és az elégedettség, illetve az eredményesség kozott pozitiv
kapcsolat van.
H2 Az online személyes jelenlét és az elégedettség, valamint az eredményesség ko-
z06tt pozitiv 0sszefiiggés van.
H3 A tanari jelenlét és az elégedettség, valamint az eredményesség kozott pozitiv
kapcsolat figyelheté meg.

Modszertan
Vizsgalati minta bemutatasa

A résztvevok online toborzasi folyamat soran keriiltek be a vizsgalatba. A toborzasi
folyamat soran egy online felhivast kozoltiink a vizsgalat céljarol és folyamatarol, illetve
arrél, hogy, a részvétel onkéntes, honorariummal nem jar. Jeleztiik tovabb4, hogy az adat-
értékelés és -kozlés soran a résztvevok anonimitasa garantalt. A résztvevok két héten ke-
resztiil vettek részt egy online esetfeldolgozasban. A teljes minta elemszama 20 f6. A 2.
tablazat a csoportokat jellemz6 adatokat (kor, nem, iskolai végzettség) mutatja. Az elem-
z€s magjat az 0t csoportban, csoportonként négy f6 altal keletkezett izenetek képezik,
melyek Osszesen 293 kodolasi egységet jelentenek. A kollaborativ tanulds mechanizmu-
sait vizsgalo kutatasok modszertani ajanlasait kovettiik, miszerint az online kollaboraciot
az interakciokon keresztiil leghatékonyabban a kiscsoportos problémamegoldo helyzetek-
ben lehet és érdemes vizsgalni (Dillenbourg, 1999; Stahl és mtsai, 2006; Stahl, 2006).

2. tablazat. A csoportok demografiai jellemzdi

Atlag életkor (szérds) ~ Nemi ardny Végzettség
Csoportl 24 (1,41) 1 férfi, 3n6 3 alapképzés, 1 mesterképzés
Csoport2 24,25  (2,63) 1 férfi, 3n6 2 kozépfoka, 1 alapképzés, 1 mesterképzés
Csoport3 27 (2,83) 4 nd 3 mesterképzés, 1 osztatlan képzés
Csoport4 26 (3,46) 4 nd 1 kozépfok, 3 alapképzés
Csoports 23,5 (1,00) 1 férfi,3n6 3 alapképzés, 1 mesterképzés
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Az esetfeldolgozas folyamata

A kutatas alapjat egy rovid esettanulmany €s a hozza tartozé gondolatvezetd kérdések
képezik. Az esetben a résztvevok megismerkedhettek egy fiktiv szervezettel, annak kutato
csapataval és egy dilemmakkal teli szituacioval, melyet a résztvevok négyfés csoportok-
ban dolgoztak fel facilitator segitségével. A facilitator szerepre egy-egy csoporttag jelent-
kezett onként. Ez 0sszesen 5 {6 facilitatort jelentett, akik maguk is csoporttagok voltak. A
facilitatorok megkaptak a gondolatvezet6 kérdéseket, amelyeket alapul véve segithették a
csoportban az eset feldolgozasat. A két hetes k6z6s munka soran egy, az adott szervezeti
problémakat kezel6 fejlesztési terv, fejlesztési javaslat Osszedllitasa volt. Mindezt egy
olyan online blog feliileten, mely megteremtette a résztvevéknek a kapcsolodas lehetdsé-
gét, elérhették a fiktiv eset animalt szovegét és egyéb, a feldolgozast segité forrasanyago-
kat. Az eset megoldasa nyoman sziiletett tervek és javaslatok kizarolag a résztvevok sza-
mara publikusak, igy azok tovabbi felhasznalasra nem keriiltek; a pilot dokumentaciojat
képezik.

Kutatasi (mérési) eszkozok

Az esetfeldolgozas utan a résztvevok kérddivet toltottek ki, mely az elégedettséget (fo-
lyamattal, eredménnyel és facilitatorral) és az észlelt tanulast mérte. Tovabbi mérési szem-
pont volt, hogy a csoportoknak sikeriilt-e az esetfeldolgozas eredményeképpen a problé-
mara kozos megoldasi javaslatot tenni. A folyamattal és az eredménnyel valo elégedettség
mérésére Cooke és Lafferty (1988 idézi Potter és Balthazard, 2002) méréeszkozét alkal-
maztuk. Sajat kérdések segitségével mértiik, hogy mennyire elégedettek a csoportok tagjai
a facilitatorukkal; ennek Gsszeallitasakor Hostetter és Busch (2006) vizsgalatat vettiik ala-
pul. A 3. tablazat szemlélteti az egyes skalak megbizhatosagi mutatoit.

3. tablazat. Az elégedettség és eredményesség mérésére szolgalo skalak megbizhatosdaga

Skala Cronbach-a
Elégedettség a munka folyamataval 0,89
Elégedettség a munka eredményével 0,82
Elégedettség a facilitatorral 0,89
Eszlelt tanulas (Eszlelt eredményesség) 0,78

A kérddives vizsgalaton til azonban a kutatas kézéppontjaban a csoportok és a cso-
portok altal 1étrehozott tartalmak allnak. Az online tudasépitd interakciokat, a csoport-
munka soran sziiletett hozzaszélasokat a felfedez6 kozosség modelljére €piild tartalom-
elemzési modszer segitségével elemeztilk. Ehhez a Heckman és Annabi-féle kategoria-
rendszert alkalmaztuk, a kutatasi célnak megfeleléen kisebb modositasokkal (Rourke és
mtsai, 1999; Heckman és Annabi, 2005). (A tartalomelemzéshez hasznalt kodrendszert és
egyes példakat az 1. melléklet tartalmazza.) Az elemzés egysége a korabbi kutatasokban
leggyakrabban hasznalt egység, az iizenet, melynek meghatarozasa a legobjektivebb. A
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kodolast két kodold egymastol fliggetleniil végezte el, 6sszesen 230 kodolasi egységen
(lizeneten). Az inter-coder megbizhatosag vizsgalata soran a Holsti-féle egyiitthatoval sza-
moltunk (4. tablazat).

4. tabldzat. A tartalomelemzés megbizhatosdga (Holsti-féle egyetértési mutato (PA), %)

1. csoport (%) 2. csoport (%) 3. csoport (%) 4. csoport (%)

P Aszemélyes 82,98 73,61 88,89 90,00
P Akognitiv 87,88 92,11 84,62 90,48
P Atanari 88,24 90,72 100,00 85,71
Osszes kodolasi egység 55,00 89,00 37,00 49,00

Az 5. tblazat a vizsgalatban hasznalt valtozok leir6 statisztikait mutatja be. Ezek az
adatok a kvalitativ elemzésb6l nyert kodolt tizenetekre és a kérdbives felmérés valtozodira
vonatkoznak.

5. tablazat. A vizsgalatban hasznalt valtozok leivo statisztikdi

Hozzdszold- Elégedettség a Elégede{tség az Eléged?ttség a Eszlelt tanulds
& szdma folyamattal eredménnyel facilitatorral dtlag (sz6rds)

50 atlag (sz6rds) dtlag (sz6rds) dtlag (sz6rds)
1. csoport 55 8,5 (4,04) 12,2 (6,45) 7,7 (2,52) 7.8 (3,78)
2. csoport 86 13,0 (3,65) 17,0 (2,94) 18,3 (0,58) 10,0 (4,97)
3. csoport 36 10,0 (1,41) 9,5 (3,00) 14,7 (4,51) 12,0 (1,41)
4. csoport 46 10,0 (5,72) 9,2 (532 12,0 (3,00) 8,3 (4,79)
5. csoport 63 155 (5,26) 14,7 (7,23) 16,0 (4,36) 9,3 (585)

Eredmények

El6szor a vizsgalatba bevont elégedettség-valtozok és a tudasépitd interakciok belsé kap-
csolatvizsgalatat (a tovabbiakban jelenlétvaltozok) mutatjuk be, majd e két valtozocsoport
Osszefliggéseit tarjuk fel. A jelenlét—valtozokon az online személyes, a kognitiv és a tanari
jelenlétet értjiik, azonban a komplexebb kapcsolatok felderitése miatt az egyes jelenléteket
jellemz§ interakciotipusok (1. melléklet) kozotti Gsszefliggéseket is vizsgaljuk. igy kovet-
keztetéseket fogalmazhatunk meg az elégedettséget meghatarozo valtozok és a jelenléte-
ket meghatarozo egyes interakciok belsé kapcsolatrendszerérdl, illetve az egyes interak-
ciok és az elégedettség és eredményesség viszonyarol. Ezaltal azonosithatova valik, hogy
milyen tudasépitd interakcios formak tarsulnak a csoportok magasabb elégedettségével és
eredményességével.
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Az egyes kapcsolatvizsgalatokat a csoportadatok alapjan végeztiik el. Az eredmények
a valos csoportfolyamatokat dokumentald online tudasépité interakciok kvalitativ és kvan-
titativ modszereket 6tvoz6é adatelemzésébol szarmaznak, amelyeket az elemzés masodik
fazisaban Osszevetettiink a kérddives, onértékelésen alapuld elégedettség és eredményes-
ség valtozokkal.

Az elégedettség-valtozok belsé osszefiiggésrendszere

Vizsgalatunk &sszetett elégedettségfogalmat alkalmaz; felmértiik a facilitatorral, a ko-
z6s munka folyamataval és annak eredményével kapcsolatos elégedettséget. Tendencia
szinten pozitiv iranyu 6sszefiiggés figyelhetd meg a facilitatorral vald elégedettség és a
kozos munkavégzes folyamatara iranyulo elégedettség kozott (r=0,87; p<0,1); mig a tobbi
elégedettségi mutatd esetében nincs jelentds Osszefiiggés.

A jelenlétvaltozok belsé dsszefiiggésrendszere

A harom jelenlét koziil az online személyes és a kognitiv jelenlét kozott erds, pozitiv
irany(, szignifikins 6sszefliggés figyelheté meg (r=0,90; p=0,04), mig a tébbi kombina-
ciéban nem mutatkozott statisztikailag jelentds 6sszefliggés. Mélyebb elemzési szinten, az
egyes jelenléteket meghatarozoé interakciotipusokat vizsgalva szoros dsszefliggésrendszert
figyelhetiink meg, amelynek kézéppontjaban az online személyes jelenlét all.

A 3. abra szemlélteti a belsd kapcsolatvizsgalat szignifikans 6sszefliggéseit a harom
jelenlétvaltozé egyes interakcidtipusai kozott. A feltard és az elemz6 interakciok kozott a
korrelaciés mutato értéke (p=1) teljes illeszkedést mutat, mely arra utal, hogy abban a
csoportban alkalmaztak a legtobb elemz6 stratégiat, ahol a legtobb feltaras is megjelent.
A csoportok adatait tekintve tehat elmondhato, hogy ahol a legkevesebb volt a feltaras, ott
volt a legszerényebb az elemzés mértéke is.

Az interakciotipusok osszefiiggései az elégedettséggel

A jelenlét adatokon végzett elemzés jelentds pozitiv Gsszefiiggést fedett fel (1) az on-
line személyes jelenlét és az eredményelégedettség valamint (2) a tanari jelenlét és a
facilitatorral valo elégedettség kozott; illetve tendencia szintii a kapcsolat a tanari jelenlét
és a folyamatelégedettség (3) esetében (6. tablazat).

6. tablazat. Az elégedettség komponensek és a harom jelenlét kapcsolata

Bigediige  Siwiwdym il
Online személyes jelenlét 0,56 0,90" 0,60
Kognitiv jelenlét 0,15 0,80 0,30
Tanari jelenlét 0,87 0,60 0,90"

* A korrelacio p<0,05 szinten szignifikans **A korrelacié p<0,01 szinten szignifikans
+ A korrelacio p<0,1 tendencia szintii
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3. abra
A harom jelenlét belsd Osszefiiggései

r=0,98 (p=0,01)

Az interakciok és elégedettségi mutatok dsszefliggéseinek feltarasa a kutatds magjat
képezi, igy sziikséges az el6z6 tablazatban dsszefoglalt valtozok részletesebb elemzése az
egyes interakciotipusok mentén (7. tablazat).

7. tablazat. A tudasépito interakciok dsszefiiggése az elégedettség komponensekkel

e fednin Bl
Affektiv 0,87 0,60 0,90"
Online személyes jelenlét  Koheziv 0,98™ 0,60 0,90"
Interaktiv 0,15 0,80 0,30
Feltaro 0,56 0,90" 0,60
Kognitiv jelenlét Elemz6 0,56 0,90" 0,60
Integrald 0,03 0,67 0,21
Instruktori -0,13 0,05 0,21
Tanari jelenlét Facilitalas 0,87 0,70 1,00™
Tervezés 0,70 0,53 0,74
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Az online személyes jelenlét és az elégedettség kapcsolatat vizsgalva a folyamattal
valo elégedettség Osszefligg a koheziv interakciotipussal €s az affektiv interakcioval. To-
vabba a facilitatorral valo elégedettség is e két interakciotipussal fligg dssze. Ebbol arra
kovetkeztetiink, hogy azokban a csoportokban, ahol a személyesebb jellegii és a csoport
Osszetartozasat kifejezé kommunikacio volt jellemzébb, ott erdsebb online személyes je-
lenlét bontakozott ki. Ugyancsak ezekben a csoportokban, az erésebb online személyes
jelenlét a magasabb elégedettséggel tarsult. A kognitiv jelenlét és az elégedettség kapcso-
lataban az eredménnyel valo elégedettség emelhetd ki. Annal a csoportnal, amelyre az
esetmegoldas soran inkabb jellemzd volt a feltard és elemzd jellegli kognitiv jelenlét, ma-
gasabb az eredménnyel valo elégedettség. Ezek a csoportok azonosulnak leginkabb a ko-
z0s eredménnyel és pozitivan értékelik azt. A tanari jelenlét esetében kiemelkedik a
facilitalé szerep, amely pozitivan fiigg 6ssze a folyamattal és a facilitator tevékenységével
valo elégedettséggel. A 4. abra kiemeli azokat a szignifikans Osszefliggéseket, melyek a
vizsgalt komponensek kozott megfigyelhetdek.

TANARI JELENLET ONLINE SZEMELYES
JELENLET
|_ _______________ ] P e T o
I ! I
: | |
| NSTRUKTOR i ELEGEDETTSEG A i AFFEKTIV
| ! FOLYAMATTAL r=0,90 (p=0,04) !
| ! : !
! ! | |
1 1 !
: | '
I | |
| TERVEZO ! . = = i | INTERAKTIV
! I ELEGEDETTSEG A Rt
E i r=1 (p<0,00) FACILITATORRAL !
| 1 1
i ; r=0,90 (p=0,04)\N !
i ! :
i |FACILITALO| 1 ! KOHEZIV
! ! ELEGEDETTSEG AZ 1
: ! EREDMENNYEL !
________________ b I e i s i

r=0,90 (p=0,04) r=0,90 (p=0,04)

|
|
1
!
! | ELEMZO | | FELTARO ‘ |INTEGRALO’
I
1
|
I
1

KOGNITIV JELENLET

4. abra

Jelentds osszefiiggések az interakciok és az elégedettség kozott
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Az interakciotipusok osszefiiggése az észlelt tanulassal és az eset megoldasaval

Az észlelt tanulds és az egyes interakciotipusok kdzott nem talaltunk szignifikans kap-
csolatot. Az észlelt tanulas mellett jelent6s mutato, hogy a csoportoknak sikeriilt-e az eset
feldolgozasat lezarni, ugy, hogy k6zds megoldasi javaslatot tettek a folyamat végén (to-
vabbiakban: Megoldas). Vizsgalatunk az észlelt tanulds és a Megoldas kozott sem tart fel
kapcsolatot. A tudasépité interakcidkat tekintve ugyanakkor azt talaltuk, hogy a Megoldas
az online személyes ¢€s a tanari jelenléttel 0sszefiigg. A Megoldas tehat pozitiv, szignifi-
kans Osszefliggésben van a facilitatori, tervezd-szervezd szerep megnyilvanuldsaival
(r=0,91; p=0,30) és tendencia szinten Osszefiigg az affektiv interakciokkal (r=0,87;
p=0,58).

Osszefoglalva az eredményeket, a tudasépité interakciok és az elégedettség tényezdi
kozott szoros kapesolat all fenn. A folyamattal vald elégedettség kapcsan fontos szerepet
kapnak azok az interakciok, amelyek az érzelmek kifejezésére és a személyes tapasztala-
tok megosztasara, illetve a csoporthoz tartozas érzésének kialakulasara iranyulnak. A
facilital6 interakciok ugyancsak kapcsolatban vannak a folyamattal vald elégedettséggel.
Ugyanezek az interakciotipusok allnak szoros kapcsolatban a facilitatorral valo elégedett-
séggel is. Az eredménnyel vald elégedettség pedig a tudasmegosztasra, az otletek cseré-
jére, a problémak feltarasara és elemzésére iranyuld interakcidkkal van szoros Osszeflig-
gésben; ezek a kognitiv jelenlét részét képezik. Az online személyes jelenlét, annak is az
affektiv interakcioi, illetve a tanari jelenlét tervez6-szervezd szerepkore Osszefiigg azzal,
hogy a csoportoknak sikeriilt-e az esetfeldolgozas soran az adott problémara megoldasi
javaslatot tenni. Vizsgalatunkban azonban az észlelt tanulds és a tudasépitd interakciok
kozott az online esetfeldolgozas soran nem tartunk fel kapcsolatot, ez tovabbi kutatasi és
modszertani kérdéseket vet fel.

Az eredmények értelmezése

Vizsgalatunkban a folyamatelégedettség és a facilitatorral valo elégedettség kozott
tendencia szintli kapcsolatot figyeltiink meg, amely arra az Osszefiiggésre utal, hogy
amennyiben a csoport pozitivabban értékeli a facilitator tevékenységét, dicséretét, osz-
tonzo, serkentd szerepkdrét, ugy pozitivabbra értékeli a k6zos problémamegoldast is a
folyamat végén. Hasonloképpen, az online személyes jelenlét a kognitiv jelenléttel és a
tandri jelenléttel vald pozitiv irdany( Osszefiiggését is feltartuk a vizsgalatba bevont
csoportok esetében. Ugy talaltuk, hogy az online személyes jelenlétet jellemz0 affektiv és
koheziv megnyilvanulasok osszefiiggnek a tanari jelenlét facilitalo és tervezd interak-
ciodival; mig az online személyes jelenlétet jellemzé interaktivitas komponens a kognitiv
jelenlét mindharom dimenzidjaval (feltard, elemzd, integrald) Osszefiiggésben van. Az
eredmények a tanari €s a kognitiv jelenlét kozotti kozvetlen kapcesolat hidnyat tiikrozik, de
nem zarjak ki azt az értelmezési lehetGséget, hogy a tanari és az online személyes jelenlét
kozotti szoros dsszefliggéseknek kdszonhetden kdzvetett és szoros az online személyes és
kognitiv jelenlét kozotti kapcsolat. Fontos eredmény, hogy a kognitiv jelenlét esetében a
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feltard és elemzd interakciok kodzott azonositottuk a lehetd legszorosabb kapcsolatot
(Spearman’s p=1; p<0,001). E fiiggvényszerii kapcsolat részben a kis elemszamnak is
koszonhetd, de mindenképpen jelzésértékii, hogy 6t, egymastol fiiggetlen csoport esetében
két kodolo megbizhatd elemzése alapjan ilyen dsszefliggést sikeriilt feltirni. Osszessé-
gében tehat szoros egylittjaras van a tanari és az online személyes jelenlétet meghatarozo
interakciok kozott (facilitalo és affektiv, ill. koheziv interakciok; tervez4-szervezd és
affektiv interakciok), valamint a kognitiv és az online személyes jelenlétet meghatarozo
interakciok kozott (feltaras, elemzés, integralas és interaktiv). A kovetkez6kben attériink
a valtozok kozotti kapcsolatvizsgalatok eredményeinek értelmezésére, melyeket a hipo-
tézisek mentén vesziink sorra.

H1 A kognitiv jelenlét és az elégedettség, illetve az eredményesség kozott pozitiv kap-
csolat van.

Altaldban véve az els6 hipotézis a korabbi kutatdsok eredményeit igazolta, melyek a
kognitiv jelenlét és az elégedettség Osszefiiggését tartak fel (Garrison és Cleveland-Innes,
2005; Akyol és Garrison, 2011). A részleteket tekintve megallapithatjuk, hogy vizsgala-
tunkban a kognitiv jelenlét feltard és elemz6 jellegii interakcidi az eredménnyel vald elé-
gedettséggel allnak szoros kapcsolatban. Vagyis amikor az esetfeldolgozasban nagyobb
szerepet kap az otletek, tudasok és tapasztalatok cseréje és azok kritikus elemzése, a prob-
1émak okainak feltarasa és az osszefiiggések keresése az egyiitt jar az elért eredménnyel
valo elégedettséggel. Ezeket a csoportokat inkabb jellemzi a kdzdsen 1étrehozott munka-
juk eredményességének, mindségének pozitiv értékelése, illetve annak elismerése, hogy
egyiitt értékesebb munkat végeztek, mint amire egy ember lett volna képes. A kognitiv
jelenlét azonban nem mutatott Gsszefliggést az észlelt tanulassal és a Megoldassal. Az
eredmények fényében felvetddik tehat a kérdés, hogy a kognitiv jelenlétnek és az ered-
ményelégedettségnek, mint egy lehetséges valtozonak az egyiittes alkalmazasa alkalma-
sabb-e a kollaborativitas mérésére, vagy a probléma teljes korii megoldasanak ténye illetve
az észlelt tanulas kérddives lekérdezése.

H2 Az online személyes jelenlét és az elégedettség, valamint az eredményesség kozott
pozitiv dsszefiiggés van.

A masodik hipotézis kapcsan elmondhato, hogy vizsgalatunkban — 6sszhangban a ko-
rabbi nemzetkozi kutatasok eredményeivel — az online személyes jelenlét 6sszefligg az
elégedettséggel (Gunawardena és Zittle, 1997; Hostetter és Busch, 2006; Richardson és
Swan, 2003; Russo és Benson, 2005; Swan és Shih, 2005; Lowenthal, 2009). Ugyanakkor
a részletesebb elemzéseink tilmutatnak ezen, és hozzajarulnak az online személyes jelen-
1€t és az elégedettség kozotti Osszefliggés arnyaltabb jellemzéséhez. Vizsgalatunkban ugy
talaltuk, hogy az affektiv és a koheziv interakciok egyiitt jarnak a facilitatorral valé elége-
dettséggel és a folyamatelégedettséggel is, mig az interaktiv hozzaszolasok esetében ilyen
Osszefiiggés nem allt fenn. Ertelmezésiink szerint a folyamattal és a facilitatorral valé elé-
gedettséget az hatdrozza meg, hogy egy csoportot mennyire jellemez a tarsas tanulas iranti
hajlando6sag verbalizacioja, az érzelmek kifejezése €s személyes tapasztalatok megosztasa,
illetve, hogy milyen szerepet kapnak a csoportkohézid kialakitasat erdsitd interakcidk (pl.
udvozlések, a csoporttagok neveinek haszndlata, a csoportra, mint tanuldsi kozosségre
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valo verbalis utalasok). Fontos tovabba az interaktivitas is, vagyis az egymas Otleteire,
gondolataira valo reagalas, hivatkozas, masok hozzaszolasainak elismerése. Eredménye-
ink szerint azonban az interaktivitds 6nmagaban nem elegend6 az elégedettséghez. Feltar-
tuk tovabba, hogy az online személyes jelenlét az affektiv interakciok révén ugyan Gssze-
fiiggésben van a Megoldassal, az észlelt tanuldssal azonban nincs linearis kapcsolata.

H3 A tanari jelenlét és az elégedettség, valamint az eredményesség kozétt pozitiv kap-
csolat figyelhet meg.

A harmadik hipotézis tesztelésekor az eredményeink részben megerdsitették azon ko-
rabbi kutatasok eredményeit, ahol az elégedettség és a tanari jelenlét kapcsolatat tartak fel
(Pawan és mtsai, 2003; Picciano, 2002; Swan, 2001; Garrison és Cleveland-Innes, 2005;
Bolliger, 2004; Swan és Shih, 2005; Russo és Benson, 2005; Dorner, 2010). Ugyanakkor
fontos pontositassal is szolgaltak az elégedettség és a tanari jelenlét kozotti dsszefiiggés
kapcsan. Vizsgalatunkban ugy talaltuk, hogy az interakciok jellege is hatassal van a
facilitatorral vald elégedettségre. Kizarolag a facilitatorral valo elégedettség és a tanari
jelenlét facilitalo interakcioi kozott van pozitiv és szignifikans fiiggvényszerii kapcsolat
(p=1, p<0,001), igy a hipotézisiinket részben sikeriilt igazolni. Ott értékelték tehat a cso-
port tagjai a legmagasabbra a facilitatorral valé elégedettséget, ahol a fliiggetlen kodolok a
legtobb serkentd, a csoport dsztonzésére iranyuld, pozitiv visszajelzésekre koncentralo in-
terakciot kodoltak. Végiil, bar az észlelt tanuldssal nem tartunk fel linearis 6sszefiiggést,
de a tervez6-szervez0 interakciok egyiitt jarnak a feladat hataridére torténd teljesitésével,
a Megoldas kidolgozasaval.

Osszességében elmondhatjuk, hogy a facilitalo interakciok és a koheziv és affektiv
interakcidk magasabb folyamatelégedettséggel tarsulnak. Ugyanezek az interakciok a
facilitatorral valé magasabb elégedettséggel is egyiitt jarnak. A feltaro és elemz6 interak-
cidk magasabb eredmény-elégedettséget indukalnak. A Megoldas megsziiletésében pedig
szerepe van az affektiv valaszoknak és a tervezd facilitatori interakcioknak. Eredményeink
tehat tobb korabbi kutatas eredményeivel allnak 6sszhangban. A hipotéziseket pedig rész-
ben bizonyitottuk. A korabbi kutatasokkal ellentétben azonban fontos modszertani elem,
hogy a csoportfolyamatokat és a jelenléteket nem a résztvevok személyes onértékelése és
percepcidi alapjan mértiik (Swan és Shih, 2005; Russo és Benson, 2005; Swan, 2001), ha-
nem a valds folyamatokat vizsgaltuk a kozds, online feliileten folytatott lizenetek tarta-
lomelemzésével, objektiv elemzési eszkoz segitségével.

Osszefoglalas és kitekintés

A kutatast azoknak a folyamatoknak a megismerése motivalta, amelyek egy csoporton
beliili problémamegoldasi helyzetben bontakoznak ki. E problémamegoldas célja pedig a
koherens megoldasi javaslat megalkotasa, amely a résztvevok k6zos munkaja altal jon
létre. A kutatasi téma kulcsfogalmai éppen ezért a kollaboracio és a kollaborativ tudasépi-
tés. A kollaborativ tudasépitd interakciok nélkiilozhetetlen elemei ennek a folyamatnak.
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Ezek segitik, hogy a nézépontok soksziniisége a felszinre keriiljon; ezaltal a résztvevék a
probléma megoldasahoz sziikséges részletesebb képet kdzosen alakithatjak ki.

Vizsgalatunk igazolta, hogy az adott mintaban az online személyes, a kognitiv és a
tanari jelenlét szorosan egyiitt jarnak az elégedettséggel. Fontos megallapitasa tovabba,
hogy a folyamatelégedettséget €s a facilitatorral valo elégedettséget meghatarozza a cso-
portkohézi6 kialakitasat el6segit6 diskurzus. Az interakciok elemzésének modszerét hasz-
nalva jutottunk arra a felismerésre, hogy a csoportjellemz6k egyiittallasanak, azaz az in.
tarsas térnek (social space) a jellege (pl. a csoportkohézio, egymas iranti bizalom, vagy a
csoporton beliili érzelmi k6todések) az online személyes jelenléten jocskan tilmutatva hat;
¢és kismintas esettanulmanyunkban befolyasolta a folyamat- és eredményelégedettséget.
Fontos megjegyezniink, hogy Kreijns, Kirschner, Jochems és Van Buuren (2011) kérd6-
ives vizsgalatukban hasonl6 eredményre jutottak az online személyes jelenlét és a tarsas
tér kiilonb6zé online platformokon torténd Osszehasonlitasakor. Kutatds-modszertani
szempontbol érdemes reflektalnunk erre, hiszen egymastol teljesen fiiggetlen mintan, egy-
mastol eltéré mérési eszkdzrendszert alkalmazva részben eltéré kutatasi probléma vizsga-
lata kapcsan jutottunk hasonld kdvetkeztetésekre holland kutatotarsainkkal. Ez is alata-
masztja azt a modszertani elvet, miszerint a kollaborativ tanulas minél atfogobb és alapo-
sabb vizsgalatahoz tovabbra is sziikség van a sok esetben mas diszciplinabol és/vagy ku-
tatasi teriiletr6l (pl. kulturalis antropologia, alkalmazott nyelvészet stb.) szarmazé kvanti-
tativ és kvalitativ kutatasi eszk6zok megfontolt 6tvozésére (Strijbos és Fisher, 2007).

Nem vizsgaltuk a nemek kozotti kiillonbségeket az Osszefiiggés vizsgalatok soran,
ugyanakkor fontosnak tartjuk ezt az iranyvonalat a jovOben figyelembe venni és a kdvet-
keztetéseinket az adott mintaban talalhatd aranyokat felhasznalva finomitani. Tovabbi
kutatasmodszertani felvetés, hogy az eredményesség és az azzal Osszefliggd tényezok
vizsgalatakor valoban a kdzosen elfogadott megoldas szolgal-e a kollaborativ tanulds
tényleges ,,eredményességeként” és ezaltal megbizhatoan alkalmazhato-e az elemzések
valtozdjaként. Ezt a felvetést érintve, vizsgalatunk is ravilagitott az eredményesség és ész-
lelt tanulas kapcsan a kiilonbozé mérési eszkozok segitségével nyert eredmények kozotti
diszkrepanciara. Az észlelt tanulast méré onértékelések, a csoportfolyamatok soran kidol-
gozott Megoldasok, és azon interakciok elemzése, amelyekbdl ezek a megoldasok kibon-
takoztak nem mutatnak egyértelmiien egy iranyba az eredményességhez és az észlelt ta-
nulashoz vezetd folyamatokat illetéen. igy, ez a problémakor tovabbi vizsgalatok kutatasi
kérdéseként szolgalhat.

Az esettanulmanyunkban feltart 6sszefiiggésekkel az online kollaboracié folyamatara
iranyul6 kutatasok eredményeit kivantuk boviteni és egyes megallapitasainkkal finomi-
tani. Tovabbra is dilemmaként vetjiik fel, hogy az online kollaborativ tanulas kontextusa-
ban mi tekinthetd kutatdsmodszertani szempontbdl megfeleld eredményességmérd esz-
koznek abban az esetben, ha nem az egyén kollaborativ problémamegold6 kompetenciajat
mérjiik szamitogéppel szimulalt csoporttarsakkal vald kollaboracio soran (OECD, 2013).
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Kérdezés A résztvevok kérdeznek egymastol vagy a csoport vezetdjétol.
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ABSTRACT

EXPLORING ONLINE COLLABORATION IN A CASE-BASED LEARNING SITUATION: PATTERNS
OF INTERACTION, PARTICIPANT SATISFACTION AND GROUP PERFORMANCE

Helga Dorner and Rita Konyha

This study focuses on the relationships between online interactions, perceived satisfaction and
group performance within small groups, whose members collaborated in a problem-based
learning scenario. We relied on the Community of Inquiry model (Garrison, Anderson, &
Archer, 2000) to explore the social, cognitive and instructional dimensions of the small-group
collaborations; We also investigated how these dimensions relate to participant satisfaction and
perceived group performance. Transcripts of interactions among the group members and their
facilitators were analysed by two independent coders using content analysis. Satisfaction with
the process and group performance were surveyed post hoc. Results revealed a strong
correlation between process satisfaction and interactions characterized by manifestations of
social presence. Teaching presence was linked to satisfaction with the facilitator and the
process. Performance satisfaction correlated with cognitive presence and with interactions
aimed at exploration and analysis, in particular. The current study did not find any relationship
between perceived group performance and collaborative interactions, thus requiring further
exploration. We also discuss the limitations of the study.
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MIRE GONDOLNAK A MAGYAR TANULOK A
CELSTRUKTURAK-KERDOIV LIKERT-SKALAS
ALLITASAINAK ERTEKELESEKOR?

Fejes Jozsef Balazs*, Rausch Attila** és Torok Timea**
* SZTE Neveléselméleti Tanszék
** SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Az osztalytermi kornyezet kozponti jelentdségii a tanulok motivacidja, bevonddasa é€s
teljesitménye szempontjabol. Napjainkban az osztalytermi kornyezet és a tanulasi moti-
vacio Osszefliggésének megismeréséhez az egyik dominans megkozelitést a célorientaci-
os elmélet kinalja (. Kaplan és Maehr, 2007; Urdan, 2010), melynek keretei kozott az
osztalyterem motivacios jellemzdinek holisztikus mutatoiként a célstrukturakat alkal-
mazzak. Jelen kutatis annak vizsgalatara vallalkozik, hogy e mutatok az osztalytermi
kornyezet mely tovabbi sajatossagaival hozhatok dsszefliggésbe a magyar tanulok észle-
lése alapjan. E kapcsolatok feltérképezése azokat a beavatkozasi pontokat adhatja meg,
amelyeken keresztiil a tanulok motivacidja eldnydsen befolyasolhato.

Tanulmanyunk két empirikus vizsgalat eredményeit 6sszegzi. Els6 felmérésiink a
magyar nyelvii Osztalytermi Célstruktarak Kérdoiv tovabbfejlesztését célozza. Masodik
felmérésiinkben, Patrick és Ryan (2008) vizsgalati megoldasat alkalmazva, az Osztaly-
termi Célstrukturak Kérd6iv Likert-skalas allitasaihoz nyilt végi kérdéseket kapcsol-
tunk, hogy a tanuldk nézépontjat alkalmazva informaciot gytjtsiink a célstruktiurak ész-
lelését befolyasold osztalytermi sajatossagokrol. Munkank elméleti hattereként réviden
attekintjiikk a célorientacios elméletet, els6sorban empirikus vizsgalatunk kdzponti kon-
struktumaira, a célstruktirakra fokuszalva, majd felmérésiink eredményeit ismertetjiik.

Elméleti hattér

Személyes célok

A tanulasi motivacié kutatasaban a célorientacios elmélet jelenleg a széles korben
hasznalt, empirikusan aldtamasztott megkozelitések egyike. A célorientacios elmélet ke-
retei kozott a tanulok motivacids sajatossagait az altaluk kovetett személyes célokkal
vagy célorientdciokkal jellemzik. A személyes célok a tanuldk teljesitményszituaciokban
jellemzo torekvését fejezik ki, és két alaptipusuk azonosithatd. Elsajatitasi cél alatt 0j
készségek, képességek elsajatitasara, a tananyag megértésére, a kompetencia fejlesztésé-
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re iranyuld torekvés értendd, mig a viszonyito cél a masok tulteljesitésére, az egyéni ké-
pességek kifejezésére iranyuld torekvést jelenti. A tanulasi folyamat értékelésekor az el-
sajatitasi célt kovetdk viszonyitasi pontjai belsé normakhoz igazodnak (pl. Megtanul-
tam? Fejlodtem?), mig a viszonyitod célt kovetdké a szocialis kornyezethez (pl. Jobban
teljesitettem, mint az osztalytarsaim? Masok okosnak tartanak?; Urdan és Schoenfelder,
2006).

Mindkét céltipus tovabb oszthatd egy teljesitménykeresd és egy teljesitménykeriild
dimenziora attol fiiggden, hogy az egyén a siker elérésére vagy a kudarc elkeriilésére fo-
kuszal. A teljesitménykeresd-teljesitménykeriild felosztas el6szor a viszonyitd cél eseté-
ben jelent meg, majd az elsajatitasi célt tekintve is elfogadotta valt, igy a célorientaciok
egy 2x2-es matrixba rendezhet6k (Elliot, 1999; Linnenbrink és Pintrich, 2001).

Az egyes céltipusok, illetve azok kombinacioi eltéré kognitiv, motivacios, viselkedé-
si és tarsas folyamatokkal, kKimenetekkel hozhatok osszefiiggésbe (1. Elliot, 2005;
Hulleman és Senko, 2010; Linnebrink, 2005). A korrelacidés mintazatok szerint altalaban
kedvez6 kovetkezményekkel kapcsolodik Ossze az elsajatitasi teljesitménykeresd cél,
mig az elsajatitasi teljesitménykeriilé és a viszonyito teljesitménykeriil6 kedvezdtlen ko-
vetkezményekkel. A viszonyitd teljesitménykeres6 cél esetében vegyes, illetve egymas-
nak ellentmond6 eredmények sziilettek (bévebben I. Fejes, 2015).

Célstrukturak

A célelmélet feltételezi, hogy a tanuldsi motivaciot a tanulok egyéni jellemzdi és a
kornyezet egyarant befolyasolja. A célelmélet a kornyezet hatasat a célstrukturak kon-
struktumaival jellemzi. A célstruktrak azokra a kornyezetb6l érkezé tizenetekre utalnak,
amelyek befolyasoljak a tanuldk célorientacioit (Ames, 1992), vagyis a kontextus moti-
vaciora gyakorolt hatasat jelenitik meg. A személyes célokhoz hasonloan a célstruktu-
raknak is két tipusat kiillonboztetik meg. Az elsajatitdsi célstruktira az elsajatitast, meg-
értést, a korabbi teljesitmény tulszarnyalasat, az elsajatitasi cél kovetését 6sztonzi, mig a
viszonyité célstruktira a teljesitmények Osszevetésére, versenyre, viszonyitd cél koveté-
sére 0szton6z6 kornyezetet jelol (pl. Ames, 1992; Linnenbrink, 2004; Urdan, 2004a). Bar
e meghatarozasok széles korben elfogadottak, egy részletesebb, oprecionalizalhatd defi-
nici6 hidnyzik a szakirodalombol (Urdan, 2010).

A célstruktirak megismerésében elsGsorban Likert-skalas tanuldi kérdbivekre ta-
maszkodnak, leggyakrabban a Midgley és munkatarsai (1998, 2000) altali kifejlesztett
Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS) kérdéivet (Urdan, 2010), illetve adaptalt
és tovabbfejlesztett valtozatait alkalmazzak (pl. Miki és Yamauchi, 2005; Sideridis,
Ageriadis, Irakleous, Siakali és Georgiou, 2006). A PALS els6 valtozataban (Midgley és
mtsai, 1998) a célstruktarakra vonatkozo kérd6ivtételek a pedagogus tevékenységeire,
viselkedésére, feltételezett szandékaira iranyultak, és a tandrom (,, My teacher...”) for-
mulaval kezdddtek. Ugyanakkor az a kritika fogalmazddott meg, hogy e skaldk sziiken
értelmezik az osztalytermi kornyezetet, és a tanari tevékenységen kiviil az osztalyterem
tovabbi lényeges aspektusairol, igy a tanuldk altal elfogadott normakroél, értékekrdl nem
informalnak (Urdan, 2004b). igy a PALS tovabbfejlesztett valtozataban a célstrukturak-
ra vonatkozo skaldk megduplazddtak, kiilon skalat dolgoztak ki a tanari és az osztaly-
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termi célstruktarakra, utobbi skalak esetében az 0Sztalyunkban (,,In our class...”) meg-
fogalmazast alkalmazva (Midgley és mtsai, 2000). A célstrukturak mérése esetében né-
hany vizsgalat az iskolai szintre fokuszal (. Ames, 1992; Matos, Lens és Vansteenkiste,
2009). Ezekben a vizsgalatokban altalaban ugyancsak a PALS-t alkalmazzak, a kérd6iv-
tételeket az ebben az iskoldban (,,In this school...”) nyelvi szerkezettel kezdve.

A célstruktirakat mér6é kutatasokban a céltol fiiggben a tanarra, az osztalyteremre
vagy az iskola egészére vonatkozé skalakat alkalmaznak. Mivel az iskola részét képezi
az osztalyterem, illetve az osztalytermi kornyezet részeként értelmezhet6 a tanar, e ska-
lak atfedik egymast, egylittes hasznalatuk nem javasolt (Midgley és mtsai, 2000), erre
mindossze egyetlen példat talalhatunk (I. Turner, Gray, Anderman, Dawson és Anderman,
2013). Ebbdl kovetkezden keveset tudunk arrdl, hogy a tanuldi valaszokat hogyan befo-
lyasoljak a kontextus eltérd szintjeire fokuszalo skalak kiilonb6zé megfogalmazasai.
Koskey, Karabenick, Woolley, Bonney és Dever (2010) az elsajatitasi célstruktura kogni-
tiv validitasat kognitiv interjuk segitségével vizsgalta, és 6sszehasonlitotta a tanarra és az
osztalyteremre vonatkozo allitasok tanuldk altali értelmezését is. Elemzésiik szerint a
pedagdgusokra koncentrald kérddivtételek kognitiv validitasa jobb volt, mint az osztaly-
termi kontextusra vonatkozoké.

A célstrukturak kapcsan a teljesitménykeresé és a teljesitménykeriild dimenzidk
megkiilonboztetése nem jellemz6. A PALS utolsé valtozatanak (Midgley és mtsai, 2000)
elkészitésekor a teljesitménykeresé-teljesitménykeriilé felosztas az elsajatitasi cél kap-
csan még nem volt elfogadott, igy az elsajatitasi célstruktira kapcsan nem is jelenhettek
meg e dimenzidk. A viszonyitd célstruktura magaban foglalta mindkét dimenzidt, ennek
ellenére nem terjedt el ennek alkalmazasa. Wolters (2004) elemzésb6l az alacsony meg-
bizhatosag miatt hagyta ki e skalat, mig Kaplan, Gheen és Midgley (2002), valamint
Middleton, Gheen, Midgley, Hruda és Anderman (2000) azért, mert nem talaltak szigni-
fikans kiilonbséget az osztalytermek kozott a tanulok észlelésében e valtozo kapcsan.
Vagyis a személyes célokhoz hasonld kiilonbségtétel a teljesitménykeresé és teljesit-
ménykeriilé dimenzid kozott a célstruktarak esetében empirikusan nem igazolt, ugyan-
akkor a viszonyito célstruktaurat mérd skala allitasai kozott gyakran mind a teljesitmény-
keresd, mind a teljesitménykeriild dimenzirora vonatkozé kérddivtételeket is szerepeltet-
nek (pl. Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Urdan, 2004b).

Az osztalytermi célstruktirak feltérképezésének tovabbi forrasat a tanari kérdbivek,
valamint az osztalytermi megfigyelések jelentik, de ezeket az adatgy(ijtési megoldasokat
altalaban tanuloi kérdéivekkel kombinalva alkalmazzak (Wolters, Fan és Daugherty,
2011). A tanari kérddivek alapjan azonositott elsajatitasi és viszonyitd célstruktira az
eddigi eredmények szerint gyengébb kapcsolatban all a tanulok motivacidjat és teljesit-
ményét leird valtozokkal, mint a tanuldi kérdéivek alapjan azonositott célstruktirak
(Urdan, 2010). Nemcsak a tanarok és tanulok, hanem a kutatok és a tanulok észlelésének
Siakali és Georgiou, 2006; Urdan, 2004c; Urdan, Kneisel és Mason, 1999). A hierarchi-
kus lienaris modelleket alkalmazd felmérések arra is ramutatnak, hogy az azonos 0sz-
talyba vagy iskolaba jard tanulodk is eltérden észlelhetik az azonos osztalytermi vagy is-
kolai kdrnyezetet. A tanuldk véleményében altaldban nagyobbak az osztalyon beliil, mint
az osztalyok kozotti kiilonbségek (pl. Nolen, 2003; Miller és Murdock, 2007; Urdan,
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2004c). Ennek magyarazata lehet egyrészrol, hogy a kontextus észlelését és interpretaci-
ojat a tanulok egyéni jellemzoi befolyasoljak. Tovabbi magyarazatként felmeriil, hogy a
tarsas kdrnyezet hatésa, kiilondsen a tanari viselkedés, eltérhet az egyes tanulok tekinte-
tében (Patrick, Kaplan és Ryan, 2011). Vagyis a célstrukturak nem tekinthet6k a tanulasi
kornyezet objektiv jellemzdinek, inkabb szubjektiv konstruktumokként értelmezhetdk.

A tanuléi kérdbiveken alapuld vizsgalatok szerint pozitiv 0sszefiiggés tapasztalhatd
mind az iskolai, mind az osztalytermi célstruktarak, valamint az egyes célstrukturaknak
megfeleld személyes célok kozott (pl. Anderman és Midgley, 1997; Matos, Lens és
Vansteenkiste, 2009; Roeser, Midgley és Urdan, 1996; Wolters, 2004). Ugyancsak pozi-
tiv a korrelacié az osztalytermi elsajatitasi célstruktura tanulok altali észlelése és a telje-
sitmény, a kognitiv és metakognitiv stratégiak alkalmazasa, az énhatékonysag, az adap-
tiv segitségkérés és az iskolaval kapcsolatos pozitiv érzelmek kozott. Negativ irdnyl az
Osszefiliggése vagy nem fiigg Ossze az elsajatitasi célstruktura olyan kedvez6tlen kimene-
tekkel, mint a negativ érzelmek, a nem adaptiv segitségkérés, a tanult tehetetlenség vagy
a csalas. A viszonyitd célstruktura észlelése az osztalyteremben altalaban kedvezétlen
kimenetekhez kapcsolodik, ugy mint alacsonyabb teljesitmény, csalas, tanult tehetetlen-
ség, kitartas hianya (. Kaplan és Maehr, 2007; Givens Rolland, 2012). Az elsajatitasi
célstruktira altalaban erésebb kapcsolatban all a tanuldi kimenetekkel, mint a viszonyitd
célstruktara. Ez valdszinilleg annak koszonhetd, hogy mig az Onfejlesztés batoritasa
mindenki szamara kedvezé motivacids kornyezetet jelent, addig az Gsszehasonlitas Osz-
tonzésének hatasa eltérd, a jol teljesitbknek elonyds, mig az alulteljesitoknek elénytelen
(Middleton, Kaplan és Midgley, 2004; Urdan és Midgley, 2003). Turner, Meyer, Midgley
és Patrick (2003) kvantitativ és kvalitativ modszerek kombinacidjara épiilé adatgyiijté-
sében két olyan osztalykozosséget hasonlitott 6ssze, amelyekben az elsajatitasi és a vi-
szonyitd célstruktira egyarant magas szintli volt. Az eredmények szerint a célstruktarak
e kombindcidja csak bizonyos koriilmények kozott és csak bizonyos valtozokat tekintve
elényos.

Az ismertetett Osszefliggések miatt a célstruktirakat az oktatasi intervenciok olyan
lehetséges beavatkozasi pontjainak tekintik, amelyeken keresztiil a tanulok motivacioja,
bevonbddasa és teljesitménye befolyasolhatd. Néhany intervencios kisérlet empirikus bi-
zonyitékokkal is szolgal arra vonatkozoan, hogy a célstrukturak észlelése a tanari visel-
kedésen keresztiil befolyasolhaté (pl. Linnenbrink, 2005; Maehr és Midgley, 1996;
O’Keefe, Ben-Eliyahu és Linnenbrink-Garcia, 2013).

A célstruktirak és az osztalyterem egyéb jellemzéinek kapcsolata

Bar elméletileg megalapozott és empirikusan is igazolt, hogy a kedvez6 osztalytermi
kornyezet kialakitasahoz az elsajatitasi célstruktura erdsitése és a viszonyitd célstruktiara
lebontasa hozzajarulhat, viszonylag keveset tudunk arrél, hogy a gyakorlatban ez hogyan
valosithatdo meg (O ’Keefe és mtsai, 2013; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Urdan, 2010).
A célstrukturak kialakulasa mogott allo tényezOk megismerésének egyik lehetdségét a
célstruktarak és a tanulasi kornyezet egyéb jellemzoirdl egyszerre informaciot gytijté ku-
tatasok jelenthetik. E kutatasokhoz Ames (1992) kategoriai kinalnak vezérfonalat. Ames
a korabbi kutatasok szintetizalasaval, Epstein (1983) munkajara tamaszkodva, gyljtotte
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Ossze azokat a tanari stratégiakat, amelyek a célelmélettel szinkronba hozhatok és befo-
lyasolhatjak a célstrukturak tanulok altali észlelését. E stratégiakat hat kategoriaba sorol-
ta (b6vebben |. Ames, 1992; Brophy, 2004; Kaplan és Maehr, 2007; magyarul: Fejes,
2015), amelyek 6sszefoglald megnevezésére a dimenzidkat jelol angol szavak (Task,
Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time) kezd6betilinek 6sszeolvasasabol a
TARGET betlisz6 hasznalatos.

A célstrukturak észlelését befolyasolo tényezok feltérképezésének egyik iranyat azok
a kutatasok jelentik, amelyekben az osztalytermeket a célstrukturak alapjan kérd6ivek
segitségével csoportositjak, majd kvalitativ méodszerekkel — elsGsorban osztalytermi
megfigyelések €s a tanari kozlések elemzése altal — megkisérlik feltarni, mi okozhatja a
kiilonbségeket az osztalyok kozott. Patrick és munkatarsai (Patrick, Anderman, Ryan,
Edelin és Midgley, 2001; Patrick, Turner, Meyer és Midgley, 2003) e megkozelitést al-
kalmazva 6todik és hatodik évfolyamos tanulok korében osztalytermi megfigyelésekkel
kombinalta a célstruktirak tanuldi kérdéivét, és az osztalyok atlagai alapjan magas ¢és
alacsony elsajatitasi célstruktiiraji osztalytermeket vizsgalt. Az osztalytermi megfigyelé-
sekhez mindkét kutatasban az Observing Patterns of Adaptive Learning (OPAL) kodola-
si protokollt hasznaltak, ami a tanari tevékenységek leirasara szolgal, illetve a hat
TARGET-kategoériat tovabbi harommal, a szocialis interakcidk, a segitségkérés és az alta-
lanos tanari tizenetek kategériajaval egésziti ki (I. Patrick, Ryan, Anderman, Middleton,
Linnenbrink, Hruda, Edelin, Kaplan és Midgley, 1997). Az eredmények szerint a tanari
tizenetek a feladatok, az iranyitas és az elismerés kapcsan osszefiiggésbe hozhatok az el-
sajatitasi célstrukturaval. Az idéfelhasznalas esetében nem talaltak kiilonbséget az oszta-
lyok k6zott a megfigyelések soran. Ugyanakkor killonbségek adodtak a magas és az ala-
csony célstruktiraval jellemezhetd osztalytermek kozott a tarsas és affektiv sajatossagok
tekintetében, igy a tanar-diak kapcsolatban, valamint az arra vonatkozo tanari lizenetek-
ben, hogy a tanuloknak hogyan kellene viszonyulniuk egymashoz. Az alacsony elsajati-
tasi célstrukturaval szemben a magas értékkel rendelkezd osztalytermekben megfigyel-
het6 volt a tanari timogatas, a tisztelet, a pozitiv érzelmek és a tanari lelkesedés.

Anderman, Patrick, Hruda és Linnenbrink (2002) ugyancsak az OPAL-t alkalmazva
6todik és hatodik évfolyamosok korében hasonlitotta Gssze a tanari tevékenységeket, a
két célstruktura szintje alapjan négyféle osztalytermet megkiilonboztetve. Leginkabb az
autondmia tamogatasaban kiilonboztek a magas és az alacsony elsajatitasi célstruktaraja
osztalyok pedagdgusai. Az alacsony elsajatitasi célstruktirakkal jellemzett osztalyokban
a pedagogusok nagyobb hangstlyt fektettek a szabalyok és a megoldasi eljarasok kove-
tésére az 6nalld felfedezéssel és a készségfejlesztéssel szemben. A formalis értékelés
hangsulyozasa kiilonboztette meg leginkabb a magas és az alacsony viszonyitd célstruk-
tarat 1étrehozd pedagdgusokat. Ugyanakkor a TARGET-kategoéridk tobbségében nem ta-
laltak kiillonbségeket, igy minden pedagdgus alkalmazta a jutalmazést, a kiscsoportos
munkaformak hasznalata nem volt jellemz8, és nem mutatkozott eltérés az idéfelhaszna-
las terén sem. Az elsajatitasi célstruktirat kialakitd6 pedagdgusokat a meleg tanar-didk
kapcsolat és a tanulok intellektusanak tisztelete jellemezte. A tarsas 0sszehasonlitas kii-
16nb6z6 forméainak alkalmazasa soran azokban az osztalyokban, amelyekben egyszerre
magas elsajatitasi €s viszonyitd célstruktirarol szamoltak be a tanuldk, a tanarok pozitiv
Osszehasonlitast alkalmaztak, azaz a kiemelkedd tanulmanyi teljesitményekre hivtak fel
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a figyelmet, mig a magas viszonyito célstruktura esetén gyakoribb volt a negativ 6ssze-
hasonlitas. A magas elsajatitasi és alacsony viszonyitd célstrukturaju osztalytermekben
az 0sszehasonlitas kevéssé volt hangsulyos.

Turner, Midgley, Meyer, Gheen, Anderman, Kang és Patrick (2002) hatodikos tanu-
16k mintajan a tanari kozléseket elemezte az elsajatitasi célstrukturak észlelése és a tanu-
16k elkeriil6 stratégiainak (tanult tehetetlenség, segitségkérés kertilése, 0j megkozelitések
keriilése a tanulmanyi munka soran) figyelembe vétele mellett, igy magas elsajatita-
si/alacsony elkeriilé és alacsony elsajatitasi/magas elkeriild osztalykozosségeket Ossze-
hasonlitva. Elemzésiik szerint az elsajatitasi célstruktarat erdsité lizeneteket részben az
explicit intéseken keresztiil kozvetitik a tanarok tanuloik felé, vagyis kifejezik, hogy ha
valamit nem értenek a tanulok, ne érezzenek szégyent vagy ne gondoljak inkompetens-
nek magukat. Az elsajatitast 6sztonzo tanarok sajat gondolkodasi folyamataik modellala-
san keresztiil demonstraljak, hogy a bizonytalansag, a hibakbol valé tanulas és a kérde-
z¢€s a tanulas természetes és sziikséges velejaroi. A tanarral folytatott interakcidknak
nemcsak a kognitiv, hanem a tarsas és érzelmi aspektusai is lényegesek. Az elsajatitasi
célstruktarat kialakitdo pedagdégusokat tobb motivaciot tamogatd kozlés jellemezte, pél-
daul a tanulok kitartasara és sajat lelkesedésiikre vonatkozdan. Emellett gyakrabban hiv-
tak segitségiil a humort, és a tanulok jellemzdinek figyelembe vétele mellett gyakrabban
teremtettek olyan helyzeteket, amelyekben feleldsséget kellett vallalniuk a tanuloknak.

Sideridis és munkatarsai (Sideridis, 2005; Sideridis, Ageriadis, Irakleous, Siakali és
Georgiou, 2006) részben az elméleti hattérre, részben az emlitett, megfigyeléseken ala-
puld kutatasok eredményeire tamaszkodva dolgoztak ki protokollt, melynek segitségével
a megfigyeld 19 tanari viselkedés eléforduléasat értékelheti Likert-skalas allitasok segit-
ségével. Az allitasokbol a faktorelemzések szerint két skala rajzolodik ki, amelyek meg-
feleltethetOk az elsajatitasi és a viszonyito tanari célstrukturaknak. Az osztalytermi meg-
figyelést végzok €s a tanulok altal a célstruktirakrol kitoltott kérddivek kapcsolatat sta-
tisztikai elemzés segitségével is megvizsgaltak tanulasi zavarral kiizd6 és tobbségi tanu-
16k megfigyelésével. Az elsajatitasi célstruktira pozitivan korrelalt a tanari 6sztonzéssel
€s negativan a tanari elutasitassal a tanulasi zavarral kiizdok esetében. Az elsajatitasi cél-
struktira negativ kapcsolatban allt a tanari 6sztonzéssel mindkét csoportban, valamint a
tanari elutasitassal €s a durva tanari banasmoddal a tanulasi zavarral kiizd6k korében.

A célstruktirdk globalis mutatoi mogott allo tényezOk megismerésének egy masik
iranyat azok a kérddives vizsgalatok jelentik, amelyekben a célstruktirak és az osztaly-
termi kornyezet tovabbi sajatossagairol informalo skalak egyszerre szerepelnek. A tanu-
161 kérddivek alapjan az elsajatitasi célstruktura pozitiv iranya osszefliggést mutat a tana-
ri tAmogatassal érzelmi és tanulmanyi szempontbol egyarant, a tanulék kozotti kapcso-
lattal, a feladatokkal kapcsolatos tanuldi interakciok tamogatasaval, a tanulok kozotti
kolcsonds tisztelet eldsegitésével és a tanuldi autonomia erdsitésével (Butler, 2012;
Ciani, Middleton, Summers és Sheldon, 2010; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Polychroni,
Hatzichristou és Sideridis, 2012; Ohtani, Okada, Ito és Nakaya, 2013; Roeser, Midgley
és Urdan, 1996; Skaalvik és Skaalvik, 2013; Turner, Gray, Anderman, Dawson és
Anderman, 2013). Az eredményeket megerdsiti, hogy az elsajatitasi célstruktaraval 6sz-
szefliggésbe hozhat6 tényezOk tobbsége nemcsak a célelmélet keretei kozott, de az osz-
talytermi klimat vizsgalo kutatdsokban ugyancsak kiemelt fontossagu (1. Patrick, Kaplan
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és Ryan, 2011). A viszonyitd célstruktira és a kérd6ivekkel felmért osztalytermi jellem-
z6k kozott ritkabb és gyengébb Osszefliggésekrdl informalnak a kutatasok. Negativ ira-
nyt a kapcsolata a viszonyitd célstrukturanak a tanuldi interakciok és a tanulok kozotti
kolcsonos tisztelet tamogatasaval, valamint a tanar-diak és diak-diak kozotti kapcsolatok
egyes skalaival (Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Roeser, Midgley és Urdan, 1996; Ohtani,
Okada, Ito és Nakaya, 2013; Polychroni, Hatzichristou és Sideridis, 2012; Ryan és
Patrick, 2001; Skaalvik és Skaalvik, 2013).

A kérdbives vizsgalatok egyre tobb bizonyitékot hoznak azzal kapcsolatban, hogy az
elsajatitasi célstruktura és az osztalytermi kornyezet tarsas jellemz6i nem elkiiloniild
konstruktumok. Butler (2012) serdiilékkel végzett vizsgalataban a tanari tamogatas és az
elsajatitasi célstruktira nem alkottak elkiiloniilé faktorokat. Turner, Gray, Anderman,
Dawson és Anderman (2013) felmérésében bar a tanév elején még kiilonboz6 faktorokat
alkottak az emlitett skalak a hatodikos és a hetedikes tanulok mintdjan, a tanév végén
egy faktorra olvadtak 6ssze. Patrick, Kaplan és Ryan (2011) az elsajatitasi célstruktura
€s az osztalytermi szocialis klima skalait (tanari érzelmi tdmogatas, tanari tanulmanyi
tamogatas, tanuldk kozotti kolesonos tisztelet eldsegitése, feladatokkal kapcsolatos inter-
akciok) ellenérzé faktorelemzés altal két modell Gsszehasonlitasaval vizsgalta hetedike-
sek korében. Egy elsérendii modellben a skalak azonos szinten helyezkedtek el, mig egy
masodrendli modellben a szocialis klima skalait az elsajatitasi célsruktura indikatorai-
ként jelenitették meg. Az elsérendit modell illeszkedése jobb volt, igy az eredmények ar-
ra utalnak, hogy a pozitiv osztalytermi tarsas kornyezet az elsajatitas célstruktira része-
ként értelmezhetd.

Az el6bbiektdl eltérd kutatasi megoldast alkalmazott Patrick és Ryan (2008), mely
soran Kvanitativ és kvalitativ modszereket kombinaltak. A PALS-kérd6iv tanari elsajati-
tasi célstrukturara vonatkozo Likert-skalas allitasainak értékelését kovetden nyitott kér-
déseket hasznaltak a tanuldi kérdéiveken. A kérddivtételekhez tartozd szamok bekarika-
zasa utan arra kérték a hatodik, hetedik és nyolcadik évfolyamos tanulodkat, irjak le, hogy
mit tett vagy mondott a pedagdgus, ami miatt az adott értéket jelolték. A valaszokat te-
matikusan kodoltak, a TARGET-dimenzidkat négy tovabbi kategoriaval (pedagogiai cé-
14 interakcio, érzelmi toltetli interakcid, a tanar azt mondta, a tanar nem mondta) egészi-
tették ki. A legtobb valaszt a pedagogussal valo interakcid érzelmi és pedagdgiai dssze-
tevéje kapta. Az elismerés, az id6, az értékelés és a feladat kategériaiba ugyancsak sok
valaszt soroltak, mig a tanar mondta, az iranyitas, a tanar nem mondta és a csoportmunka
kategoriakba viszonylag kevés valaszt soroltak. A magas és az alacsony elsajatitasi cél-
struktiraju osztalytermek kozott nem taldltak eltérést a tanari gyakorlat tanuldk altal
megadott jellemzdi alapjan.

Kutatasi célok

A Kutatas célja magyar tanulok korében az osztalytermi kornyezet olyan tényezdinek
azonositasa volt, amelyek kapcsolatban allnak az osztalytermi célstruktrak tanulok alta-
li észlelésével. Munkank a korabbi kutatasokat tobb irdnyban is kiterjeszti. Konszenzus
mutatkozik abban, hogy a kedvezd osztalytermi kdrnyezet kialakitasahoz az elsajatitasi
célstruktira erdsitése és a viszonyitd célstruktara lebontasa hozzajarulhat (O ’Keefe és

189



Fejes Jozsef Balazs, Rausch Attila és Torok Timea

mtsai, 2013; Patrick, Kaplan és Ryan, 2011; Urdan, 2010). A viszonyité célstrukturat
kialakito tanari viselkedést és gyakorlatot elsdsorban elméleti uton az elsajatitasi cél-
struktira ellenp6lusként hatirozzak meg (1. Brophy, 2005; Kaplan és Maehr, 2007;
Sideridis, 2005), viszonylag kevés empirikus kutatas foglalkozik azzal, hogy a viszonyi-
to célstruktiura milyen osztalytermi jellemzdkkel hozhato 6sszefiiggésbe.

A célstrukturak és az osztalytermi kornyezet tovabbi jellemzdinek Gsszefliggését
vizsgald kérddives és osztalytermi megfigyelésekre tamaszkodo kutatdsok egyarant a
tanari viselkedésre, kommunikaciora, gyakorlatra fokuszalnak, ami a kontextus sziik
értelmezését tikrozi (1. Fejes, 2014; Hickey, 2003; Turner és Patrick, 2008; Walker,
Pressick-Kilborn, Sainsbury és MacCallum, 2010). A tanul6i kérdéivekre tamaszkodo
kutatasok tobbségében a célstrukturakat a tandri gyakorlatra fokuszald skalakkal mérték
(kivétel: Ohtani, Okada, Ito és Nakaya, 2013; kevert skalat alkalmaz: Polychroni,
Hatzichristou és Sideridis, 2012; Roeser, Midgley és Urdan, 1996), igy a tanulasi kor-
nyezet tanari gyakorlathoz kozvetleniil nem k&t6do jellemzdirdl alig rendelkeziink isme-
retekkel. Ugyanakkor a didk-diak kapcsolat skalaja és a célstrukturak kozotti korrelaciok
egyértelmiien jelzik, hogy a kontextus tanari gyakorlattdl fliggetlen sajatossagai is 1é-
nyeges szerepet jatszanak a célstruktirak formaléodasaban (Polychroni, Hatzichristou és
Sideridis, 2012).

A kulturalis kiilonbségek megjelenitésére valo torekvés a célorientacios megkozelités
keretei k6zott egyértelmilen megjelenik (l. Zusho és Clayton, 2011), azonban az eddigi
vizsgalatok a tanulok egyéni céljai és tanulassal 6sszefiiggd viselkedése, nézetei kozotti
oksagi kapcsolatra fokuszaltak, igy a kulturalis kiilonbségekr6l is f6képp ezen Gsszefiig-
gések kapcsan rendelkeziink informaciokkal. Az osztalytermi kornyezet jellemzoi és a
célstruktarak kozotti kapesolatokat vizsgald felmérések tobbsége az Amerikai Egyesiilt
Allamok osztalytermeihez kothetd, kiilonosen igaz ez a megallapitas a TARGET-dimen-
ziok és a célstruktirak osszefliggésének vizsgalatara. Keveset tudunk arrél, hogy meny-
nyiben altalanosithatok az ezen a teriileten feltart eddigi eredmények, milyen kiilonbsé-
gek léteznek a kiilonbozo kultarak vagy az eltéré hagyomanyokkal rendelkezd oktatési
rendszerek kozott.

Tanulmanyunk két empirikus kutatis eredményeit dsszegzi. A kutatasi célok elérése
érdekében az osztalytermi szintli célstrukturak mérésére alkalmas magyar nyelvi kérdo-
iv kifejlesztésére volt sziikség, az elsé felmérés e kérddiv fejlesztési folyamatardl tajé-
koztat. A masodik mérés — az elkésziilt méréeszkozre alapozva — 6 kutatasi kérdéseink-
re fokuszal, melyek a kovetkezOk: (1) az osztalytermi szintii elsajatitasi és viszonyitd
célstruktira észlelése az osztalytermi kdrnyezet mely tényezdivel all kapcsolatban; (2) az
tart tényezok konzisztensek-e a kordbbi — foként amerikai tanulok bevonasaval végzett —
vizsgalatok eredményeivel.

Empirikus munkaink kontextusaként a matematika tantargyat valasztottuk. Ennek
egyik oka, hogy a nemzetk6zi szakirodalom altal feltart 6sszefiiggések is foként a mate-
matikahoz fiiz6dnek. Tovabbi ok, hogy a tantargyak jelentds részének elnevezése az is-
kolék kozott nagymértékii valtozatossagot mutat, ugyanakkor a matematika esetében ez
kevésbé jellemz6, ami a kérdbivtételek megfogalmazasa soran jelentett elényt.
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Elso mérés

Els6 felmérésiink célja az elsajatitasi és a viszonyitd célstruktira osztalytermi szintjének
mérésére alkalmas magyar nyelvi kérdéiv (Osztalytermi Célstrukturak Kérdo6iv) 1étreho-
zasa. A nemzetkdzi szakirodalomban az iskolai tanuldsi kdrnyezet motivacids hatasanak
megismerésében a célstrukturak a széles korben hasznalt konstruktumok kézé tartoznak
napjainkban (I. Givens Rolland, 2012). Szamos kutatas igazolta a célstruktiirak Gssze-
fiiggését a tanulok analdg személyes céljaival, tovabba egyéb kognitiv, affektiv és visel-
kedést leird valtozokkal is Osszefiiggésben allnak. A célstrukturakra mint lehetséges be-
avatkozasi pontokra tekintenek, melyek manipulalasan keresztiil a tanulasi motivacio
erdsithetd, a tanulok teljesitménye névelhetd (I. Urdan, 2010). Kutatasi kérdéseink mel-
lett mindezen okok megalapozotta tették egy magyar nyelvii kérd6iv 1étrehozasat.

sét. E rovid meghatarozasok széles korben elfogadottak, ugyanakkor Urdan (2010) fel-
hivja a figyelmet arra, hogy operacionalizdlhatd meghatdrozast nem talalhatunk a szak-
irodalomban. Ennek hidnyaban sajat mérdeszkoziink kidolgozasakor elssorban a 1étez6
mérdeszkozokre tdAmaszkodhatunk. A célstruktirak tanuldéi nézdpontbol torténd kérdd-
ives felméréséhez a leggyakrabban hasznalt mérdeszkoz a Midgley és munkatarsai
(2000) altal kidolgozott PALS. E mérdeszkozcesalad a tandri €s az osztalytermi célstruk-
turdra vonatkozoan egyarant tartalmaz skaldkat. Kutatasi céljainkat figyelembe véve az
osztalytermi célstrukturdkra vonatkozé skalak kinalhatnak mintat szamunkra. A PALS
utolso valtozataban egy skala fokuszal az osztalytermi szintii elsajatitasi célstruktirara,
mig az osztalytermi szinti{i viszonyito célstruktira esetében egy skala a teljesitménykere-
SO, egy skala a teljesitménykeriilé dimenziora vonatkozik. Ugyanakkor a viszonyitd cél-
struktura kapcsan e felosztas nem elfogadott, statisztikailag nem igazolt (Kaplan, Gheen
¢és Midgley, 2002; Middleton és mtsai, 2000; Wolters, 2004). Az osztalytermi viszonyitd
célstruktira mérésére Urdan (2004b) dolgozott ki egy tovabbi skalat, melynek allitasai
kozott a keresd és a keriilé dimenzid is megjelenik. Az el6z6kbol kovetkezéen az Osz-
talytermi Célstruktarak Kérdoiv elsajatitasi célstruktirat mérd skalajanak 1étrehozasanal
foként a PALS-kérd6ivre (Midgley és mtsai, 2000), az osztalytermi viszonyitd célstruk-
tura esetében els6sorban Urdan (2004b) mérbeszkozére tamaszkodtunk.

Egy korabbi kutatassorozatban (Fejes, 2012, 2013) mar megkiséreltiink létrehozni
egy, az osztalytermi célstruktirakra vonatkozé magyar nyelvii kérdéivet. A mérdeszkoz
szerkezeti validitasa és megbizhatosaga egyarant megfelelt a hasznalhatosag kritériuma-
inak, ugyanakkor a faktoranalizis alapjan szamos allitast el kellett hagynunk, igy e kér-
doiv és a PALS skalai altal érintett témakdrokben eltérés mutatkozott. E méréeszkdzre
ugyancsak épitiink az Osztalytermi Célstrukturak Kérdoiv kidolgozasa soran.

Résztvevok és adatfelvétel
Az els6 felmérésben egy iskola hat osztalyabol 168 tanulo vett részt 6t6dikt6] hetedik

osztalyig, évfolyamonként két osztallyal (atlagos életkor: 12,8 év). Az intézmény altala-
nos iskolai és nyolcosztalyos gimnaziumi osztalyoknak egyarant helyet ad. Minden évfo-
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lyamon a felmérésben részt vev osztalyok egyike olyan altalanos tantervii osztaly volt,
amelyben az alacsony iskolai végzettségli szill6k gyermekei feliilreprezentaltak voltak,
mig a masik olyan gimnaziumi osztaly, amely magas iskolai végzettségii sziilok gyerme-
keibdl allt. A nemek aranya megkozelitéleg azonos (fitkk: 52%, lanyok: 48%).

A kérdodivek felvételére 2013 oktoberében keriilt sor osztalyfénoki orak keretében. A
kutatashoz az intézményvezetdk engedélyét kértiik. A kérdéivek kitdltését a tanulok 0sz-
talyfénokei bonyolitottdk le. Az osztalyfonok és a matematikat oktaté pedagdgusok
személye egyik osztaly esetében sem volt azonos. A pedagdgusok kitoltési Gitmutatot
kaptak, melynek segitségével informaltak a tanuldkat a kutatas altalanos céljar6l. Emel-
lett tajékoztattak a tanulokat, hogy a kérd6iv kitoltése onkéntes és névtelen.

Méroeszkoz

Az Osztalytermi Célstrukturak Kérddiven megjelenitett allitasokat és témakdoroket a
PALS-kérd6ivesalad (Midgley és mtsai, 2000) osztalytermi célstruktarak mérésére 1étre-
hozott skalaira épitettiik, ugyanakkor Urdan (2004) viszonyitd célstruktirara vonatkozd
skalajara, valamint a korabban kidolgozott magyar nyelvii Osztalytermi Célstruktarak
Kérdéivre is timaszkodtunk. A Likert-skélas allitasok értékelésekor ot skalafok segitsé-
gével kellett a tanuloknak az adott osztalytermi jellemzd gyakorisagat értékelniiik
(1=egyaltalan nem igaz — 5=mindig igaz). Minden allitas a matematika tantargyhoz kap-
csolodott. A két skala kérdbivtételeit nem csoportositottuk skalak szerint, véletlenszer(i
sorrendben szerepeltek a kérddivben. Az elsajatitasi célstruktarara 12, a viszonyitora 17
allitas vonatkozott.

Adatelemzés

A méréeszkodz végso valtozatat feltaro faktorelemzések sorozataval alakitottuk ki £6-
tengely-faktoralassal és oblimin rotacioval az SPSS 20 szoftver segitségével. Ezt kive-
téen megerdsitd faktorelemzéssel is ellendriztiik a kérd6iv strukturalis validitasat Mplus-
szoftver hasznalataval. A létrejott skalak kérddivtételeit tartalmi szempontbdl is meg-
vizsgaltuk és Gsszevetettilk a mintaként hasznalt skalakkal. A skalak bels6 konziszten-
cigjat Cronbach-a értékekkel jellemeztiik.

Eredmények

A faktoranalizis ismételt elvégzését kovetden szamos kérdoivtételt kizartunk vagy
azért, mert az allitas tobb faktorral is Gsszefiiggésben allt (11 tétel), vagy azért, mert ala-
csony faktorsullyal szerepelt egy faktorban (7 tétel). Az utolsé megoldas 11 allitast tar-
talmaz az eredeti 29 kérddivtételbdl, ami a valtozorendszer varianciajanak 56,3 szazalé-
kat magyarazza. A faktorstruktura és a kérddiv tételeinek vizsgélata alapjan a varakoza-
soknak megfeleld két faktor jott 1étre, a kialakitott faktorstrukturat az 1. tdblazat kozli.
Az elsajatitasi célstruktirara 5, a viszonyitd célstrukturara 6 allitds vonatkozik. Minden
allitas megfeleléen reprezentélja az adott faktort, joval meghaladva a minimalis 0,30-as
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faktorsulyt (1. Gorsuch, 1983), és minden allitas kizarolag a megfelel6 konstruktumhoz
kotodik.

1. tablazat. Az Osztalytermi Célsturkturak Kérdoiv faktorszerkezete

Faktorok

Skalak és kérdoivtételek 1 5
Elsajatitasi célstruktura
A tananyag megértése matekbdl fontos cél az osztalyunkban. (ECS1) 0,177 0,511
Az osztalyunkban nagyon fontos, hogy fejlédjiink matekbol. (ECS2) 0,098 0,721
Az osztalyunkban nagyon fontos a kitarté munka matekbol. (ECS3) 0,174 0,677
Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbodl, ne csak -0.105 0782
bemagoljuk. (ECS4) ' !
Az 1Uj dolgok megértése matekbol nagyon fontos az osztalyunkban. -0,021 0,859
(ECS5)
Viszonyito célstruktura
Az osztalyunkban fontos, hogy masok el6tt ne hibazzunk matekbol. 0,486 0,088
(VCs1)
Az osztalyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet szerezziink 0.727 -0.019
matekbol. (VCS2) ' !
Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjiink butanak matekbdl. (VCS3) 0,513 0,253
Az osztalyunkban a tanulok probaljak megmutatni, hogy a tobbieknél 0.923 -0.118
jobb matekosok. (VCS4) ' !
Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy a tobbieknél nem vagyunk 0.850 0004
rosszabbak matekbol. (VCS5) ' !
Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjon gy, a matekfeladatok nehezek. 0,637 0,116

(VCS6)

A kialakitott kérd6iv strukturalis validitasat megerdsité faktoranalizissel is megvizs-
galtuk. A hipotetikus modell és a mért adatok kozotti illeszkedést a kovetkezd muta-
tokkal jellemeztiik: y>-préba, CFI (Bentler comparative fit index), TLI (Tucker-Lewis fit
index), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation). A modellilleszkedést a
Hu és Bentler (1999) altal javasolt kritériumokhoz kotéttik (RMSEA<0,06; CFI1>0,95;
TLI>0,95). Hianyz6 értékek négy tanulo esetében fordultak eld (6-11. tétel), ezeket az
eseteket kizartuk az elemzésb6l. A meger6sité faktoranalizis eredményei szerint az il-
leszkedési mutatok megfeleldek, ¥?(43)=63,32; p<0,02; RMSEA=0,053; CFI=0,983;
TLI=0,972.

A létrejott skalakat tartalmi szempontbdl is megvizsgaltuk. Az elsajatitasi célstruktu-
ra skalajat a PALS-kérd6iv megfeleld skalajaval vetettiik 0ssze, melynek 6 allitasa a ko-
vetkez0 témakoroket érinti: kitartds, fejlodés, megértés, megértés memorizalas ellené-
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ben, U] tartalom tanulasa, hibazassal kapcsolatos attitiid (1. Midgley és mtsai, 2000). A
magyar skalaban a hibazassal kapcsolatos attitiid nem jelenik meg, ettdl eltekintve a ma-
gyar skala 5 allitasa tartalmilag megfeleltethet a mintaként hasznalt skala tovabbi allita-
sainak.

A viszonyitd célstruktara esetében Urdan (2004b) skalajat hasznaltuk viszonyitasi
pontként, ami 7 allitast tartalmaz a kovetkez6 témakdrokkel: kompetencia demonstralasa
(3 allitas), kompetenciahiany elrejtése (3 allitas), versengés gyakorisaga (1 allitas). A
magyar skala allitasai kozil 4 tartalmilag egyezik (VCS3, VCS4, VCS5, VCS6) a
mintakémt hasznalt skalaval, és mind a kompetencia demonstralasara (VCS2, VCS4),
mind a kompetenciahiany elrjetésére (VCS1, VCS3, VCS5, VCS6) tartalmaz tételeket.
Kiilonbség, hogy a kidolgozott kérdéiven a kompetenciahiany elrejtésére vonatkozo téte-
lek szama magasabb, és a versengés gyakorisagara nem vonatkozik allitas.

Az Osztalytermi Célstrukturak Kérd6iv leird statisztikait és a skalak Cronbach-a. ér-
tékeit a 2. tablazat kozli. Mindkét skala atlaga (3,98 és 3,46) szignifikinsan meghaladja
az elméletileg optimalis harmas atlagot az egymintas t-probak eredményei szerint. A 1ét-
rejott skalak belsé konzisztenciai elfogadhatéak (Cronbach-a=0,88 és 0,87). A létreho-
zott skalak kozotti korrelacio kdzepes (0,66; p<0,001).

2. tablazat. Az osztalytermi célsturkturak kérdéiv skalainak leiro statisztikaja

Skdla Atlag Szérds Cronbach-a
Elsajatitasi célstruktira 3,98 0,86 0,88
Viszonyitd célstruktura 3,46 0,92 0,87

Osszegzés

Kutatasunkban réviden leirtuk az osztalytermi szinti célstruktirak mérésére alkalmas
magyar nyelvli méréeszkoz (Osztalytermi Célstrukturak Kérdoiv) fejlesztési folyamatat.
A létrejott méréeszkoz konstruktumvaliditasat megerdsitették az elemzések, az allitasok
tobbsége tartalmilag megegyezik a mintaként hasznalt skalak kérdoéivtételeivel. Mindkét
skala esetében a mintaskalak egy-egy témakdrének megjelenitését nem sikeriilt elérniink,
tovabbi eltérés, hogy a viszonyitd skala allitasai koziil tobb vonatkozik a kompetenciahi-
any elrejtésére. A skalak bels6 konzisztencidja elfogadhatod volt. A minta atlaga mindkét
skala esetében meghaladta a kdzépértéket, ugyanakkor nem tért el lényegesen a korabbi
kutatasi eredményekt6l (I. Midgley és mtsai, 2000; Urdan, 2004b).

A skalak kozotti korrelacios egyiitthatd kozepes és pozitiv iranyt. A korabbi kutata-
sokban f6ként a tanari célstruktirakat mérték, igy els6sorban ezek kapcsolatardl rendel-
keziink informaciokkal. E vizsgalatok eredményei szerint a két skala altalaban negativan
korrelalt (Urdan, 2004a), ugyanakkor ez alol talalhatunk kivételeket is, példaul Freeman
és Anderman (2005) 0,53-as korrelacios értéket tart fel (n=1197; p<0,01) a skalak kozott.
Az osztalytermi szintli elsajatitasi €s viszonyitd célstruktira egyiittes mérésére kevés a
példa. Bong (2008) dél-koreai didkok korében a PALS osztalytermi szintli skalait alkal-
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mazva kozepes erésségii pozitiv korrelaciot kapott (r=0,37; p<0,01; n=753), mig Ohtani
¢s munkatarsai (2013) japan didkok korében a PALS alapjan kidolgozott skalak kozott
kozepes erdsségli negativ korrelaciot (r=-0,50; p<0,001; n=1212) tart fel. A korrelacios
mintazatokkal kapcsolatban kiemeljiik, hogy az alkalmazott skalak allitasainak szama és
tartalma altaldban eltér az egyes vizsgalatokban. Osszességében a bemutatott eredmé-
nyek alapjan az Osztalytermi Célstrukturak Kérd6iv skalai kozotti korrelacios egyiitthatd
nem tekinthetd kivételesnek.

Maiasodik mérés

A célstruktirak azonositasaban a Likert-tipust allitasokat tartalmazo tanuléi kérdéivek
kulcsfontossaguak, a kutatasok tobbsége részben vagy teljes egészében erre timaszkodik
(I. Wolters, Fan ¢és Daugherty, 2011). A célstruktarak az osztalytermi kdrnyezet motiva-
cios hatasat holisztikusan fejezik ki, igy a kérddivek altalanos megfogalmazasu allitasai-
bol (pl. 4 tananyag megértése matekbal fontos cél az osztalyunkban; 1. 1. tablazat) nehéz
az osztalytermi gyakorlat szamara hasznosithatdo kovetkeztetéseket levonni. Kozponti
kérdés tehat, hogy a célstruktirak tanulok altali észlelését milyen tényezok befolyasol-
jak.

Bar széles korben elfogadott, hogy a tanulasi kérnyezet tanulok altali észlelése és in-
terpretacioja szubjektivitisa ellenére az elérhetd leghatékonyabb eldérejelzdje a tanulasi
motivacionak (Anderman és Anderman, 2000), hianyoznak azok a célelmélethez kapcso-
16d6 kutatasok, amelyekben valoban teret engednek a tanulok tapasztalatainak, megfi-
gyeléseinek a kontextust tekintve. A bemutatott szakirodalmi attekintésbdl latszik, hogy
a kérdoives kutatdsokban — altalaban deduktiv utat kdvetve — a kutatok elzetesen kiala-
kitott kategoriait alkalmazzak kiindulopontként, illetve az osztalytermi megfigyelések
esetében a tanulok észlelése és interpretacioja nyilvanvaléan nem jelenhet meg. Az eddi-
gi vizsgalatok tobbsége a TARGET-dimenziok alapjan kivanta feltarni a tanulok véle-
ményét a kontextussal Osszefiiggésben. E kutatasok igazoltak, hogy a TARGET-kate-
goriak mellett tovabbi tényezok is 1ényegesek a célstruktirak formalddasaban, de ezen
tényezok foként kutatoi megfigyeléseken alapulnak. A tanulok és kutatok észlelése és in-
terpretacioja jelentésen kiilonbozhet a célstruktarak kapcsan (pl. Sideridis, Ageriadis,
Irakleous, Siakali és Georgiou, 2006; Urdan, 2004c; Urdan, Kneisel és Mason, 1999),
ennek ellenére Patrick és Ryan (2008) felmérése az egyetlen, amelyben a tanulok tapasz-
talatai is megjelenhettek.

Kutatasunk Patrick és Ryan (2008) metodologiajat kovettiik: az induktiv és a deduk-
tiv megkozelitést kombinaltuk, a megszokottnal nagyobb teret engedve ezzel a tanul6i
nézdpont érvényesiilésének. Ugyanakkor az emlitett kutatastol vizsgalatunk tobb ponton
eltér. Egyrészt az elsajatitasi célstruktura mellett a viszonyitd célstrukturara vonatkozo
kérdobivtételeket is felhasznaltuk. Masrészt nem a tanari gyakorlatra, hanem az osztalyte-
rem egészére fokuszalo allitasokat alkalmaztunk. Harmadrészt az allitdsokhoz kétféle
instrukciot kapcsoltunk, annak érdekében, hogy a tanulasi kdrnyezet minél tobb jellem-
z6jérdl informaciot gylijthessiink. Varakozasinak szerint a tanuloi valaszok alapjan meg-
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vizsgalhatjuk, hogy a TARGET-dimenziok a magyar osztalytermekben is relevansak-e,
emellett az osztalytermi kdrnyezet eddig nem ismert, a célstruktarak észlelése szempont-
jabol 1ényeges jellemz6it tarhatjuk fel.

Résztvevok és adatfelvétel

A masodik felmérésben kilenc altalanos iskola 20 osztalyanak 450 hetedik osztalyos
tanuldja vett részt (atlagos életkor: 14,2 év). A minta osszeallitasakor torekedtiink arra,
hogy a sziilék iskolai végzettsége szerint kedvezétlen, atlagos és kedvezd helyzetii isko-
lak is részt vegyenek a mérésben. A nemek aranya kozel azonos volt (fiak: 47%, lanyok:
53%). A tanulok Osszesen hat kérdbivvaltozatot kaptak (1. a kovetkezé pontban), egy
valtozatot 67—83 6, legalabb harom osztaly toltott Ki.

A kérdoivek felvételére 2013 novemberében kertilt sor. Az adatfelvételt altalaban az
osztalyfonokok bonyolitottak le. Az osztalyfonokok és a matematikatanarok személye
tobb esetben megegyezett. Annak érdekében, hogy a matematikat oktatdo pedagogus je-
lenlétének befolyasold szerepét kizarjuk, ekkor azt kértiik a kérdéivekhez mellékelt ut-
mutatoban, hogy az iskola egy masik pedagogusa toltesse ki a kérdéiveket. Erre egy to-
vabbi tajékoztatoban is felhivtuk a figyelmet. Az adatfelvétel egyéb koriilményei meg-
egyeznek az elsé felmérésnél leirtakkal.

Méroeszkoz

Felmérésiinkben az Osztalytremi Célstrukturak Kérdoivet alkalmaztuk (1. elsé felmé-
rés). Ryan és Patrick (2008) megoldasat alkalmazva az Osztalytermi Célstruktarak Kér-
déiv allitasahoz egy-egy nyilt végli kérdést kapcsoltunk. Azt kértiik a didkoktol, hogy
miutan egyetértésik mértékét kifejezték tételenként valamelyik szam bekarikazasaval,
irjak le, milyen torténésre gondoltak az allitasok értékelésekor és példaval is timasszak
ala.

Elméletileg az osztalyterem egészére fokuszald skalak a tanari tevékenységeket is
magukban foglaljak, ugyanakkor nem rendelkeziink empirikus bizonyitékokkal arrol,
hogy a kérdéivtételek megfogalmazasa a tanuldk valaszait hogyan befolyasolja. Mind az
osztalyterem egészére, mind a tanari viselkedésre vonatkoz6 megfogalmazasok jarhatnak
informaciovesztéssel, bar feltételezésiink szerint az utobbi esetben ennek nagyobb a va-
16sziniisége. A probléma megoldésa érdekében az Osztalytermi Célstruktirak Kérdoiv-
nek az osztalyterem egészére fokuszalo allitasaihoz kétféle instrukciot kapcsoltunk. Az
egyik a tanari tevékenységekre és kommunikicidra kivanta rairanyitani a tanulok fi-
gyelmét, és megegyezett a Patrick és Ryan (2008) altal hasznalt instrukcioval (Miért ezt
a valaszt karikdaztad be? Magyardzd meg, hogy mit tesz vagy mond a tandar, ami miatt €zt
gondolod! Kérjiik, irj példat!). A masik az osztalyterem egészre vonatkozott, ami a ta-
narral és az osztalytarsakkal kapcsolatos valaszokat és példakat egyarant el6hivhat (Mi-
ért ezt a valaszt karikaztad be? Magyarazd meg, hogy mi torténik az osztdlyteremben,
ami miatt ezt gondolod! Kérjiik, irj példat!).

A nagymintas adatfelvétel el6tt a kérdbivet kiprobaltuk két osztalyban. Ennek legfon-
tosabb tapasztalata az volt, hogy a kérd6iv hasonlé megfogalmazasu allitasait kovetd
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nyilt végii kérdések koziil a tanulok csak egyre valaszoltak (. pl. az 1. tablazatban az
ECS1 és az ECS4 jeli, illetve a VCS4 és a VCS5 jeli allitasokat), és legfeljebb 6t érté-
kelhetd valaszt kaptunk. Emiatt az Osztalytermi Célstruktirak Kérd6iv 11 allitasat ha-
rom kérdbivvaltozaton helyeztiik el. Két valtozat 4-4 allitast (. az 1. tablazatban: VCS3,
ECS3, ECS4, VCS6 és VCS5, ECS2, VCS2, ECS1), egy tovabbi valtozat 3 allitast (I. az
1. tablazatban: VCS1, ECS5, VCS4) tartalmazott, minden valtozaton szerepeltek mind-
két skalarol allitasok. A kétféle instrukciot is figyelembe véve Osszesen 6 valtozat ké-
sziilt.

Adatelemzés

A hat kérdbivvaltozat nyilt végii kérdéseire Gsszesen 1568 valasz érkezett, ezeket —
allitasonként elkiilonitve — tematikusan kodoltunk. A kodolashoz hasznalt kategériak ki-
alakitasanal Patrick és Ryan (2008) OPAL kodolasi protokollon (I. Patrick és mtsai,
1997) alapul6 kategoriaira tamaszkodtunk, ugyanakkor azokat 0j kategoriakkal is Kiegé-
szitettiik.

A valaszok kategorizalasat harom kodolo végezte. Az elemzés els6 fazisaban a vala-
szok 20%-anak &ttekintésével e tanulmany els6 szerzdje megvizsgalta, hogy a Patrick és
Ryan (2008) altal alkalmazott kategériak illeszkednek-e a magyar tanulok valaszaihoz,
¢és tovabbi kategoriakat javasolt, amelyhez definiciot és példakat mellékelt. A masodik
fazisban a kialakitott kodolasi protokoll hasznalhatdsagat két tovabbi kodolo ellendrizte
a tanuldi valaszok mar attekintett 20%-4n, majd a tapasztalatok alapjan a kodolasi proto-
kollt frissitettilk. A harmadik fazisban a valaszok tovabbi 20%-anak attekintésével a ha-
rom kodold egyiittesen alakitotta ki a tovabbi kategoriakat, illetve pontositotta a mar 1é-
tezoket. Ezt kovetden mindharom kodolo az Gsszes valaszt attekintette és a protokollnak
megfelelden kodolta. Az egyes allitasokat tekintve a harom kodolo kozott 71-89% ko-
zOtti volt az egyezés. Ha a harombdl két kod egyezett, akkor ezt a kodot kapta a valasz,
ha a kodok nem egyeztek, akkor az elsd szerz6 dontott. A valaszok 7%-a egyszerre két
kategoriaba is illeszkedett. Masodik kodot akkor kapott egy valasz, ha a kodolok koziil
legalabb ketten masodik kodot is adtak a valasznak és legalabb két kodolo adott azonos
kodot.

Az eredmények ismertetését a 1étrehozott tematikus kategoriak bemutatasaval kezd-
jik. Ezt kdvetden elemezziik az egyes kategoriakhoz tartozo tanuldi valaszok gyakorisa-
gat, kiilon kezelve az elsajatitasi és viszonyitd célstruktira skalait, valamint a tanari vi-
selkedésre €s az osztalyterem egészére vonatkoz6 allitasokat.

Eredmények
A létrehozott kategoriak dttekintése

Patrick és Ryan (2008) mintaként hasznalt elemzésében a TARGET-dimenzidékhoz
harom tovabbi kategériat adott hozza, amelyek tobbsége a magyar minta esetében is al-

crer

igy ezt fel sem tlintettiik a kategoriak attekintésekor. A feladat, irdnyitds, pedagogus el-
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ismerése, értékelés, id6, pedagogiai célu interakcio a pedagogussal, érzelmi téltetii in-
terakcio a pedagogussal, valamint a pedagégus azt mondta elnevezésii kategoriak meg-
hatarozasat Patrick és Ryan (2008. 108-110. 0.) munk&jabol idézziik. A kategoriak elne-
vezését és leirasat a 1. melléklet tartalmazza.

Mivel munkankban az osztalytermi kdrnyezetet tagan értelmeztiik, és nemcsak a ta-
nari viselkedés és gyakorlat kapcsan gytijtottiink informaciokat, néhany kategoria elne-
vezését megvaltoztattuk annak érdekében, hogy megkiilonboztessiik a hasonlo tartalma,
de az osztalytarsak viselkedését leird kategoriaktol. Az eredetileg az elismerés, a peda-
gogiai célu interakcio és az érzelmi toltetii interakcio elnevezéseket viseld kategoriak
esetében feltlintettiik, hogy ezek a pedagdgussal kapcsolatosak, ugyanakkor ez a katego-
riak értelmezését nem befolyasolta.

Hat 0j kategoriat hoztunk 1étre a kdvetkezd elnevezésekkel: pedagogiai célu interak-
ci6 az osztalytarsakkal, osztalytarsak elismerése, kozosségrol kialakitott kép, verseny,
osztalyk6zosség heterogenitasahoz kapcsolddo valaszok, szituaciofiiggd valaszok. Az 1j
kategoriak koziil kettd, a pedagogiai céll interakcid az osztalytarsakkal és az osztalytar-
sak elismerése a tanari viselkedésre vonatkozd vélemények kapcsan is megjelenik, azon-
ban itt az osztalytarsakra vonatkozik. Tovabbi két j kategoria, a kozosségrol kialakitott
kép és a verseny, a tarsas Osszehasonlitassal kapcsolatos, azaz elsésorban a viszonyitd
célstruktarara vonatkozo allitasok alkalmazasa miatt jelent meg.

Kiilon kell megemliteniink két 0j kategoériat, az osztdlykézosség heterogenitdisahoz
kapcsolodo vilaszok és a szitudcidfiiggd valaszok elnevezéstieket. Ezekbe azokat a tanu-
16i valaszokat soroltuk, melyekben a tanulok magyarazatot adtak arra, hogy miért az
adott skalafokot jelolték, de nem konkrét osztalytermi torténésekkel indokoltak ezt, ha-
nem azzal, hogy az adott allitasra nehéz egyértelmii véalaszt adni, mivel bizonyos jellem-
z6iben nem egységes az osztalykozosség vagy kiilonbozé helyzetekben eltérd lehet en-
nek megitélése.

A konnyebb attekinthetGség érdekében a kategdriakbol harom kategoriacsoportot is
kialakitottunk. A korabban mar ismertetett (1) TARGET-kategdridk mellett az (2) osz-
talytermi kornyezet tdarsas jellemzdi kategoriacsoportot kiilonboztetjik meg, ami a ko-
vetkezOket foglalja magaban: pedagdgiai célu interakcid a pedagdgussal, érzelmi tolteti
interakcié a pedagogussal, a pedagdgus azt mondta, pedagdgiai célu interakcid az osz-
talytarsakkal, osztalytarsak elismerése, k6zosségrol kialakitott kép, verseny. Az osztaly-
kozGsség heterogenitasahoz kapcsolodo valaszok és a szituaciofiiggd valaszok kategoriakat
Osszefoglaldan (3) kontextusra utald kategoridk csoportjaként emlitjiik a tovabbiakban.

Viszonylag magas volt azoknak a valaszoknak az aranya, amelyek nem kaptak kodot
(21,5-51,5%), vagyis egyetlen kategoriaba sem tudtuk 6ket besorolni. A magas aranyok
egy-egy kérdoivtételnél a megértés problémadjara is utalhatnak, ugyanakkor, ha 6sszeha-
sonlitjuk az ugyanazon allitadsok kiilonboz6 utasitasokkal feltett kérdésire adott valaszo-
kat, jelentds kiilonbségeket fedezhetiink fel, ami ezt a felvetést cafolja. Vagyis ugyanaz
az allitas az egyik instrukcidval kiugroan magas, mig a masikkal kifejezetten alacsony
aranyt képvisel (pl. a 5. és a 6. tablazatban a VSC6 allitas).

A nem értelmezhetd kategdriaba sorolas leggyakoribb okai a kdvetkezdk voltak: nem
érkezett valasz a kérdésre, a tanulé6 mas megfogalmazasban megismételte a kérdést (pl.
,Azért ezt a valaszt karikdaztam be mert szerintem mindenkinek fontos, hogy megértse és
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tudja a tananyagot.”’) vagy irrelevans volt a valasz (pl. ,, Mert ha nem érted meg a tan-
anyagot akkor buta maradsz és nem leszel okosabb. ). Utobbi esetben gyakran talalkoz-
tunk azzal, hogy a tanulok a matematika fontossagat a jovojiik, foként palyavalasztasuk
¢és tovabbtanulasuk szempontjabol értékelték (pl. ,, Ha most jol megtanuljuk a matekot
akkor felnétt korunkba is jol fog menni.” és ,, Azért mert, ha tovabb tanulunk, fontos,
hogy matekbol joK legyiink.”), valamint azzal, hogy a valaszuk kizarélag magukra vo-
natkozott, amelybdl sem a pedagogus, sem az osztalytarsak viselkedésére, sem egyéb
osztalytermi torténésre nem kovetkeztethettiink (pl. ,, Nem szeretnék rosszabb lenni mint
a tobbi.”). A tanari viselkedésre fokuszalo instrukciokkal alkalmazott kérd6éivtételek
esetében szamottevo, dsszesen 16% volt azoknak a valaszoknak az ardnya, amelyek nem
kotédtek a pedagogus viselkedéséhez, vagy nem a pedagogus allt a valasz fokuszaban.
Amennyiben a valasz értelmezhetd volt, kodoltuk.

Elsajatitasi célstruktira tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval

Az elsajatitasi célstruktira tanari viselkedésre fokuszald utasitasokkal parositott kér-
doéivtételeire a valaszok szazalékos megoszlasat a 3. tablazat tartalmazza. A TARGET-
kategoriak kapcsan egyértelmiien az értékelés kategoriaja emelkedik ki, az 6sszes kate-
goriat tekintve a harmadik legnagyobb aranyu ennek emlitése (12,7%). Az egyes allita-
sokat tekintve jelentés kiilonbségeket lathatunk, a hasonlé megfogalmazasu ESC1 és
ESCS jelu allitasok emelkednek ki (23,2% és 18,1%). Ugyanakkor a tovabbi TARGET-
dimenziokra rendkiviil alacsony aranya emlités jutott (0,8-2,7%), és minden kategoria ese-
tében lathatunk legalabb egy olyan allitast, amelyhez nem k6t6dott ide sorolhatd valasz.

Az osztalyterem szocialis jellemz6ihez kapcsolodo kategoriak koziil a pedagdgiai cé-
14 interakcio a pedagogussal elnevezésii kategoria kapcesan érkezett a legtobb valasz, ami
az Osszes kategoriat tekintve is a leggyakoribb emlitést jelenti (14,7%). A pedagdgiai cé-
10 interakcioi a pedagogussal elnevezési kategoria kapcsan megjegyezhetd, hogy egy al-
litas kivételével minden allitashoz magas, 10%-ot meghalado emlitési arany tarsul. E ka-
tegoriak csoportjaban kodzel azonos aranyu emlitést kapott az érzelmi toltetl interakcid a
pedagodgussal, a pedagogus azt mondta ¢és a pedagdgiai célu interakcid az osztalytarsak-
kal (3,3-3,8%). Ennél kevesebbszer szerepel még ebben a csoportban a kozosségrol
kialalkitott kép, az osztalytarsak elismerése és a verseny (0,8—1,4 %). Utobbi két katego-
ria kapcsan az 6t tételbdl harom esetében nem is érkezett ide kapcsolhato valasz.

A kontextusra utald kategoriak koziil az osztaly heterogenitasa kifejezetten nagy
sulyt képvisel az Osszes kategoria koziil a masodik legtobb emlitéssel (13,8%), de sza-
mottevo a szituaciofiiggd valaszok aranya is (5,2%). Mindkét kontextusra utal6 kategori-
aban talaltunk valaszokat minden allitas esetében.
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3. tablazat. Az elsajatitasi célstruktura tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval hasz-
ndlt dllitisaira adott vdlaszok szdzalékos megoszlisa az egyes kategoridk

kozott
Kategoria Allitasok

Allitds jelélése ECS1 ECS2 ECS3 ECS4 ECS5  Osszes

Vilaszok szama* 64(5) 63(6) 66(6) 66(3) 76(7) 362
Feladat 0,0 1,4 14 14 2,4 14
Iranyitas 0,0 14 2,8 0,0 0,0 0,8
Pedagdgus elismerése 1,4 0,0 2,8 2,9 0,0 14
Ertékelés 23,2 4,3 5,6 11,6 18,1 12,7
1d6 43 7,2 0,0 0,0 2,4 2,7
Pedagogiai célu interakci6 a pedagoussal 20,3 17,4 42 11,6 19,3 14,7
Erzelmi toltet(i interakcié a pedagogussal 4,3 7,2 6,9 14 0,0 3,8
A pedagdgus azt mondta 1,4 58 4,2 4,3 1,2 33
Kozosségrol kialakitott kép 2,9 14 2,8 0,0 0,0 14
Pedagogiai célu interakcid az osztalytarsakkal 4,3 29 6,9 0,0 3,6 3,6
Osztalytarsak elismerése 0,0 2,9 14 0,0 0,0 0,8
Verseny 0,0 43 2,8 0,0 0,0 1,4
Osztalykozosség heterogeintasa 7,2 10,1 18,1 15,9 16,9 13,8
Szituaciofiiggd valasz 1,4 4,3 11,1 4,3 4.8 52
Nem értelmezhetd 29,0 29,0 29,2 46,4 31,3 32,9

Megjegyzés: ECS1: A tananyag megértése matekbol fontos cél az osztalyunkban. ECS2: Az osztalyunkban na-
gyon fontos, hogy fejlédjiink matekbol. ECS3: Az osztalyunkban nagyon fontos a kitarté6 munka matekbol.
ECS4: Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbol, ne csak bemagoljuk. ECS5: Az 4j
dolgok megértése matekbol nagyon fontos az osztalyunkban. *A zardjelben lathatd szamok a két katego-
riaba sorolt valaszok szamat jelolik.

Elsajatitasi célstruktura tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval

Az elsajatitasi célstruktiira osztalyterem egészére fokuszald utasitasokkal parositott
kérdoivtételeire a valaszok szazalékos megoszlasat az 4. tablazat tartalmazza. A TARGET-
kategoriak koziil ismét az értékelés emelkedik ki (10,6%), azonban a tovabbi TARGET-
dimenziokba sorolhato kategoridk szama elhanyagolhato (0,0—1,3%), az irdnyitas témaja
egyik allitasban sem bukkant fel, mig a pedagogus elismerése minddssze egy kérddivté-
tel esetében.

Az osztalyterem tarsas sajatossagai koziil az elsajatitasi célstruktara tanarra koncent-
ralo skalajahoz hasonléan a pedagodgiai célu interakcié a pedagogussal téma emelkedik
ki (10,6%), amelyet az érzelmi toltetli interakci6 a pedagogussal kovet (3,6%), azonban a
csoportba tartozé egyéb kategoriak emlitése elhanyagolhato (1,0-2,1%), és legalabb egy
allitas esetében nem is meriiltek fel e kategoriak.
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4. tablazat. Az elsajatitdsi célstruktura osztalyterem egészére fokuszalo instrukcioval
hasznalt allitasaira adott valaszok szdazalékos megoszlasa az egyes kategori-

ak kozott
Kategoria Allitasok

Allitds jelolése ECS1 ECS2 ECS3 ECS4 ECS5  Osszes

Vilaszok szama* 763) T77(7) 7T4(2) 63(1) 82(3) 388
Feladat 1,3 1,2 2,6 0,0 1,2 1,3
Iranyitas 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Pedagogus elismerése 0,0 1,2 0,0 0,0 0,0 0,3
Ertékelés 12,7 6,0 10,5 12,5 11,8 10,6
1d6 2,5 1,2 0,0 0,0 24 1,3
Pedagogiai célu interakci6 a pedagoussal 15,2 14,3 2,6 10,9 9,4 10,6
Erzelmi tolteti interakci6 a pedagogussal 25 4.8 53 47 1,2 3,6
A pedagdgus azt mondta 0,0 0,0 1,3 0,0 35 1,0
Kozosségrol kialakitott kép 1,3 3,6 1,3 0,0 35 2,1
Pedagogiai célu interakcid az osztalytarsakkal 0,0 0,0 1,3 1,6 4.7 15
Osztalytarsak elismerése 0,0 1,2 1,3 0,0 2,4 1,0
Verseny 0,0 4.8 1,3 0,0 0,0 1,3
Osztalykozosség heterogeintasa 19,0 17,9 27,6 34,4 15,3 22,2
Szituaciofiiggd valasz 3,8 6,0 15,8 6,3 1,2 6,5
Nem értelmezhetd 41,8 38,1 28,9 29,7 43,5 36,8

Megjegyzés: ECS1: A tananyag megértése matekbol fontos cél az osztalyunkban. ECS2: Az osztalyunkban na-
gyon fontos, hogy fejlédjiink matekbol. ECS3: Az osztalyunkban nagyon fontos a kitarté munka matekbol.
ECS4: Az osztalyunkban fontos, hogy értsiik is az anyagot matekbol, ne csak bemagoljuk. ECS5: Az 1j
dolgok megértése matekbol nagyon fontos az osztalyunkban. * A zardjelben lathatd szamok a két katego-
riaba sorolt valaszok szamat jelolik.

A kontextusra utal6 és az 0sszes kategoriat tekintve ismét az osztalykozosség hetero-
genitasara jutott a legtobb emlités (22,2%), de a szituaciofliiggd véalaszok aranya sem el-
hanyagolhat6 (6,5%). Minden allitas esetében lényegesek e kategoriadk, egyes kérddivte-
teleknél a valaszok kozel egyharmada az osztalyk6zosség heterogenitasa kategoridhoz
sorolhato.

Viszonyito célstruktura tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval

A viszonyitd célstruktira tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval parositott kér-
doéivtételeire a valaszok szazalékos megoszlasat a 5. tablazat tartalmazza. A TARGET-
kategoriak koziil egyediil az értékelés (4,6%) emlithetd, a tovabbi témakra torténd utala-
sok aranya elhanyagolhato (0,2—1,6%). Az egyes allitasokat vizsgalva lathatjuk, hogy
bar egy kivételével minden allitasnal megjelenik az értékelés fontossaga, a VCS2 jel al-
litas kiemelkedik (20,6%). A TAGTET-kategoridkra vonatkozé 6t kategoria kozott ha-
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rom olyat talalunk, amely esetében mindossze egyetlen kérd6ivtétel kapcsan fogalmaz-
tak meg ide kothetd valaszokat a tanulok.

5. tablazat. A viszonyito célstruktura tanari viselkedésre fokuszalo instrukcioval hasznalt
dllitasaira adott valaszok szazalékos megoszlasa az egyes kategoridk kozott

Kategoria Allitasok

Allitds jelolése VCS1 VCS2 VCS3 VCS4 VCS5 VCS6  Osszes

Valaszok szama* 75(10) 63(5) 66(7) 71(3) 65(9) 65(1) 440
Feladat 0,0 0,0 0,0 0,0 14 0,0 0,2
Iranyitas 0,0 0,0 4,1 0,0 0,0 0,0 0,7
Pedagogus elismerése 2,4 0,0 4,1 2,7 0,0 0,0 1,6
Ertékelés 0,0 20,6 4,1 14 14 15 4,6
1d6 0,0 0,0 0,0 0,0 14 0,0 0,2

Pedagogiai célu interakci6 a pedagoussal 27,1 29 11,0 14 16,2 22,7 13,9
Erzelmi toltet(i interakcié a pedagogussal 1,2 29 4,1 14 6,8 0,0 2,7

A pedagdgus azt mondta 47 4.4 55 0,0 14 15 3,0
Kozosségrol kialakitott kép 35 29 8,2 0,0 9,5 45 48
Pigigk(;lgiai céli interakcio az osztalytar- 35 15 00 8.1 14 45 32
Osztalytarsak elismerése 30,6 7,4 9,6 13,5 23,0 15 15,0
Verseny 1,2 13,2 1,4 17,6 4,1 0,0 6,2
Osztalyk6zosség heterogeintasa 3,5 8,8 13,7 25,7 41 9,1 10,7
Szituaciofiiggd valasz 1,2 29 14 4,1 14 3,0 23
Nem értelmezhetd 21,2 32,4 32,9 24,3 28,4 51,5 31,1

Megjegyzés: VCS1: Az osztalyunkban fontos, hogy masok el6tt ne hibazzunk matekbol. VCS2: Az oszta-
lyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet szerezziink matekbol. VCS3: Az osztalyunkban fontos,
hogy ne tlinjliink butanak matekbol. VCS4: Az osztalyunkban a tanulok probaljak megmutatni, hogy a tob-
bieknél jobb matekosok. VCS5: Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy a tobbieknél nem vagyunk
rosszabbak matekbol. VCS6: Az osztalyunkban fontos, hogy ne tiinjon ugy, a matekfeladatok nehezek.
*A zardjelben lathato szamok a két kategoriaba sorolt valaszok szamat jelolik.

A tarsas jellemzok koziil az osztalytarsak elismerése (15,0%) és a pedagogiai célu in-
terakci6 a pedagogussal (13,9%) képviseli a legnagyobb aranyt, emellett a verseny
(6,2%) és a kozosségrol kialakitott kép stilya jelentsebb (4,8%). A kategoriacsoport to-
vabbi témai kevés emlitést kaptak (2,7-3,2%), ugyanakkor e kategoriak esetében legfel-
jebb egy olyan kérdoivtételt talaltunk, amely kapcsan nem emlitették e témakat a tanu-
16k. Emlitésre érdemes még, hogy a pedagogiai célu interakci6 a pedagogussal elnevezé-
st kategoria bar messze kiemelkedik a csoportban, nagy kiilonbségeket lathatunk az alli-
tasok kozott, a VCS1 jeli kérddivtételhez kiilondsen sok emlités (27,1%) kapcsolodik,
mig a VCS4 jeliihoz alig (1,4%). A kontextusra utald témak koziil az ostalykdzosség he-
terogenitasa emelkedik ki, egy allitds esetén lathatunk kiemelked6en magas értéket
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(VCS4, 25,7%). A szituaciofiiggd valaszok aranya alacsony, &m minden tétel esetében
megjelenik (2,3%).

Viszonyito célstruktura osztalyterem egészére fokuszalo instrukcioval

A viszonyitd célstruktira osztalyterem egészére fokuszald instrukcioval parositott
kérdbivtételeire a valaszok szazalékos megoszlasat a 6. tablazat tartalmazza. A tanari in-
strukcioval alkalmazott kérddvitételekhez hasonldoan a TARGET-dimenziok az értékelés
kategoriajahoz kapcsolodik a legtobb emlités (2,5%), ugyanakkor ennek aranya is rend-

kiviil alacsony. Az id6kezelés témaja egyetlen allitas kapcsan sem meriilt fel.

6. tablazat. A viszonyito célstruktura osztalyterem egészére fokuszalo instrukcioval hasz-
nalt allitasaira adott valaszok szdzalékos megoszlisa az egyes kategoriak

kozott
Kategoria Allitasok

Allitds jelolése VCS1 VCS2 VCS3 VCS4 VCS5 VCS6  Osszes

Valaszok szama* 83(@8) 73(0) 72(8) 80(4) 76(4) T2(3) 478
Feladat 0,0 1,4 0,0 1,2 25 1,3 1,0
Iranyitas 1,1 0,0 0,0 0,0 13 0,0 0,4
Pedagogus elismerése 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 1,3 0,2
Ertékelés 0,0 9,6 1,3 0,0 1,3 4,0 25
1d6 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0

Pedagogiai célu interakci6 a pedagoussal 17,6 0,0 6,3 0,0 3.8 30,7 9,6
Erzelmi toltet(i interakcié a pedagégussal 1,1 1,4 1,3 0,0 1,3 0,0 0,8

A pedagogus azt mondta 2,2 1,4 0,0 0,0 25 1,3 1,2
Kozosseégrol kialakitott kép 2,2 2,7 75 2,4 8,8 1,3 42
Piiigkglgiai céli interakcio az osztalytar- 9.9 00 25 143 13 27 53
Osztalytarsak elismerése 29,7 8,2 17,5 71 25,0 2,7 15,3
Verseny 0,0 11,0 0,0 9,5 5,0 0,0 4,2
Osztalyk6z0sség heterogeintasa 6,6 12,3 33,8 36,9 75 24,0 20,2
Szituaciofiiggd valasz 55 55 6,3 4.8 25 53 5,0
Nem értelmezhetd 24,2 46,6 23,8 23,8 37,5 25,3 29,8

Megjegyzés: VCS1: Az osztalyunkban fontos, hogy masok eldtt ne hibdzzunk matekbol. VCS2: Az oszta-
lyunkban fontos cél, hogy a tobbieknél jobb jegyet szerezziink matekbol. VCS3: Az osztalyunkban fontos,
hogy ne tlinjiink butanak matekbol. VCS4: Az osztalyunkban a tanulok probaljak megmutatni, hogy a tob-
bieknél jobb matekosok. VCSS5: Az osztalyunkban fontos megmutatni, hogy a tébbieknél nem vagyunk
rosszabbak matekbol. VCS6: Az osztilyunkban fontos, hogy ne tiinjon ugy, a matekfeladatok nehezek.
* A zarojelben lathato szamok a két kategoriaba sorolt valaszok szamat jelolik.

Az osztalytermi tarsas kozeghez kotddo kategoriak koziil az osztalytarsak elismerése
kapta a legtobb emlitést (15,3%), a VSCI1 és VSCS jeli tételeknél kiilondsen nagy ara-
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nyokkal (29,7% és 25%). Emellett a pedagdgiai célt interakci6 a pedagdgussal (9,6%)
magas értéke emlithetd ki, amely az allitasok egyike esetén a valaszok kozel harmadat
kapta (VCS6, 30,7%), mig két allitds kapcsan egyetlen valasz sem érkezett (VCS2,
VCS4). A csoportban még a pedagdgiai céli interakcid az osztalytarsakkal (5,3%), a ko-
zosségrol kialakitott kép (4,2%) és a versengés (4,2%) emlithetd, bar utobbi kategoria
kapcsan a hatbol harom allitasnal nem érkezett ide kapcsolhat6 valasz. A csoportba tar-
toz6 tovabbi két kategoria részesedése a tanuloi valaszokbol csekély (0,8—1,2%).

A kontextusra utalo kategoriak koziil az osztalykozosség heterogenitasa kategoriaba
sorolhaté a legtobb valasz, ami az &sszes kategoriat tekintve is a legfontosabb. Két alli-
tasnal a tanuloi valaszok tobb mint egyharmada (36,9% és 33,8%), egy allitasnal kozel
negyede (24,0%) sorolhato ide. A szituaciofiiggd valaszok aranya szamottevé (5%), az
egyes allitasokat tekintve kdzel azonos jelentdségt.

Osszegzés

Kutatasunkban az Osztalytermi Célstrukturak Kérdéiv allitasaihoz kapcsolt nyilt vé-
gl kérdések segitségével 0sszegylijtott, tematikusan kodolt tanuldi valaszok gyakorisa-
gat vizsgaltuk, kiilon elemezve a tanari viselkedésre és az osztalyterem egészére foku-
szald instrukciokkal parositott allitasokat mind az elsajatitasi, mind a viszonyitd cél-
struktura esetében. Mindkét célstruktara mindkét utasitassal alkalmazott kérddivtételei
kapcsan az osztalytermi kornyezet elemei koziil kiemelkedett a pedagogussal folytatott
pedagdgiai interakcio (9,6—14,7%). Az elsajatitasi célstruktura tételei esetében az értéke-
1és képvisel még jelentds aranyt a valaszok kozott (12,7% és 10,6%), a viszonyitd cél-
struktura esetében pedig az osztalytarsak elismerése (15,0% és 15,3%). A viszonyitd cél-
struktara kapcsan a tanari tevékenységekre fokuszald instrukcidval 6sszefliggésben meg-
emlitheté még a verseny (6,2%), az osztalyterem egészére fokuszald utasitasok esetében
pedig a pedagogiai célu interakcid az osztalytarsakkal elnevezésii kategoria (5,3%).

Az osztalytermi kornyezetet leird kategoriak mellett a kontextusra utald kategoriak
eléfordulasa volt gyakori. Elsésorban az osztalykozosség heterogenitasaval dsszefliggés-
ben magas a valaszok aranya (10,7-22,2%), am a szituaciofiiggésre ramutatd valaszok
aranya sem elhanyagolhato, a négy kérdéivvaltozatbol harom esetében elérte az 5%-ot.

Az értékelés kivételével a TARGET-dimenziok egyik célstrukura esetében sem kép-
viseltek jelentds aranyt a tanuloi valaszok kozott (0-2,7%). A csoportmunka kategoriajat
meg sem jelenitettilk, mivel egyetlen olyan valasz sem érkezett, amit ide sorolhattunk
volna — Patrick és Ryan (2008) kutatisaban is a legalacsonyabb az e kategoriaba sorol-
hat6 valaszok aranya volt. A célstruktirak kozott a gyakorisagokat tekintve nem lathatd
markans eltérés a TARGET-kategoriakban, ugyanakkor a viszonyitd célstruktura allita-
sai esetében joval gyakrabban fordult el6, hogy egyetlen valasz sem kapcsolodott e kate-
g6ridkhoz, ami utalhat arra, hogy kevéssé lényegesek az osztalytermi kdrnyezet ezen
0sszetevoi a célok szempontjabol — legalabbis a tanuldk szerint.

Tapasztalataink alapjan a kétféle instrukci6 alkalmazésa nem befolyasolta szamotte-
vben az eredményeket, bar a tanari viselkedésre fokuszalod utasitdssal szerepeltetett téte-
leknél valamivel magasabb aranyban jelentek meg a valaszokban a TARGET-katego-
ridk. Ugyanakkor ez az 6sszképet nem hatarozta meg jelentdsen, az osztalytermi kornye-
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zet egyes elemeinek fontossagi sorrendjében nincs jelends eltérés, az elsé harom katego-
ria mindkét célstruktira esetében azonos volt

Kovetkeztetések

Tanulmanyunk két empirikus kutatds eredményeit 6sszegezi. Az elsé felmérés célja az
osztalytermi szintli célstruktirak mérésére alkalmas magyar nyelvii kérddiv tovabbfej-
lesztése volt. A masodik mérés soran az elkésziilt méréeszkozre alapozva nyilt végh kér-
dések segitségével az osztalytermi célstruktirak észlelése és az osztalytermi kornyezet
tovabbi jellemz6i kozotti 6sszefliggéseket vizsgaltuk.

Az Osztalytermi Célstruktirak Kérddiv validitasat és reliabilitasat egyarant megero-
sitették az elemzések. A mérdeszkdz végsd valtozatdban megtartott allitdsok tobbsége
tartalmilag megegyezik a mintaként hasznalt skalak kérdéivtételeivel, minddssze apro el-
térések azonosithatok. Mindkét skala esetében a mintaskalak egy-egy témakorének meg-
jelenitését nem sikeriilt elérniink. Az elsajatitasi célstruktura kapcsan a hibazassal kap-
csolatos attitlidre, mig a viszonyito célstruktira esetében a versengés gyakorisagara nem
vonatkozik kérdéivtétel.

A tanuldi véleményeknek nagyobb teret engedd megkdzelités alkalmazasa soran az
osztalytermi kornyezet tarsas jellemzoi emelkedtek ki. Az osztalytermi kdrnyezet elemei
koziil a pedagdgussal folytatott pedagdgiai interakcid kapta a legtobb valaszt mindkét
célstruktiranal. Az elsajatitasi célstruktira tételei esetében az értékelés, a viszonyitd cél-
struktira esetében az osztalytarsak elismerése képvisel még jelentds sulyt. A célelmélet
keretein beliil végzett kurrens kutatdsok egyre inkabb megerdsitik az osztalytermi kor-
nyezet szocialis jellemzéinek fontossagat (pl. Butler, 2012; Turner és mtsai, 2013),
eredményeink ugyanakkor arra is ravilagitanak, hogy az eddig vizsgalt tényezoknél va-
l6szintileg sokkal 1ényegesebb a szerepiik a motivumfejlesztés tekintetében. Az értékelés
kivételével a TARGET-dimenzidk egyik célstrukturat illetden sem képviseltek jelentds
aranyt. A tanuldi valaszok alapjan az osztalyterem motivacios jellemzoir6l kialakitott ka-
tegoridk egy része atfedést mutat a korabbi vizsgalatokban feltartakkal, ugyanakkor
szamos Uj elem is megjelent, amelyek a kovetkezok voltak: k6zosségrol kialakitott kép,
pedagodgiai célu interakcid az osztalytarsakkal, osztalytarsak elismerése, osztalykdzosség
heterogenitasa, szituaciofiiggés. E konstruktumok Likert-skalas allitdsokka alakitasa és a
célstrukturakkal valo kapcsolatuk kvantitativ megkozelitésti vizsgalata tovabbi lényeges
informaciokat kinalhat e tényezok jelentéségeérol.

Kiilon figyelmet érdemel, hogy a tanuloi valaszok alapjan meginogni latszik az a né-
zet, miszerint az elsajatitasi €s a viszonyitd osztalytermi célstruktura észlelése, alakulasa
a tanulasi kornyezet azonos Osszetevditdl fiigg (pl. Brophy, 2004; Kaplan és Maehr,
2007). Adataink szamottevo eltérést jeleztek abban a tekintetben, hogy az osztalytermi
kornyezet mely elemeit emlitették a tanulok a kiilonbozé célstruktarak kapcsan. Bar
azonosithatéak olyan elemek, amelyek mindkét célstruktira kapcsan lényegesek, mégis
kirajzolodtak markans kiilonbségek.
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Lényeges eredményként értelmezhetd, hogy a tanulok felismerték az osztalytermi
motivacios jelenségek kontextusfiiggd jellegét. A tanulasi motivacio kontextusfiiggd jel-
legének eldtérbe keriilése elsdsorban a kvalitativ kutatasi modszerek alkalmazasat §szto-
nozte (1. Fejes, 2014), ugyanakkor eredményeink szerint akar kvantitativ megkozelités-
sel, kérddivek altal is lehetséges errdl a tanuloktol informaciokat gylijteniink.
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1. melléklet.

Fejes Jozsef Balazs, Rausch Attila és Torok Timea

Melléklet

Tematikus kategoridk meghatarozasa és példak a tanulok valaszaibol

Kategoria A kategoria leirdsa Példak a tanulok valaszaibol*
,»Azért gondolom ezt a valaszt, mert a tanar
U,talés a fe}aﬁiatoh tevéker}y§égek tip}lsé,ra_, glzréillgma:gaggfﬁ;ﬁ é?gii?g;t;;%ﬂﬁﬁ?nak
Feladat valtozatossagara, mennyiségére, nehézségi . " .
szintjére vagy kihivo jellegére. »A tanarunk"nem csupan elmond;q az anya-
got, hanem tobb feladattal bizonyitja ezt, ez-
altal segiti az 1j dolgok megértését.”
,,Azért fontos, mert ha kitartéoak vagyunk, ak-
Utalas a szabélyokra, tekintélyre, fegyelme- kor tébb mindent érhetiink el, példéul azt is,
Irdnyitds zésre és a dontési folyamatokra, beleértve a  hogy kevesebb matekleckét kapjunk.”
' tanulok valasztasi lehet6ségét és a dontésbe  Mert az 6ran altalaban nem figyelnek [az
val6 beleszolasi lehetdségét. osztalytarsak koziil tobben], és ezért rossz je-
gyet kapunk, mert a tanar minket is biintet.”
Utalas arra, hogy a pedagogus valaszol-e a LA tanar alapbol lenézi azt, aki egy kicsit
Pedagégus diakoknak, milyen valaszt ad (visszajelzés, gyengébb matekbol.”
. > dicséret, jutalom, tarsas Osszehasonlitas), és | Ez azért fontos, mert a tandrunk nagyon sze-

elismerése S AP e . .
mire valaszol (eréfeszitésre, megértésre, dol-  reti a szorgalmas tanulokat, és jobban odafi-
gozat eredményére, viselkedésre). gyel rajuk.”

,,Lehet plusz feladatokat csinalni, amire piros
Utalas a formalis vagy informalis értékelés-  pont jar, ebbdl 6tos gytilik ki, ilyen feladatok
re, beleértve a dolgozatot, hazi feladatot, az  minden 6ran vannak, hogy kénnyebben le-

. osztalyzasi gyakorlatot, az értékelés alapjat  hessen jo jegyeket szerezni.”

Ertékelés it . : . . S
(teljesités, helyes megoldas), valamint a ,lgaz! Mert a tanarné minden ora elején irat
szorgalmi feladat lehetdségeét. veliink egy gyakorl6 kisdogat ami nem jegyre

megy, csak tudni szeretné, hogy ki tanult és
ki nem.”
,,Fontos, hogy megértsiik a tananyagot és hogy
, . ) ..,  gyorsan haladjunk, de persze, azért addig gya-
Ufalas arra, hogyan v1szony1r11 2,1 tanar az 1ch)- Korlunk amig mindenki meg nem érti.”
146 hoz a tananyag_hoz kapcsolodé feladatok és A T crunk. ha dev Tt o
az osztalytermi tevékenységek szervezése 7 matematika tanfilrun » a ugy at]a'm.c')'n
kapcsén. juk egy dolgozat utan, hqu még nem értjik a
tananyagot, akkor még inkabb gyakorolunk,
mieldtt tovabb mennénk az anyaggal.”
,»A tanarnd probalja minél izgalmasabba, sze-
rethetdbbé tenni a matekorat. Ha kérdésiink
, L ., , van vagy segitség kell nagyon aranyosan pro-
Pedagégiai Uta'la,s a tan;ir-qlak mterakcrlokra, beleertvlerla balja elmagyarazni a tananyagot. Pl. Jatékok-
cél tan}tas tarEa mat, a m'agyaraz'atort, a szenrl'e ~  kal, izgalmasabb feladatokkal szinesiti a ma-
interakcié a tete,St,’ az osszgfoglalast, a ‘peldak'at‘, az uj,rz_" tekorat, ha valakinek kérdése van nagyon
pedagdussal tanitast, valamint az egyedi tanulasi stratégi- készségesen segit.”

akat tanitasat.

,»Rengetegen nem értjiik a feladatot, és ebben
nagy szerepet jatszik a tanarunk, akit nem le-
het kovetni, kérdezni sem nem lehet téle.”
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1. melléklet folytatasa

Kategoria

A kategoria leirdsa

Példik a tanuldk valaszaibol*

Erzelmi
toltetii
interakcio
a pedago-
gussal

Utalds az olyan tanar-didk interakcidkra,
amelyekben megjelennek az érzelmek, bele-
értve a tandr tamogatasat, gondoskodasat,
tiszteletét, konflktusokat, hangulatot, hu-
mort, és a didk érzelemit a pedagogussal ki-
alakitott viszony, valamint egyéniségének
elismerése kapcsan.

,Mert biztat benniinket, hogy probald meg.
Ha valaki egy feladatot elkezd és nem érti,
azért megesinalja.”

Az egész osztaly sz0 szerint utalja a tanart,
aki tobb hangsulyt fektet arra, hogy paran ro-
hogjenek a bohdckodasan, mint hogy megért-
siik a tananyagot.”

A pedagiégus
azt mondta

Utalas a pedagdgustol hallott allitasokra.

,Mert ha nem igy van, akkor 6ran mondja a
tanar, hogy miért nem tanultil meg ennek
nem lesz jo a vége. Nekem még nem mondta,
de szerintem teljesen igaza van, noha azért
néha idegesitd.”

,,Tanarné mindig azt mondja, hogy figyeljiink
oran, mert ha valaki figyel és megérti az
anyagot, akkor sokra viheti!”

Pedagogiai
céli
interakcio
az osztaly-
tarsakkal

Utalds az olyan diak-diak interakciokra,
amelyekben az osztalytars teljesitményének
befolyasolasa megjelenik.

,,.De nem mindig, mert ha valaki nem tud va-
lamit, akkor probalunk segiteni neki.”

Az osztalyban fontos a kitartas, mert ha va-
laki lemaradt matekbol vagy barmibél, akkor
mindig odaadja valaki a fiizetét.”

Osztaly-
tarsak
elismerése

Utalas olyan szituaciokra, amelyek az osz-
talytarsak elismerése, lekicsinylése vagy
ezek hianya megjelenik.

,,Fontos, mivel atlatjuk a dolgokat a matekkal
és ciki valamibdl buta maradni az osztaly-
ban.”

,.Nem alacsonyitunk le egy embert azért, mert
nem jo valamilyen tantargybol! Elfogadjuk
olyannak amilyen!”

Kozosségrol
kialakitott
kép

Utalas arra, hogy az osztaly teljesitménye,
magatartasa hatassal lehet a kiilsé szemléld
adott iskolarol, osztalyrol kialakitott véle-
ményére (pl. mas osztalyokhoz, iskolakhoz
viszonyitva).

,»A mi iskolankba csak jo tanulok vannak és
nem akarjuk rossz hirrel bemocskolni az isko-
la nevét.”

,Azért fontos, mert ez egy elég jo iskola és
mindenki felallit osztalyok kozott egy rang-
sort, hogy ki mennyire okos.”

Verseny

Utalas adott osztalyban a tanulok kozotti
versenyre, versenyszellemre, valamint ta-
nulmanyi versenyekre (a kdzéppontban nem
az osztalytarsak vagy a tanar elismerése all).

,,Hogyha megyiink versenyre, akkor is minél
jobb eredményiink legyen.”

JEn és még talan 6t ember arra toreksziink,
hogy jobb jegyet kapjunk. Benniink 6ran teng
a versenyszellem.”

Osztalyko-
z0sség hete-
rogenitdsa

Utalas arra, hogy az osztalykdzosség sokszi-
nli valamilyen szempont szerint (pl. maga-
tartas, figyelem, tudés, motivaltsag), igy ne-
héz altalanositani, egyértelmi valaszt adni;
vagy tobbé-kevésbé egységes, ezért adta az
adott valaszt a tanulo.

,,Azért ezt gondolom, mert az osztalyban van-
nak gyerekek akik sokat lustdlkodnak, nem
tanulnak, de vannak olyanok is akik tanulnak
és figyelnek oran.”

,Vannak paran, akiket ez a tantargy nem is
érdekel és arra torekednek hogy minél keve-
sebb feladatot csinaljunk matematikadran,
zavarjak az orat, illetve az osztalyt az odafi-
gyelésben.”
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1. melléklet folytatasa

Kategoria

A kategoria leirdsa

Példik a tanuldk valaszaibol*

Szituacio-
fiiggd
valasz

Utalas arra, hogy a koriilményektdl fiiggéen
(pl. hangulat, faradtsag, témakor) valtozik a
tanulok viselkedése (figyelem, motivaltsag),
igy nehéz altalanositani, egyértelmii valaszt
adni.

,.Ha azt akarjuk, hogy hamarabb vége legyen
az oOranak akkor kitartunk, de altalaban nem,
mert utols6 orakba van a matek.”

,.Néha igaz, néha nem, mert néha nem figye-
link a tanarra. Viszont néha Osszefogunk és
kitartdan dolgozunk a cél érdekében, ami
sokszor meg is hozza a gyiimdolcsét.”

Megjegyzés: a feladat, iranyitas, pedagogus elismerése, értékelés, id6, pedagogiai céli interakcid a pedagdgus-
sal, érzelmi toltetli interakcié a pedagogussal, valamint a pedagogus azt mondta elnevezésti kategoriak
meghatarozasat Patrick és Ryan (2008. 108-110. 0.) munkajabol idézziik. * A tanulok valaszait sz6 szerint

kozoljiik.
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ABSTRACT

WHAT DO HUNGARIAN STUDENTS THINK ABOUT WHEN FILLING OUT THE LIKERT-TYPE
SCALE GOAL STRUCTURE QUESTIONNAIRE?

Jozsef Balazs Fejes, Attila Rausch and Timea T6rok

Goal theory is one of the most influential approaches today to explore the relationship
between the classroom environment and learning motivation. It uses goal structures to map
the motivational characteristics of the classroom in a holistic way. Earlier studies mostly
focused on the relationship between goal structures and the teachers’ classroom practice. The
present research, however, aims to reveal what other characteristics of the classroom
environment can be linked to the perception of goal structures. The paper summarizes the
findings of two empirical studies. The first study aimed at developing Hungarian
questionnaire for measuring goal structures in the classroom. It involved 168 students from
grade 5 to grade 7. The second study examined the relationship between the perception of
classroom goal structures and other characteristics of the classroom environment through
open-ended questions linked to Likert-type statements. It analyzed the responses of 450
students from grade 7. The Classroom Goal Structure Questionnaire was shown to be reliable
and valid. Most of the statements of the final version of the questionnaire are identical in
content with the statements of the original questionnaire; only small adjustments have been
made. One area of the original scales for mastery goal structure and performance goal
structure, respectively, could not be demonstrated. In the second study, when the opinion of
the students was given more emphasis, the social characteristics of the classroom were most
influential. Teacher-student pedagogical interactions were the most frequently indicated for
both mastery and performance goal structure. Furthermore, evaluation turned out to be
important for mastery goal structure, and the recognition of peers for performance goal
structure. TARGET dimensions were not prominent for any of the goal structures.
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A SZOCIALIS KOMPETENCIA ES A DEMOKRATIKUS
GONDOLKODAS FEJLESZTESENEK LEHETOSEGEI A
HAZAI ES NEMZETKOZI SZAKIRODALOM TANULSAGAI
ALAPJAN

Apré Melinda
SZTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Tanulmanyunk a szocialis kompetencia és a demokratikus gondolkodés hazai és nemzet-
kozi szakirodalmi hatterét tarja fel. Kitér az elmult évtizedekben a neveléstudomanyban
bekovetkezett paradigmavaltas eredményeképp a kompetenciafejlesztést, rendszerszem-
1életet kozéppontba allitod elképzelések bemutatasara, a személyiség Gj tipusu értelmezési
lehetdségeire (Nagy, 2000). A két, latszolag kiilon tartalmi egységet mutaté teriilet szak-
irodalmanak feltarasa soran kivanunk ramutatni arra, hogy a szocialis kompetencia és a
demokratikus gondolkodas komponenskészlete, kontextusa, fejlesztése szamos ponton
kapcsolodik egymashoz, igy célszerii a késébbi fejlesztési kisérletek megalapozasahoz a
két teriiletrdl attekintéssel rendelkezniink.

A szocialis kompetencia vizsgalataval foglalkozo szamos kutatas (pl. Fiilop, 1991;
Kasik, 2007, 2008a, 2009; Meichenbaum, Butler és Gruson, 2003; Nagy, 2000; Nagy és
Zsolnai, 2001; Zsolnai és Kasik, 2007; Zsolnai és Jozsa, 2003; Zsolnai, Lesznydk és
Kasik, 2007; Zsolnai, 1995, 1998, 2007) eredményeképp megtortént a szocialis kompe-
tencia egyes OsszetevOinek értelmezése, tobb Osszetevd fejlodési iitemének bemérése,
bizonyos komponensek adott életkorokhoz tartozéd fejlettségi mutatoinak leirdsa, vala-
mint a fejlesztések eszkozeinek, céljainak dsszegzése.

A személyiség kognitiv teriileteinek mérése a neveléstudomanyban egzaktabb modon
kimutathato, igy ez a teriilet mind vizsgalatat, mind Gsszetevéit tekintve hamarabb a ku-
tatasok kozéppontjaba keriilt. A megismerés komponensei, dsszetevdi koziil napjainkban
a nemzetkdzi tevékenységnek és iranyvonalaknak megfelelGen eldtérbe keriilt a demok-
ratikus gondolkodas mint a fiatalok és felnéttek esetében egyarant fejlesztendd képesség,
melyhez gondolkodasi képességek Osszehangolt mikodése sziikséges (Csapo, 2000;
Farkas, 2005, 2007; Haldsz, 2005; Nagy, 2000).

A késébbi kutatasokat tekintve ezekbdl a lehetéségekbdl és feladatokbol megfelelden
szelektalva dontottiink a szocialisérdek-érvényesitd képességek (Nagy, 2000, 2010) és a
demokratikus gondolkodas torténelem tantargyba agyazott fejlesztése mellett. A fejlesz-
tendo teriiletek kivalasztasanal a f6 szempont a tartalmi sajatossagok figyelembe vétele
¢és legoptimalisabb kihasznalhatdsaga volt, valamint korabbi vizsgalatunk tovabbfejlesz-
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tése (4pro, 2011), ami jelezte azokat a lehetéségeket és hianyokat, amelyekkel a peda-
gogianak foglalkoznia érdemes e téma kapcsan.

Késobbi kutatasaink soran a szocialisérdek-érvényesitd képességek és a demokrati-
kus gondolkodas egyéves, csoportmunkaval és kooperativ technikakkal, valamint jatékos
modszerekkel és multimédias segédanyagokkal torténd, tantargyba agyazott fejlesztésé-
nek pozitiv hatasat kivanjuk kimutatni. Mivel e képességek fejlddésének tendenciait tobb
kutatas alapjan megismerhettiik (4pré, 2011, 2013; Kasik, 2011; Kinys, 2012, Nagy,
2010), tudjuk, hogy mindkét fejlesztendd képességcsoport esetében vannak viszonylag
koran a fejlédés magasabb fokara elér képességek, készségek, azonban feltételezziik,
hogy az id6ben torténd beavatkozas soran a fejlédés gyorsithatd és pozitiv iranyba moz-
dithato (pl. az elditéletesség kialakulasaval kapcsolatban). Feltételezziik tovabba, hogy a
fejlesztés eredményeképpen a tanulok aktivabban vesznek majd részt az allampolgari
magatartasformak gyakorlasaban, és ennek kapcsan az éket koriilvevd szocialis kozeget
is igyekeznek bevonni az aktiv allampolgari részvételekbe. Természetesen elvarhato,
hogy a fejlesztés eredményeképp nemcsak a demokratikus magatartasformak gyakorla-
saban, hanem a k6zosségi élet valamennyi teriiletén fejlett szocialisérdek-érvényesitové
véljanak majd a programban részt vevé didkok. Ugy gondoljuk, hogy a tantargyi tartal-
maknak koszonhetden a 8. osztalyosok demokratikus gondolkodasa, illetve az ehhez
sziikséges gondolkodasi képességek intenzivebben fejlédnek, mint az 5. osztalyosok ese-
tében. A fejleszté program kidolgozasahoz ¢és a fejlesztés kivitelezéséhez sziikséges 1é-
pésnek tekintjiik a fejlesztend6 teriiletek szakirodalmanak részletes megismerését és be-
mutatasat, 6sszefoglalasat.

A személyiség értelmezése

A személyiség az egyéneket egyedivé tevo rendszer, ez alapjan tudjuk megmondani, mi-
ért kiilonbdziink a tobbi embertdl, ez teszi lehetdvé, hogy magunkat individuumként las-
suk, és a masik fél szamara kiilonlegesek legyiink. Napjaink hazai szakirodalmaban ren-
geteg személyiségdefinicio 1étezik (Allport, 1997; Atkinson, Atkinson, Smith és Bem,
2005; Csepeli, 2006; Nagy, 2000; Séra, 2001; Szabo és N. Kollar, 2004; V. Komlosi,
2000). A szamos definici6é kdziil a munkamban Nagy Jozsef (2000) rendszerét veszem
alapul, mert koherens rendszert alkotva mutatja be a személyiséget, szamos tudomanyte-
riilet eredményeit felhasznalva, integralva.

Nagy (2000) a személyiséget bioszocialis komponensrendszernek tekinti. Ez azt je-
lenti, hogy az egyén egyszerre rendelkezik velesziiletett és tanult komponensekkel, és
ezek Osszhangja hatarozza meg 1étét, gondolkodasat, viselkedését. Ebben a komponens-
rendszerben négy kompetenciat kiilonit el, a kognitiv, a személyes a szocialis €s a speci-
alis kompetenciat. A kognitiv kompetencia célja az ismeretek minél hatékonyabb meg-
szerzése és szervezése, a személyes kompetencia a sajat 1étlink optimalis eredményekre
torekvo menedzselését segiti eld, a szocialis kompetencia teszi lehetdvé, hogy tarsaink-
kal hatékonyan egyiittmiikddjiink, mig a specialis kompetencia a szakma elvégzésére te-
szi képessé az egyént. Nagy rendszerében a kompetenciak elsajatitasa folyamatként ér-
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telmezhetd, melyben az egyén a genetikus szintrdl a tapasztalati, az értelmezd, majd op-
timalis esetben az Onértelmezd szintre jut el. Tanulmanyunkban a Nagy-féle személyi-
ségértelmezést hasznalva abbol az allaspontbodl indulunk ki, hogy e négy kompetencia
kolcsonhatasa alakitja a személyiséget, s ezért ezek iskolai fejlesztése alapvetd nevelési
feladat.

A fejlesztend6 képességek definialasa

A szocialis kompetencia értelmezése a nemzetkozi szakirodalomban

Akarcsak a személyiséget, a szocialis kompetenciat is szdmos mddon hatarozzak meg, a
mai napig szamos kutatd foglalkozik definidlasaval, dsszetevéinek meghatarozasaval.
Argyle képességként definialja, amely a tarsas kapcsolatokban vald hatékony miikodést
segiti eld. Rose-Krasnor szerint viselkedések, motivaciok és képességek egyiittese,
melynek célja hasonld ahhoz, amit Argyle hangsulyoz (idézi Zsolnai, 2007). Waters és
Stroufe a kornyezeti és a személyes adottsagok szerepét, valamint a fejlédést emeli ki a
célok eléréséért végzett folyamatban (idézi Zsolnai, 2000). Sherperd modellje harom 6
Osszetevore helyezi a hangsulyt: az egyén viselkedésére, a sajat szocialis kompetenciarol
alkotott képre, valamint az ezzel kapcsolatban betdltott szerepekre (idézi Fiilop, 1991).

Meichenbaum, Butler és Gruson (2003) a szocialis kompetenciat rendszerként szem-
1élik, melynek komponensei a megfigyelhetd viselkedés, a kognitiv folyamatok és a
kognitiv struktirdk. A kognitiv folyamatokat a belsé dialogusok, a végkimenetel elére-
jelzése és a szocialis informaciok birtoklasa aldsszetevokre bomlik, melyek a szocialis
viselkedés megfelelé miikddését gatoljak, valamint a szocialis problémamegoldé képes-
ségeket, és a szerepatvételeket, melyek a hatékony, adekvat viselkedést segitik. A kogni-
tiv struktirak meghatarozasa soran ,,az egyén értelmezo rendszerét olyan kivitelezé me-
chanizmusnak tekintjiik, amely a gondolkodas és a viselkedés tervét is tartalmazza”
(Meichenbaum, Butler és Gruson, 2003. 111. 0.)

A szocialis kompetencia a tarsadalmi interakciok meghatarozdja, mely szervezett
konstruktum, kontextusfiiggé és célspecifikus (Rose-Krasnor, 1997). Az elmult két évti-
zedben szamos 1) elmélet jelent meg a szocialis kompetencia szervezédésével kapcsolat-
ban. Ezek koziil a Prism Model piramisszeriien, harom szintet, az elméleti, a jelzd és
készségszintet kiilonit el (Rose-Krasnor, 1997). Az Affektiv Szocialis Kompetencia mo-
dell a szocialis kompetencia részeként leirja az érzelmi szocialis kompetencia miikdde-
sét, melynek harom eleme az érzelmi iizenetek kiildése, fogadasa, és megértése
(Halberstadt, Denham és Dunsmore, 2001).

A szocialis kompetencia a hazai szakirodalomban
A hazai szakirodalomban a szocialis kompetencia modelljének kidolgozasa Nagy Jozsef

nevéhez fiizédik, az 6 munkassaga alapjan allitjuk fel azt a rendszert, mely a fejleszté
programunk alapjat képezi. Nagy és Zsolnai (2001. 252. o.) a szocialis kompetenciat
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Kampis komponensrendszer elmélete és Nagy (2000) személyiségelmélete alapjan ,,a
szocialis viselkedést szervezo, a cél eléréséhez sziikséges elemeket aktivald, modosuld
rendszerként” értelmezi, mely alapjan ,,a szocialis kompetencia szocialis motivumok és
szocialis képességek rendszere, a szocialis viselkedés szervezdje, megvalositdja.” A mo-
tivumrendszer célja a tanulok aktivizalasa, a tanitasi-tanulasi folyamatban valo részvétel
elésegitése. A tanar feladata ennek soran a proszocialis személyiséggé fejlodés segitése.
A rendszer motivumai az 6rokldtt és tanult szocialis rutinok és szokasok, a szocialis haj-
lamok, a szocialis attitidok és meggy6z6dések, valamint a szocialis értékek és normak,
melyeket az egyén sajat értékei és normai koz¢ illeszt. A szocialis képességek rendsze-
rének fo képességei a szocialis kommunikacio, a szocialis szervezéképesség, a szocialis-
érdek-érvényesité képesség, a szocialis tanulasi, valamint nevelési képesség és ezek is-
meretei, készségei, mintai és szokasai (Nagy és Zsolnai, 2001. 254-258. 0.). A szocialis
hoditasaval parhuzamosan valtak dominansabba vagy éppen kevésbé dominanssa. Ennek
értelmében a kutatasok elsé vonulata a megfigyelhet6 viselkedés vizsgalatara fokuszalt,
ami a behaviorizmus elméleti alapjait hasznalta fel (Kasik, 2007). A kognitiv pszicholo-
gia megjelenésével Keriilt el6térbe a szocialis és kognitiv kompetencia kozotti kapesolat
addiginal mélyebb szintli feltérképezése. ,,A szocialis kompetencia — akarcsak példaul az
intelligencia vagy a skizofrénia — olyan magyarazo erejii multidimenzionalis valtozonak
tekinthetd, amely létezésére csak logikai uton kovetkeztethetiink, kdzvetleniil nem fi-
gyelheté meg. [...] Nem létezik, de 1étezésének feltételezésére szilkség van a megfigyel-
het6 viselkedésbeli 6sszefliggések magyarazatahoz.” (Kasik, 2007. 23. 0.) Ennek értel-
mében a viselkedés és a kognitiv tényezok egyiittes vizsgalataval allapithaté meg a fej-
16dés 6 iranya. A kognitiv és a szocialis teriilet 6sszekapcsolasaval indult meg a szocia-
lisprobléma-megoldas mint komplex teriilet vizsgalata. Ezt D Zurilla és Goldfried alap-
jan Kasik (2009) olyan kognitiv folyamatként értelmezi, amely tarsas helyzetekben nyil-
vanul meg.

Az utobbi évtizedekben az érzelmek tarsas viselkedésben jatszott szerepe valt az
egyik 6 kutatasi teriiletté, és egyre elfogadottabb az a nézet, miszerint az érzelmek kife-
jezése, értelmezése, szabalyozasa és megértése a szocialis kompetencia nagyon fontos
Osszetevoi (Zsolnai és Kasik, 2007. 3. o.; Kasik, 2007).

A szocialisérdek-érvényesités

A szocidlisérdek-érvényesités (segités, egytittmiikodés, versengés, vezetés) az iskolai
mindennapok szempontjabol kiemelkedden fontos, a tanitasi tanuldsi folyamat alatt a
leggyakrabban megnyilvanulo viselkedésformak egyiittese, mely rendszert Nagy (2000)
allitja fel.

A szocialisérdek-érvényesités kutatdsa tobb tudomanyag érdeklddését is felkeltette
(ezekrél bdvebben |. Kasik, 2008b). A szocialantropologia (Poldnyi, 1957; Lomnitz,
1998) a gazdasagi folyamatokra helyezte a hangsulyt, a humanetologia (Humphrey,
1976; Eibl-Eibesfeldt, 1989; Csdnyi, 1994, 1999) a fajspecifikus 6roklott alapokra, s az
egyéni szabdlyalkotasra, a szociobiologia (Wilson, 1978; Barash, 1980; Bereczkei, 1992)
a genetikai meghatarozottsigra, mig az evolucids pszicholdgia (Crawford, 1998) az
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elébbiek, valamint a kognitiv és a behaviorista pszichologia integralasara torekedett
(Kasik, 2008a).

A szocialisérdek-érvényesit6 képesség a Nagy-féle (2000) rendszer értelmében a szo-
cialisképesség-rendszer egyik képességcsoportja, melynek tagja a viselkedésformak
alapjan a segitési (proszocialitas), az egyiittmitkodési, a versengési és a vezetési képes-
ség, melyek a pedagogus-tanuld, valamint a didk-diak kapcsolatokban folyamatosan
megfigyelhetok. ,,A proszocialis képesség miikddésének alapszabalya a sziikségesség és
az clégségesség mérlegelése, az egylittmiikodési képességé a hozzajarulas és az aranyos
részesedés, a vezetési képességé az elfogadas és a megallapodas, a versengési képességé
pedig az esélyesség, a szabalyozottsag” (Nagy és Zsolnai, 2001. 258. 0.). ,,Az egylittmii-
kodés mint viselkedésforma alapvetd célja az osztozkodas, a segités célja a megosztas, a
versengésé a megszerzEs €s a megvédés, a vezetésé az elosztas. A belsé késztetés alap-
jén az egyiittmiikodés alapérdeke a k6zos érdek, a segitésé a kozérdek, a versengésé az
érdekiitkoztetés és a vezetésé az eltéré érdek” (Kasik, 2011. 47. 0.). Argyle (1999) sze-
rint az empatia az a képesség, mely az embert (s bizonyos fokig a fejlettebb allatokat is)
a segitésre vezeti, ez 6rokolhetd, valosziniileg az onzetlenség all mogotte genetikai disz-
pozicioként.

A szocialisérdek-érvényesité képességek miikodésérél Kasik (2008a) vizsgalatai
alapjan rendelkeziink hazai empirikus adatokkal. A vizsgalat alapjan hat faktort kiilon-
boztet meg a szocialisérdek-érvényesitd képességek kapcesan, ezek az érdek; a helyzet és
elvaras; az esélyegyenlGség; érdekiitkozés és kizaras; az id6 és gyOztes; a viszony és sze-
rep valamint a hozzajarulas és részesedés viszonya. Az eredmények alapjan mar az 6t6-
dik osztalyosok figyelemmel kisérik, hogy a csoportmunka folyaman a tagok csak olyan
mértékben részesiiljenek a jutalombdl, amilyen mértékben hozzajarulnak a cél elérésé-
hez. Ehhez kapcsolddik, hogy a nem dolgozo tagokat kizarassal biintetik, ha van erre le-
hetdségiik, illetve, hogy a serdiilék elképzelhetOnek tartjak, hogy ezért a cselekedetért
Oket is fenyegeti a kizaras veszélye. A serdiil6k inkabb egyéni érdekeik szem el6tt tarta-
sa miatt kérnek és nyugjtanak segitséget. Versengésiik mar nemcsak a verseny idtartama-
ra korlatozodik, s olyan versenyhelyzetekben is részt vesznek, ahol nemesak egy gy6ztes
lehetséges, ugyanakkor az egyéni gy6zelmet a csoportgyézelemmel szemben elényben
részesitik. A serdiilék nem szivesen engedelmeskednek olyan vezetdnek, akit a pedago-
gus nevez ki a csoport €lére, vagy a csoport sajat tagjai koziil nem szabad akaratabol va-
lasztja, hanem az eréviszonyoknak megfelelen keriil az élre.

Demokracia, aktiv allampolgarsag kulcskompetencia és demokratikus gondolkodas

A demokratikus gondolkodés és az aktiv allampolgari kompetencia megértéséhez
célszerl a teriilet fogalmait meghatarozni, egymastol elvalasztani. Ez nem konnyu fel-
adat, mert a szakirodalom szamos lehetdsséggel €1 a két fogalom hasznalataval kapcso-
latban:

— Az aktiv allampolgarsag és a demokratikus gondolkodas és/vagy viselkedés egy-

mas szinonimai (pl. Cogan és Morris, 2001; Matsuba, Hart és Atkins, 2007; OFl,
2009);
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— Az allampolgarsag a demokracia egy faktora, részteriilete (pl. Bahmuller, 2002;
Westheimer és Kahne, 2003);

— A demokracia mint az aktiv allampolgarsaghoz sziikséges fogalmi ismeret (pl.
Torney-Purta, Ricardson és Barber, 2005);

— A demokracia mint az aktiv allampolgarsag eszkoze (pl. Bobek, Zaff, Li és Lerner,
2009; Orgis és Westphal, 2006);

— Az allampolgarsag mint kompetencia a demokracia mint ezt eldsegité kormanyzati
rendszer (pl. Hoskins, Villalba, Van Nijlen és Barber, 2008; Ibrahim, 2006).

Ezért célszerli attekinteni, milyen 6nallé fogalommeghatarozasok sziilettek, a demok-
ratikus gondolkodassal kapcsolatban hogyan vélekedik a nemzetkdzi és a hazai szakiro-
dalom, s ezek figyelembevételével, a kutatas eredményessége szempontjabol sajat foga-
lom meghatérozas sziikséges.

Az allampolgarsag fogalmanak meghatarozasa az okorba nyulik vissza. A polites
(gor.) kifejezés egy gorog polisz tagjat, mig a civis (lat.) polgar sz6 egy varosallam tagjat
jelolte. A modern felfogas mar nem a tagok kozotti személyes kapcsolatokat feltételezd
méretli egységben, hanem a nemzet kereteiben gondolkodik, e szerint az allampolgar egy
politikai k6z0sség része, adott jogi statussal, és meghatarozhatdo a mértéke (szabalyok,
normak), a tartalma (jogok és kotelességek), valamint a mélysége (a tartalom kombina-
cidja és ezek valtozasai; Staerklé és Bachmann, 2000).

Barber (Nikolaki, 2006. 453. 0.) megkiilonbozteti az erés és vékony demokraciat.
,»Az er6s demokraciat a politika, és nem a polgarok iranyitotta demokraciaként definial-
juk. Fo jellemzdi a tevékenység, részvétel, elkotelezettség, kotelesség, és a szolgaltatas.
Ezzel szemben az individualizmus, mely a demokratikus és liberalis elméletbdl szarma-
zik megalkotta a vékony demokracia fogalmat, amelyet kizardlag az egyén és a magan-
szféra iranyit”. Westheimer és Kahne (2003) leirja a demokracia hat faktorat: személyes
felelosség, aktiv kozosségi élet, ,,citizen” 1ét, szolidaritas, emberi jogok és igazsagossag
védelme, kritikus értékelés és tarsadalmi értékelés.

Kinyé (2012. 22. 0.) a demokratikus magatartast folyamatmodellen abrazolja (1. ab-
ra), melyben hat szakaszt kiilonboztet meg (helyzetelemzés, célkitlizés, motivacio, cse-
lekvéstervezés, cselekvés, és cselekvésértékelés). ,,Minden szakaszban harom tovabbi
képességesoport miitkodik kozre (kognitiv és kommunikativ képességek, affektiv dimen-
zi6k), melyek valamilyen sajatos, a harom teriilet készségeibdl és képességeibdl épitkezd
kombinaci6 formajaban vannak jelen.”

Kinyo (2012) vizsgalatai alapjan empirikus eredményekkel is rendelkeziink a tanulok
allampolgéri kompetenciainak és demokratikus gondolkodasuk fejléddési jellemzdirdl. A
tanulok allampolgari ismeretei meglehetdsen fejlettek 7. és 11. évfolyamon, azonban az
ismeretbeli gyarapodas nem a vizsgalt életkorban, hanem mar hamarabb bekovetkezhet,
a tanuldk proceduralis tuddsa a kompetenciateriilettel kapcsolatban nem befolyasolja az
iskolai allampolgari szerepvallaldsukat, azonban eldrejelzi felndttkori politikai aktivitasi
szandékukat. A tanuldk demokracidval kapcsolatos gondolkodadsa ebben az életkorban
hasonl6 a felnéttekéhez, igy tervezett fejlesztéseket mindenképpen alacsonyabb életkori
szakaszokban célszeri elkezdeni a hatékonysag novelése érdekében.
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v

A cselekvés
értékelése
j\
Y Y Y Y A
Helyzet- i A N Cselekvés- .
. . —>»  Célkitlizés +—> Motivacié —> . —>»  Cselekvés
értelmezése tervezés
Kognitiv Kognitiv Kognitiv Kognitiv Kognitiv
pl. szituaciok, dsszeflig-  pl. valdszinliségi 6ssze- pl. cselekvési motivumok  pl. demokratikus érté- pl. a sajat cselekvés-
gések azonositasa, értel-  fliggések; oki dimenzidinak megér-  kekrdl vald tudas szabalyozo képessé-

mezése;
allaspontok értékelése;
monitorozasi képességek

demokratikus eljérasok
sémai, forgatokonyvei

tése;
szandékos figyelem

gekrdl valo tudas;
szabalyok, torvények
ismerete

Kommunikativ Kommunikativ Kommunikativ Kommunikativ Kommunikativ
pl. kérdezés pl. érvek és ellenérvek pl. sajat szandékokrol pl. kérdezés; pl. kdziigyek megvita-
valdé kommunikacio koaliciéépités tasa; iras;
testiletek el6tti beszéd
Erzelmi Erzelmi Erzelmi Erzelmi Erzelmi
pl. empétia pl. érzelemszabalyozas;  pl. felel6sségérzet; pl. érzelemszabdlyozas érzelemszabdlyozés;

személyes hatékonysag-
érzet

igazsagérzet; kultdrak
irdnti nyitottsag;

szolidaritas

Cselekvésszabalyozo
lojélis, részvételi, tole-
rans, tettre kész vagy
szolidaris magatartasra
valé képesség

1. abra
A demokratikus magatartas folyamatszemléletii modellje (Kinyé, 2012. 25. 0.)

A demokratikus gondolkodast a szocialisérdek-érvényesitéshez hasonldéan sziikség-
szerli egy nagyobb hierarchikus kompetenciarendszer részeként értelmezni, igy a fejlesz-
tés soran felhasznalhatjuk és figyelembe vehetjilk mindazokat az elméleti ismereteket,
melyeket a tagabb rendszer értelmezése ad. A demokratikus gondolkodas azonban nem
irhatd le egyetlen kompetencia komponenseként, mert rendkiviil sszetett. Egyrészrol
tekinthetjiik gondolkodasi képességnek, igy a Nagy-féle (2000) kompetenciarendszer
kognitiv kompetenciajanak alrendszereként értelmezhetjitk. Masrészrél azonban a de-
mokratikus tartalom miatt tobb lesz, mint gondolkodasi képesség, tobb gondolkodasi ké-
pesség Osszehangolt miikodését feltételezi. Felmeriil a kérdés, hogy maga a demokrati-
kus jelleg milyen kompetencia mikddését kivanja meg a gondolkodason kiviil.

A nemzetkozi szakirodalom szamos kutatds kapcsan vizsgalja a demokratikus gon-
dolkodés tartalmat, miikodését, tanithatosagat. Ezek a kutatasok a demokratikus gondol-
kodas tagabb kontextusaként az allampolgari kompetenciat jeldlik meg. Az aktiv allam-
polgérsag megjelenik mindkét nagy nemzetkozi vizsgalatokat végzo szervezet tevékeny-
ségében. Az IEA 1999-es vizsgalatai a 14 éveseket mérték (Hooghe és Wilkenfeld, 2008;
Hoskins, Villalba, Van Nijlen és Barber, 2008; IEA, 2007; OFI, 2009), a vizsgalat négy
6 teriilete az allampolgari étékek, a tarsadalmi igazsdgossag, a részvételi attitlidok és a
demokratikus intézményrendszerek voltak (Hoskins és mtsai, 2008; IEA, 2007). Azon-

221



Apré Melinda

ban ebben az életkorban még csak kozvetett tapasztalatokkal rendelkeznek az egyének
az allampolgari attitidok és demokratikus magatartas tekintetében, és a kutatasi eredmé-
nyek nem feltétleniil prognosztizaljak a késébbi viselkedést.

Ujabb kutatasok beszamolnak arrol, hogy ugyanazon koncepcié alapjan mért 14, 18
és 18-30 évesek esetében milyen mértékben stabilizalodnak a demokratikus attitidok
(Hooghe és Wilkenfeld, 2008). A kutatasbol kideriil, hogy bizonyos szemléletméd (pl.
tolerancia, egyenl6ség) csak 20 év felett kristalyosodik ki, de a demokratikus intézmé-
nyek irant meglévd bizalom nem csdkken 14-30 éves kor kozott, valamint, hogy a ndk
altalaban toleransabbak és liberalisabbak.

Az OECD kutatdi arra keresvén a valaszt, hogy milyen alapveté kompetencidk sziik-
ségesek a sikeres tarsadalmi élethez, egy kompetencialistat allitottak 6ssze, mely tartal-
mazza azokat a teriileteket, ahol a kulturalis, tarsadalmi és emberi téke szempontjabol a
leginkabb sziikség van a fejlesztésre. Ezek kozott a kulecskompetenciak kozott szerepel
az allampolgari kompetencia, melynek fobb elemei az ismeretek és megértés, a részvétel
és szolidaritas, a profitalas, a valahova tartozas, az emberi jogok elfogadasa és a kritikus
gondolkodas (DeSeCo, 2010; Hoskins és mtsai, 2008).

A demokratikus gondolkodas definidldsa a hazai és a nemzetkozi szakirodalom
alapjan

A demokratikus gondolkodas mint gondolkodasi képesség a Nagy-féle (2000, 2010)
személyiségértelmezésben a kognitiv kompetencia rendszerébe sorolhatd. A kognitiv
kompetencia motivum- és tudasrendszerbdl all. A tudasrendszer négy nagy képességcso-
portra oszthatd, ezek a kommunikativ képességek, a gondolkodasi képességek (konverta-
16, rendszerzo, logikai, kombinativ képesség), a tudasszerz6 képességek (ismeretszerzo,
Osszefiiggés-kezeld, problémamegoldd, dontésképesség, alkotoképesség) és a tanulasi
képesség (ismeretelsajatitdo, motivumelsajatitd, készségfejlesztd, képességfejlesztd ké-
pesség; Nagy, 2000, 2010). A demokratikus gondolkodas nem tekinthetd egyetlen képes-
ségcsoportnak, tobb képesség 6sszehangolt miikodése sziikséges hozza.

Az amerikai és a demokratikus német allam a vilaghaboru tanulsagait tudomasul vé-
ve épitette be az oktatasba a demokratikus gondolkodas képességének kialakitasat, amit
a logikai bizonyitas eszkdzével, a torténelmi események pontos megismerésével és ér-
telmezésével kivantak kibontakoztatni (Csapo, 2000). A demokratikus gondolkodas is-
kolai nevelésbe torténd beillesztése a neveléstudomany viszonylag 0j térekvése, melyre
az Europa Tanacs Demokratikus Allampolgarsagra Nevelés Projektje hivta fel célzottan
a figyelmet, ami 1997 és 2004 kozott zajlott két szakaszban (Farkas, 2005, 2007). Az
IEA mint az iskolai kdvetelményrendszernek megfeleld tanuloi eredményességet mérd
szervezet a polgari kompetenciak (civic knowledge) fejlettségének vizsgalatat kisérelte
meg. Anglidban atfogé fejlesztés indult el, aminek 1ényege az volt, hogy az iskolai okta-
tasban megteremtse a demokratikus gondolkodas fejlesztésének feltételeit (Haldsz,
2005).

A nemzetkozi gyakorlatban lezajlé paradigmavaltds hatassal volt a demokratikus
gondolkodas fejlesztésére, a fejlesztés 11j elemekkel gazdagodott. Ezek kozé tartozik az
¢élethosszig tartd tanulas koncepcidjaba torténd beillesztés, vagyis nemcsak az iskolaba
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jéarok, hanem az egész tarsadalom képességeinek és motivumainak fejlesztése. Tovabbi
valtozas az innovativ szemlélet és a kompetencia alapi megkdzelités és a komplex prob-
lémamegoldas témakdreinek beemelése a demokratikus gondolkodas fejlédésének vizs-
galataba. Az angol torekvés végkifejleteként harom 6 fejlesztend§ teriiletet kiilonitettek
el. ,,A harom teriilet a kovetkezd: (1) a tarsadalmi és az erkolcsi felelésség kérdése, (2)
az effektiv, tényleges kozOsségi munkavégzés és (3) az, amit az angolok political
literacy-nak (politikai irastudas vagy politikai miiveltségnek) neveznek” (Haldsz, 2005.
64.0.).

A demokratikus gondolkodas részeként szamos tényezot emlit a nemzetkdzi szakiro-
dalom, ezek foként ismeret jellegii elemek (emberi jogok, alkotmanyossag, demokratikus
intézményrendszer ismerete) (Ibrahim, 2006), valamint képesség jellegti elemek (kom-
munikacids képesség, problémamegoldd képesség, racionalis dontéshozatal, kritikai,
korrelativ és kreativ gondolkodas, konstruktivitas, LLL képessége) (Csapo, 2000, 2001;
Hoskins és mtsai, 2008; Nikolaki, 2006). Ugyanakkor a demokratikus gondolkodasra ne-
velést nagyban befolyasoljak a csaladi hattér tényezo6i, az iskolak kozotti és iskolan belii-
li kiilonbségek, az adott orszag/régié gazdasagi hattere, melyekkel az oktatasi rendszer-
nek meg kell birkdznia, miel6tt a kompetencidk fejlesztésébe kezd (Csapo, 2003,
Papanastasiou, Koutselini és Papanastasiou, 2003; Schulz, 2002). Ligeti (2000a, 2000b)
Pécs Osszes kozépiskolai osztalyaban végzett vizsgalata alapjan megfogalmazza, hogy
abbol a gyerekbdl lesz demokratikus felnétt, aki szocializacioja soran megkapja az ehhez
sziikséges érték- és normarendszert, valamint kifejleszti a demokratikus érték- és érdek-
értékelés optimalis rendszerét. A szerz6 kés6bb szamos vizsgalataban értekezik a de-
mokratikus gondolkodast befolyasold komponensekrél, példaul az erkolesi érzék, a
konfliktuskezelés, az osztaly Osszetétele, a sziiléi hatasok, mig eredményei alapjan az
ismeretek kevéssé jelentés hatasat emeli ki (Ligeti, 2001a, 2001b; Ligeti és Marton,
2001).

A demokratikus gondolkodas a kognitiv és az affektiv szféra fejlesztését egyarant
igényli. ,,Az értékek elsajatitasa onmagéaban nem elegendd a demokratikus gondolkodas
kialakulasahoz, ahhoz az oktatas soran kozvetitett tudasra is sziikség van, igy a demokra-
tikus magatartas kialakulasainak megértésében segithetnek benniinket a tudas elsajatita-
saval kapcsolatos kutatasok eredményei is” (Csapo, 2000. 25. 0.). A tudas képességei
koziil elsdsorban a kritikai gondolkodast, a korrelativ gondolkodast és az ok-okozati 6sz-
szefliggések feltardsanak képességeit kell figyelembe venni (Csapd, 2000). Fontos, hogy
a képességfejlesztés ne dncélu legyen, hatarozzuk meg a fejlesztendd képességek tagabb
kontextusat és azokat Gigy agyazzuk be a tantargyai tartalomba (Csapd, 1999).

A demokratikus gondolkodas iskolai fejlesztése soran felhasznalhatok Korom (1997,
1998, 2001) naiv elméletekkel és tévképzetekkel kapcsolatos, tarsadalomtudomanyok te-
riiletén végzett kutatdsai, melynek soran kideriilt, hogy a diakok rendkiviil sok olyan el-
mélettel rendelkeznek, amelyek a mindennapi tapasztalatok soran alakulnak ki és ellen-
tétben allnak a tudomanyos allitdsokkal. Akarcsak a természettudomanyoknak, a tarsada-
lomtudomanyoknak is feladata, hogy el6segitsék a tanuldk fogalmi fejlodését és fogalmi
valtasat, valamint az is, hogy kialakitsak a hétk6znapi tapasztalatoktol sokszor tavol alld
demokratikus magatartds ismereteit, értékeit, képesség- és motivumrendszerét.
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A hazai és nemzetkdzi szakirodalom nem definidlja egyértelmiien a demokratikus
gondolkodast arra valo tekintettel, hogy az egyes kutatok mas elemeit, jellegzetességeit
emelik ki a képességnek vagy éppen tagabb kontextusban helyezik el. A megismert
szakirodalom alapjan a tovabbiakban a demokratikus gondolkodast uigy hatarozzuk meg,
mint az aktiv allampolgarsag kulcskompetencia f6 komponensét, mely magéaban foglalja
a demokraciaval mint kormanyzati formaval kapcsolatos lényegi ismereteket; komplex
gondolkodasi képességeket (kritikai, korrelativ, kreativ, analizalo, szintetizald képesség);
a demokratikus viselkedéshez sziikséges affektiv tényezoket (érzelmek, motivumok).

A vizsgalt képességek fejlesztésének nemzetkozi tapasztalatai

A szocialis kompetencia fejlesztésére iranyulé nemzetkoézi kutatasok

A szocidlis kompetencia elsd és legfobb fejlesztdje a csalad, ami a legkorabbi élet-
kortol kifejti hatasat (Haag, 1998; Sherri, 1987). A sziil6i stressz és megkiizdési képes-
ség meghatarozza a gyermek szocialis kompetenciajanak, érzelmi intelligenciajanak fej-
16dését (Fabes, Leonard, Kupanoff és Martin, 2001). A jol miikod6 programok ezt nem
figyelmen kiviil hagyva, az intézményes szocializacio kezdetétdl lépnek be a gyermekek
személyiségfejlesztésébe (Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach és
Queenan, 2003; McCellan és Katz, 1992). A korai szocialis viselkedés kapcsan fontos
megjegyezni, hogy az nem kultaraspecifikus (Lafreniere, Masataka, Butovskaya, Chen,
Desssen, Atwanger, Schreiner, Montirosso és Frigerio, 2002), azonban a tarsadalmi sta-
tus befolyasolja a gyermek érzelmi és szocialis kompetenciajanak mikodését (Hubbard
¢és Coie, 1994). A majdani fejlesztés kapcsan nem cél a korai (iskolaskor el6tti) szocialis
magatartasformak vizsgalata, azonban mindenképpen fontos annak a ténynek az ismere-
te, hogy az életkor elérehaladtaval a szocialis kompetencia fejlesztésre hatassal vannak
fejlesztésben részesiilok kulturajanak értékei és normarendszere, mindemellett viszony-
lag koran megjelennek a kiilonb6z6 szociokondomai hatasok, mint a tarsas kézegben va-
16 érvényesiilést meghatarozo tényezok.

Schmidt és Bremer (2004) szerint az erds szocialis készségek segitik a proszocialis
viselkedést, a konfliktuskezelést, a baratsagok kialakitasat és a hatékony problémameg-
oldast. A szocialis kompetencia megfeleld mitkodéséhez az iskolanak ki kell dolgozni
egy olyan rendszert, ahol a proszocialis viselkedés az iskolai kultura része, tantervbe
foglalt, célzott fejlesztés miikddik, szintje és intenzitasa megfelel a didkok elézetes éalla-
potanak (Vincent, Horner és Sugai, 2002).

A legnagyobb teret a szocialis kompetenciat fejleszté programok koziil a korabbi
évtizedekbenaz antiszocialis viselkedésti gyerekek és fiatalok viselkedési problémainak
kezelésére dolgoztak ki a kutatok (Battistich, Schaps, Watson, Solomon és Lewis, 2000;
Kazdin, Bass, Siegel és Thomas, 1989; Lacey és LeBlanc, 1999; Leman, Gibbs és Fuller,
1993; Merrel, 1993; O'Donnell, Hawkins, Catalano, Abbott és Day, 1995; Vincent és
mtsai, 2002). A szocialis kompetencia fejlesztése mellett a szocialis problémamegoldas
fejlesztése is megjelent, mint kapcsolodo, ugyanakkor 6nallo teriilet, mely a kognitiv és
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szocialis teriilet egyiittes fejlesztését tiizi ki célul (Kasik, 2011; Malecki és Elliot, 2002;
Shure, 1992; Weissbers, Barton és Shriver, 1997). Ujabb kutatdsok nagy hangsilyt fek-
tetnek az esélyegyenldség kdzéppontba keriilése kapcsan a valamilyen szempontbol aka-
dalyozott csoportok szocialis készségeinek fejlesztésére, arra alapozva, hogy az ¢let mas
teriiletén meglévo hianyokat kompenzalhatja a tarsadalomba, tarsas kozegekbe (iskola,
munkahely) vald hatékony beilleszkedés képessége (Alberg, Petry és Eller, 1994;
Benson, 1995; Schmidt és Bremer, 2004). Egyes kutatasok a szocialis kompetenciat az
egészségfejlesztéssel kapcesoljak Ossze, longitudinalis vizsgalat eredményeként kimutat-
va, hogy az adott személyiségteriilet fejlesztése pozitivan befolyasolja a kabitdszer-
hasznalat, a szexualis partnerek gyakori cseréje, az alkoholfogyasztas, nemkivant terhes-
ség gyakorisagat, emellett noveli a tanulmanyi teljesitményt és csokkenti az iskolai le-
morzsolddast (Hawkins, Catalano és Miller, 1992; Hawkins, Catalano, Kosterman, Abbott
és Hill, 1999).

Az atlagos didkcsoportokat célzo fejlesztd kisérletek koziil Manger, Eikeland és
Asbjornsen (2003) az asszertiv viselkedésre, 6nuralomra és az egylittmiikodési képesség-
re helyezték a hangsulyt, azonban csekély mértékii fejlédést tudtak kimutatni program-
juk hatasaként. Felmeriil a kérdés ezzel kapcsolatosan, hogy vajon a szocialis készségek
ideje koran elérik azt a szintet, ahonnan mar nem fejleszthetdk csak a deficittel rendelke-
76 egyéneknél? Ezzel szemben Duncan, Classens, Huston, Pagani, Engel, Sexton,
Dowsett, Mangnuson, Klebanov, Feinstein, Brooks-Gunn, Duckworth és Japel (2007) az
iskola sikeresség vizsgalata soran azt az eredményt kaptak, hogy a legnagyobb elérejelzé
értéke a matematikai, majd az olvasasi készségnek van, €és a szocialis-érzelmi készségek
az els6 évek soran csekély jelentdséggel birnak, ami azt is jelezheti szamunkra, hogy
ezek nagyobb iitemu fejlédése csak kés6bb indul el. Haag (1998) négy f6 komponensét
emeli ki a szocialis kompetencia fejlesztésének, ezek a perspektivaatvétel, az impulzus-
kontroll, a késleltetési képesség és a hatékony konfliktuskezelés. Battistich és munkatar-
sai (2000) az interperszonalis kapcsolatok, személyes feleldsség, méltanyossag, valamint
a tanulasi elkotelezettség dimenzioit kiilonitik el programjukban. Cameron, Perrin,
Grant, Fraser és Taylor (1996) a békés iskolai kornyezet megteremtését céloztak, mely-
nek harom eleme a tanuldk szocialis készségeinek fejlesztése, a tandrok konfliktuskeze-
1ési stratégiainak bévitése, valamint a tanulok szamara egy ,,diihtréning” kidolgozasa
volt. A konfliktuskezelés kapcsan nemcsak a hagyomanyos konfliktusmegoldo stratégia-
kat kiilonithetjiik el, hanem két dimenzié mentén is kiilonvalaszthatjuk (eloszté vagy sa-
jat eredményeket maximald és integrativ vagy a kozosség eredményeit maximalizalo)
(Dudley, Johnson és Johnson, 1996).

A szocialis kompetencia fejlesztésével kapcsolatos programokrol Zsolnai (1999) ku-
tatasa kapcsan kapunk széles kort attekintést. A szocialis kompetencia 6sszetevdin beliil
a programok tobbsége fOleg a szocidlis készségek fejlodésének segitésére helyezi a
hangsulyt. Az ezzel kapcsolatos elsé kutatasok Argyle és munkatarsai 1978-ban kidolgo-
zott SST (Social Skill Trening) program alkalmazéaséaval indultak el, mely dramatikus ja-
tékokkal ¢és filmek megtekintésével, megbeszélésével igyekezett a gyerekek szocidlis
készségeiben valtozast el6idézni, sikeresen, de nem tul tartés eredménnyel. Az SST-
tréninget az ezt kdvetd kutatdsok foként valamilyen problémaval vagy szocialis készsé-
geikben elmaradassal rendelkezé gyerekeknél alkalmaztak (O’Conor, 1969; Patterson,
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1975; Sarason és Ganzer, 1973; Thelen, 1976). Az iskolai fejlesztés soran a segitést, em-
patiat (Staub, 1971), a szocialis problémamegoldast, a kooperaciot, kommunikaciot, se-
gitést, odafigyelést és a szocialis szituaciok megoldasanak kognitiv el6feltételeit (Spivack
és Shure, 1976) vizsgaltak a kutatasok soran, melyek koziil valamennyi tartésabb ered-
ményeket tudott elérni. E fejlesztések soran a modellnyujtas, problémamegoldas, pozitiv
meger6sités, a dramatizalas és a torténetek megbeszélése eszkozeit hasznaltak fel a kész-
ségek gyakoroltatasara, megerdsitésére (Zsolnai, 1999). Mindezek a programok direkt
modon, a tantargyi kontextust gyakran keriilve, kifejezetten a fejlesztendé teriilet kész-
ségeit begyakoroltatva kivantak eléri a fejlédést.

A szocialis kompetencia fejlesztése kapcsan megjelenik a tanarok ismereteinek és at-
titlidjeinek fejlesztése is. Schmidt és Bremer (2004) ezzel kapcsolatosan négy ajanlast
fogalmaz meg, ezek a tanulok néven szdlitasa, napi rendszerességgel a személyes kap-
csolattartas, a tanuloknak megfeleld id6 biztositasa a szocialis készségek kortarsaikkal
torténd gyakorlasara, tanoran kiviili tevékenységekre 6sztonzés és a folyamatos, pedago-
gus altal adott visszacsatolas.

Az aktiv dllampolgarsag és demokracia fejlesztésének nemzetkozi jellemz6i

Ichilov (2007) szerint az iskolai oktatas és a demokratikus gondolkodas fejlédése egy
fekete dobozként értelmezhetd, nem tudni, hogyan befolyasolja elébbi az utdbbit. A
nemzetk6zi gyakorlatban egyontetiien elterjedt az a nézet, miszerint az aktiv allampol-
garsag és a demokratikus viselkedés fejlesztése a formalis oktatas fontos feladata (Cogan
és Morris, 2001; Frijters, Dam és Rijlaarsdam, 2008; Hoskins és mtsai, 2008;
McCowan, 2006; OFI, 2009; Westheimer és Kahne, 2003).

Azonban a fejlesztés modszerei orszagonként eltéréek, aminek legfobb oka, hogy a
demokratikus gondolkodast a torténelmi tényezok jelentdsen befolyasoljak. Ilyenek pél-
daul a teriileti veszteségek, a bevandorlok nagy aranya (Hjerm és Schnabel, 2010), egy
masik allamtol vald fiiggés (lbrahim, 2006), a totalitarius rendszerek elnyomasanak
megtapasztalasa (OFI, 2009) vagy a folyamatos fenyegetettség. Nemzetk6zi szinten a
biztonsagpolitika részeként, vagy oktatasi kérdésként jelenik meg, ezen beliil is lehet 6n-
allo tertilet vagy atfogo fejlesztési feladat (OFI, 2009). Az USA a nemzeti tantervben ir
elé standardokat, Nagy- Angliaban kozépiskolai kurzus, Ausztraliaban és Indonéziaban
tanagyag adott tantargyon beliil, Kanadaban ajanlas a pedagégusoknak, Kinaban kozép-
iskolai tantargy, Cipruson iskolai tantargy és az iskolai életben jelen 1év6 intézmény-
rendszer, Magyarorszagon kulcskompetencia, kiemelt fejlesztési teriilet, miiveltségterii-
let és tantargy egyben (Cogan és Morris, 2001; NAT, 2007; Papanastasiou, Koutselini és
Papanastasiou, 2003).

Az ERIC fejlesztési csoport kutatdsaban meghatarozta azokat a szempontokat, ame-
megtanitasa, az ehhez kapcsolodo alapvetd fogalmak elsajatitasa, végiil a relativ demok-
racia fogalmanak bevezetése, ami azért fontos, mert bar rengeteg kritika éri a demokrati-
kus kormanyzati rendszereket, a tanuldkkal lattatni kell, hogy relative ez a legjobb kor-
manyzati forma (Bahmuller, 2002). A demokraciat erfsiti a lehetéség a demokratikus
akciokban (tiltakozas, szavazas, civil szféra) valo részvételre (Ogris és Westphal, 2006),
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ami a demokratikus gondolkodas fejlesztése soran azért fontos, mert a pedagogus felada-
ta a tanulokban kialakitani azokat a jogi és etikai gatakat, melyek buzditjak dket a civil
aktivitasokra, azonban tavol tartjak ¢ket ezek illegalis megvalosulasi formaitol, melyek
nem vagy torvénysértdé modon szervezett, mas szabadsagat megsértd, masok etnikai
vagy vallasi hovatartozasat el6térbe helyez6 részvételek.

A tanul6 oldalarol vizsgalt fejlesztés mellett ki kell emelni a tanarképzés szerepét,
valamint, hogy az aktiv allampolgarsagra nevelés sikerességét a pedagdgusok részérdl
mi befolyéasolja. Torney-Purta, Richardson és Barber (2005) vizsgalatanak eredményei-
bl tudjuk, hogy a demokracia fogalmaval kapcsolatban jelent6s eltérések vannak az or-
szagok kozott. Tartalmi tekintetben a tanar egyéni vilagnézete a legbefolyasolobb, ami
tobbnyire a tanitasi tapasztalat soran alakul ki, azonban az attitiidokre mar a tanarkép-
zésnek is nagy hatasa van. Kiemeli, hogy esetenként a tanarok nézetei nincsenek &ssz-
hangban a kutatasi eredményekkel.

A demokratikus gondolkodas fejlesztésére iranyulé nemzetkozi kutatasok

A szakirodalom tanulsaga alapjan feltételezhetd, hogy a demokratikus gondolkodas
csak a szocialis kompetencia fejlesztésével egyiitt képzelhet6 el. A demokratikus gon-
dolkodast pozitivan befolyasolja az iskolai allampolgari tevékenységekben vald részvé-
tel, a pozitiv szocialis megértés, a kdzdsséghez valo tartozas €s a civil szféraba valo be-
kapcsolddas (Ludden, 2010), ezek pedig mind szocialis kozegben lezajlo viselkedések.

A demokratikus gondolkodas tartalomba agyazott fejlesztését kisérelték meg Frijters
€s munkatarsai (2008). A projektjiik biologiadra keretében, a kornyezetvédelem témako-
rében, parbeszédes modszerrel célozta meg az emlitett teriilet fejlesztését, melynek
eredményeképp megallapitottak, hogy a modszer elésegiti a kritikai gondolkodas, a
transzfer és a proszocialitds fejlddését, azonban a tantargyi kontextusnak nem mutattak
ki pozitiv hatasat.

A demokratikus gondolkodas legcélszeriibb terepe a torténelem tantargy (Halldén,
1997) hiszen itt nemcsak a képességek fejlesztése, hanem az ismeretek is deklaraltan je-
len vannak. A torténelem és a demokratikus gondolkodas dsszekapcsolasa elméleti sikon
mar megjelent a nemzetk6zi szakirodalomban (Carretero, Ldépez-Manjon és Jacott,
1997; Calandra és Lee, 2005; Halldén, 1998; K¢lbl és Straub, 2001; Masterman, és
Sharples, 2001; Yang, 2007; Yang és Huang, 2007). Ennek soran a fentebb emlitett kuta-
tok kijelolték a torténelemtanitas fobb problémait és ezek megoldasi lehetéségeit. A tor-
ténelemtanitasra jellemzd, hogy tulsdgosan esemény- és személykdzpontt, foként férfiak
iranyitjak (,,Big Man” torténelem), az események egymastol elszigeteltek, a torténelmi
tudat kialakitasara nem koncentral (Carretero és mtsai, 1997; Halldén, 1998; Kolbl és
Straub, 2001; Yang, 2007; Yang és Huang, 2007). Mindezek miatt a kutatok tigy gondol-
jak, hogy az autentikus probléméaba agyazott, IKT-val tAmogatott fejlesztés lenne a leg-
jobb mddja a tanulok torténelmi latdsmodjanak, ismereteinek, képességeinek fejlesztésé-
re. Ennek soran felhasznalhatok lennének a torténelmi forrasok digitalis adatbazisai, me-
lyek a kritikai gondolkodast fejlesztik, novelik a tanuldsi motivaciot, segitik a hitelessé-
get, segitenek a naiv elméletek csokkentésében (Calandra és Lee, 2005; Masterman és
Sharples, 2001; Yang, 2007; Yang és Huang, 2007).
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A vizsgalt képességek fejlesztésének hazai tapasztalatai

A szocialis kompetencia fejlesztésére iranyulo hazai kutatasok

Nagy (2000) a XXI. szazadi nevelés alapgondolataként a személyiségfejlodés segité-
sét emeli ki. A személyiségfejlesztés a bioszocidlis komponensrendszer kompetencidinak
fejlesztése kapcsan valosul meg, melyek koziil a szocidlis kompetencia fejlesztéje a ne-
velés, a kognitiv kompetencia fejleszt6je az oktatds. Mivel az iskola vilaga a nevelést és
oktatast latja legfontosabb funkcidinak, ezért a tanitasi 6rakon lehetdség nyilik mindkét
kompetencia tantargyba agyazott fejlesztésére.

Szamos kutatasbol tudjuk (pl. Nagy, 2002; Jozsa és Zsolnai, 2005; Zsolnai, 2006,
2007), hogy a tanulok szocialis kompetencidja alig fejlodik spontdn médon, ezért fontos
kidolgozott segit6-fejleszté programok alkalmazasa. Bar a szocialis kompetencia fejlo-
désében nagyon fontos szerepet jatszik a csalad, ugyanakkor az iskola fontos feladata e
teriilet pozitiv irdnyu valtozasanak segitése. Ennek bizonyos alapvetd feltételei vannak,
példaul a tanulokozpontl, kooperativ technikakat eldszeretettel alkalmazo pedagogia, a
csoportmunka alkalmazasanak feltételeivel, elméletével tisztaban 1évé pedagogusok, va-
lamint megfeleld, kutatasi eredményekkel rendelkezd, szinvonalas programok. Ezek ko-
ziil hazankban f6leg a programok szama kevés (Zsolnai, 2006. 28. 0.).

A fejlesztés modjara tobbféle alternativat adnak az eddig kidolgozott médszerek, me-
lyek koziil néhany direkt modon, kifejezetten magara a szocialis kompetenciara vonat-
koz6 programokat kinal fel. Lehetdség van a tantargyi tartalomba agyazott fejlesztésre
is, melynek soran a pedagdgusoknak lehetdségiik adodik a tanagyagban vald lemaradas
elkeriilésére, s a kognitiv tartalmak kielégitése mellett tehetnek kisérletet a szocialis
kompetencia fejlédésének segitésére. A fejlesztés soran a pedagégusnak fontos feladata
a megfeleld elokészités, levezetés, kivitelezés, de emellett modellként is funkcional
(Kasik, 2007; Toth és Kasik, 2010).

A hazai kutatasok koziil nagyon kevés foglalkozik a szocialis kompetencia fejleszté-
sével (pl. Konta és Zsolnai, 2000; Gador, 2008). Ezekr6l a kutatasokrol Gsszességében
elmondhat6, hogy bar nem kifejezetten direkt modon fejlesztenek, hanem valamilyen
formaban egy nagyobb tevékenység keretébe agyazzak be a szocialis kompetencia egyes
Osszetevoit, mégis kiilon szervezett tréningek keretében mitkodnek.

Konta és Zsolnai (2002) a szocialis készségek fejlesztését célzo modszereket a zene-
terapia eszkozével egészitették ki. Fejlesztd vizsgalatuk a kisiskolas korosztalyt célozza
meg. A program lényege, hogy a. ,,jatékorakon” a fent emlitett technikak alkalmazasaval
vezettek foglalkozasokat, a fejlodét pedig a BFQ (Big Five Questionnaire, Rozsa, 2004),
SEI (Self-Esteem Inventory, Kozéki, 1985) és a Szocialis Készségek Kérdbiv (Konta és
Zsolnai, 2000) kitoltésével mérték. A kétéves program soran kiugréd fejlodés az els6 év-
ben kdvetkezett be.

Gddor (2008) komplex programot dolgoztak ki, mely a Nagy (2000) féle kompeten-
ciarendszer valamennyi kompetenciajanak fejlesztését tiizi ki célul a teljes kdzoktatas
idOtartamara. A program a szabadidds tevékenységekbe agyazva kivanja elérni hatasat, a
miivészeti tevékenységre helyezi a hangsulyt. A kompetencidk fejlesztése modulokba
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agyazva torténik, melyek Az En dimenziéi, En és a masik, En és a vilag, Tolerancia,
Felnott szerepek, Polgar a demokraciaban — az ezekhez tartozé feladatokat a szerzok
szandéka szerint a pedagogusok barmely tantargyban alkalmazhatjak. Sajnos a program
eredményeit még nem publikaltak, igy annak hatasarol, sikerességérél még nincsenek in-
formacioink.

Siitoné (2005) a nemzetkozi szakirodalom feltarasa alapjan megkiilonbozteti a DSST
és az SCT modszert, elobbi esetében a szocialis készségek fejlesztése direkt modon, szi-
tuacios gyakorlatokba agyazva, utdbbi kapcsan kognitiv problémamegoldo tréning kere-
tében torténik. Sajat programjaban a direkt modszert alkalmazva a viselkedési célokra,
konfliktuskezelésre, problémamegoldasra, dontéshozatalra és sikerességre fokuszalo fej-
lesztést végzett serdiilok korében. A fejlesztés osztalykeretben tortént, de az interakcidk
novelése céljabol kiscsoportokban zajlottak a fobb tevékenységek, a tanuldk részvétele
mellett a program nagy hangsulyt fektetett a tantestiilet elméleti és modszertani képzésé-
re is.

A demokratikus gondolkodas magyarorszagi fejlesztése

A demokratikus gondolkodas fejlesztésének alapfeltétele, hogy a képzok képzése
megvaldsuljon. Igy az elsédleges feladat a tanarképzésbe beépiteni a fejlesztés f6 szem-
pontjait, modszereit, stratégiait.

A Szegedi Tudomanyegyetemen 1997 6ta folyik a pedagdgusjeldltek felkészitése az
AVP (Alternativak az er6szakkal szemben) program magyar adaptacioja, melynek soran
3x30 oras foglalkozasok alatt tanuljak meg a hallgatok a demokratikus értékek tisztele-
tét, a demokratikus problémamegoldast, valamint a didkok demokratikus megatartasa ki-
alakitasanak segitését (Farkas, 2005, 2007). Az AVP-tréninget kiilonb6z6 etnikai cso-
portokat neveld altalanos iskoldban is kiprobaltak. Mindkét program sikeresnek bizo-
nyult, &m hossz( tdva hatasahoz gyakori ismétlést tart a kutatd sziikségesnek (Farkas,
2005, 2007).

Csukonyi, Miinnich és Oravecz (2003) a csoportfolyamatok kozben, iskolai oktatasi
szituacioban vizsgalta a demokratikus értékek megjelenését és a demokratikus gondol-
kodas fejleszthetGségét. A kutatas két mérdeszkozt alkalmazott, a Bales-féle interakcio-
elemzési skalat, melynek {6 viselkedési osztalyai a feladatorientalt teriilet, a pozitiv szo-
cialis-emocionalis teriilet és a negativ szocialis-emocionalis teriilet. Ezek a viselkedési
osztalyok oszthatok 12 interakcids kategoriara, melybe a tanulok verbalis és nonverbalis
cselekvései sorolhatok be. A masik méréeszkdz a szerzOk altal kifejlesztett elemzési ka-
tegériarendszer, mely az Onkifejezés, a problémamegoldas, a véleménytisztelet és az au-
tondmia, 6ndllosag teriiletén vizsgalja a didkok megnyilvanulasait. A vizsgalat eredmé-
nye, hogy ,,bar a kozépiskolasok egyontetiien rendelkeznek a demokratikus gondolko-
dasra jellemzo bedllitottsaggal, az onkifejezésre és a problémamegoldasra valo hajlando-
saggal, de az autondmia, dnérvényesités és a véleménytisztelet ugy tlnik, csak felsébb
évesekké valva alakul ki a csoporthelyzetre nézve” (Csukonyi, Miinnich és Oravecz,
2003. 31. 0.).

Gador (2008) programjaban is megjelenik a Polgar a demokracidban modul kereté-
ben a demokratikus gondolkodas fejlesztése, &m ahogyan a szocidlis kompetenciaval
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foglalkozo kutatasi egységnek, ennek sincs még publikalt eredménye. A demokracia fo-
galma, és a demokratikus gondolkodas miikodéséhez sziikséges gondolkodasi képessé-
gek a Nemzeti alaptanterv (1997, 2007, 2012) kulcskompetenciai koziil a Szocialis és al-
lampolgari kompetencia meghatarozasaban, az Aktiv allampolgarsagra, demokraciara
nevelés kiemelt fejlesztési feladataban, valamint az Ember és Tarsadalom miiveltségteriilet
fejlesztési feladataiban. Ezt kihasznalva, a gyakorld pedagdgusok tobb publikalt vagy napi
hasznélatban megvalosuld programot dolgoznak ki a teriilet fejlesztésére (pl. Domokos,
1997).

A demokratikus gondolkodas és a szocialisérdek-érvényesités mint
egyiittesen fejlesztendd teriiletek

A két teriilet targyalasa soran a szakirodalomban szamos kapcsolat mutatkozik. Mindez
azért fontos, mert a késziilo fejlesztdprogram célja, hogy bebizonyitsa, e két teriilet 6sz-
szehangolt fejlesztésére van sziikség és minderre lehetdség is van.

Az eddigi hazai és nemzetkdzi kutatasok viszonylag széles korlien vizsgaltak a két
fejlesztendd teriiletet, ennek megfeleléen szamos rendszerezést ismerhetiink meg. A
Nagy (2000, 2010) altal kidolgozott komponensrendszer-elmélet jol 6tvozi azokat a ha-
zai és nemzetkozi kutatasi eredményeket, amelyek paradigmaszeriien meghataroztak a
képesség- és motivumrendszerek vizsgalatanak és fejlesztésének altalanos tendenciait és
részletes elméleti konstruktumait. Ez az alapja annak, hogy a fejlesztés kidolgozasa so-
ran Nagy rendszerébdl indulunk ki, melyben a személyiség egyenértékili és egymadsra at-
tételesen hato kompetencidinak tekintjiik a szocidlis és kognitiv kompetenciat, és ezaltal
ezek képességeit, igy a szocialisérdek-érvényesitést €s a demokratikus gondolkodast is.

A demokratikus gondolkodas 6nallé képességként valo fejlesztése nem lehetséges,
hiszen a demokratikus viselkedés, amit a demokratikus gondolkodas eredményez, tarsas
kozegben zajlik, akar kisebb egységben gondolkodunk, mint a csalad vagy az iskola,
akar tarsadalmi keretekben. Ennek soran megtanulunk toleransak, szolidarisak, egylitt-
miitkodok lenni, megtanulunk a fair play szabalyai szerint érvelni, vitatkozni, meggydzni,
elfogadjuk a masik embert, csoportot, népet, ezek olyan demokratikus folyamatok, me-
lyek tarsas kontextus nélkiil nem tudnanak végbemenni, igy a fejlédés vizsgalata is cél-
szeriibbnek tinik a szocialisképesség-rendszer elemeinek egyiittes vizsgalataval.

A szocialisérdek-érvényesités képességei is optimalisabban miikodhetnek a demokra-
tikus attitidok és gondolkodas fejlettsége altal. A segités soran nem mérlegeliink asze-
rint, hogy a segitett vagy a segitd milyen tarsadalmi csoportd, nemd, életkoru, vallasu, a
proszocialis viselkedés maximalis demokratikus latdsmodot igényel. A vezetés maga
Lewin, Lippit és White (1939) nyoman autokratikus, demokratikus és laissez-faire stilu-
sokra bonthato, ezek koziil a legoptimalisabbnak, a kozosség és egyén fejlédését legin-
kabb segitének a demokratikus iranyitast tartjuk. A versengéshez és egyiittmikodéshez
sziikség van minden olyan képességre, mely a demokratikus gondolkodast meghatarozza
(pl. empatia, tolerancia, kreativitas, kritikus és korrelativ gondolkodas).
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Mindebbdl adodik tehat, hogy a két képesség egyiittes fejlesztése célravezetd lehet. A
szakirodalmat tanulmanyozva ennek leginkabb a torténelem tantargy felel meg, ahol a
demokraciaval kapcsolatos ismeretek és képességek egyarant jelen vannak, valamint
elézetes kutatasaink alapjan (Apré, 2011) a szocialisérdek-érvényesité képességeknek
tag tere van a kooperativ technologiak és jszerli pedagdgiai modszerek, eszkdzok al-
kalmazasa segitségével. A vizsgalt képességek egyiittes fejlesztésének a szakirodalom
tanulmanyozasan tal fontos metodikai eleme a megfelelé méréeszkdzok megléte. A szo-
cialisérdek-érvényesités esetében rendelkezésiinkre allnak megbizhatéan mérd eszk6zok
(Kasik, 2011), mellyel a fejlesztés sikerességét alatamaszthatjuk, a demokratikus gon-
dolkodas esetében a hazai és nemzetkoézi szakirodalomban talalt eszkézok (Adorno,
Frenkel-Brunswik, Levinson és Sanford, 1950; IEA, 1999; Kinys, 2012; Ligeti, 2000a,
2000b, 2001a; Ligeti és Marton, 2001; Szekszdrdi, Horvdath H., Buda és Simonfalvi,
2000) megismerése utan felallitottuk a demokratikus gondolkodas elméleti modelljét,
mely Osszetevéinek megismerésére sajat méréeszkozt dolgoztunk ki (4pro, 2014).

Osszegzés

A tanulmany célja a szocidlis kompetencia €s a demokratikus gondolkodas szakirodalmi
hatterének feltarasa volt. A szakirodalom vizsgalata soran igyekeztiink az elmult évtized
relevans kutatasait felsorakoztatni, dsszegezni és ezek segitségével megalkotni leendd
kutatasunk koncepciojat.

A kutatasi eredmények alapjan kijelenthetd, hogy a témaval kapcsolatban gazdag
anyag all rendelkezésiinkre, ezek a kutatasok, szakirodalmi sszegzések vagy metaelem-
zések igényes kutatdi munka végeredményei mind nemzetkdzi, mint hazai szinten. Meg-
talalhatok a fogalmak tisztdzasahoz, elméleti modellek felallitasahoz, magyarazatahoz
sziikséges legfontosabb adatok, valamint relevans, a kés6bbiekben sikerrel hasznosithato
empirikus eredmények.

A szocialis kompetencia vizsgalata kapcsan a legatfogébbnak a Nagy-féle (2000)
modellre alapozott kutatasokat tekintjiik, sajat fejleszté programunk kidolgozasa soran
ezt vessziik alapul. A szakirodalmakat szintetizalva kijelenthetjiik, hogy sok fejlesztd
program latott napvilagot, melyek a teriilet sok komponensét atfogjak. A demokratikus
gondolkodas vizsgalata az utobbi évtizedekben jelent meg hangsulyosan és deklaraltan
mind a nemzetkozi szervezetek tevékenységében, mind a nemzeti oktataspolitikakban.
Ezen a teriileten van némi fogalmi bizonytalansag, azonban rengeteg informaci6 all ren-
delkezésiinkre, amelyeket kritikusan szemlélve jo alapot kapunk egy program kidolgoza-
sahoz. A teriilet fontossagat mutatja, hogy mindkét nagy nemzetkozi szervezet (IEA,
OECD) foglalkozik a kérdéssel.

A két kutatasi teriilet kozott a szakirodalom tiikrében szamos kapcsolodasi pontot ta-
lalunk, igy indokolhato ezek egyiittes fejlesztése, melyhez a tartalmi elemeket és az el6-
zetes kutatasi eredményeket figyelembe véve a torténelem tantargyat talaljuk a legmeg-
felelébbnek. Tovabbi kutatasokat igényel annak empirikus bizonyitasa, hogy a két teriilet
valoban egylittesen fejleszthetd, ez milyen eszkdzokkel, modszerekkel és életkorokban a
legsikeresebb.
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ABSTRACT

A SURVEY OF OPTIONS IN THE DOMESTIC AND INTERNATIONAL LITERATURE FOR
DEVELOPING SOCIAL COMPETENCE AND DEMOCRATIC THINKING

Melinda Apré

This paper surveys the domestic and international literature on social competence and
democratic thinking. It also covers the paradigm shift in education over the last few decades
and the accompanying thinking on the development of competences and systems theory as
well as new understandings of the personality (Nagy, 2000). Social competence can be
defined as a set of motivations and skills which enables us to cooperate effectively with our
peers. The purpose of motivating learners is to activate them and to facilitate their
participation in the teaching-learning process. The chief skills associated with social
competence are social communication skills, social organisation skills, social assertiveness
skills, and social learning and teaching skills as well as attendant information, abilities,
patterns and habits (Nagy & Zsolnai, 2001). The paper also reviews numerous studies on the
content and operation of democratic thinking in the international literature. This research
places civic competence in the broader context of democratic thinking. Democratic thinking
can be categorized as a cognitive competence in Nagy’s (2000) understanding of personality,
involving information about democracy; it also includes complex thinking skills and affective
factors necessary for democratic behaviour. The paper further wishes to demonstrate that the
components, contexts and development of social competence and democratic thinking
intersect at numerous points.
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A technologia alapi mérés-értékelés a pedagodgiai és pszichologia kutatasok egyik legdi-
namikusabban fejlédé teriilete (Csapd, Ainley, Bennett, Latour és Law, 2012; Molndr,
2010; Csapd, Molnar és R. Toth, 2008). A szamitogép alapu tesztelés az adatfelvételtdl a
kiértékelésig szamos elénnyel rendelkezik a hagyomanyos papir alapu €s szemtdl szem-
beni modszerekhez képest (Csapd, Molndr és Nagy, 2014). Az automatikus kiértékelés,
az azonnali visszacsatolds, az innovativ itemszerkesztési lehetdségek (pl. multimédia
elemek beépitése, szimulaciok és interaktiv feladatok alkalmazasa), a tesztelési folyamat
személyre szabasa (pl. adaptiv tesztelés) mind olyan jellemzék, amelyek alapjaiban
valtoztatjak meg a tradicionalis tesztelési gyakorlatokat (Csapd, Ldrincz és Molndr,
2012). A tesztek technologia alapon torténé kikozvetitése, az adatok automatikus vissza-
juttatasa jelent0sen hozzajarul a tesztelés koltségeinek csokkentéséhez, valamint a nagy-
mintas mérések hatékonyabb kivitelezéshez is. Az elonydk kiaknazasa megnyitja az utat
a papir alapon korabban nem mérhetd konstruktumok kutatasara is, mint példaul a krea-
tiv problémamegoldds megjelenése a PISA (Programme for International Student
Assessment) 2012-es vagy a kollaborativ problémamegoldas vizsgalata a 2015-6s mérési
ciklusaiban (OECD, 2013, 2014). A technologia alapt mérések eldtérbe keriilését mutat-
jaazis, hogy mig a PISA 2006, 2009 és 2012-ben a szamitogépes méréseket valaszthato,
kiegészit$ lehetGségként ajanlotta fel, 2015-ben a teljes adatfelvétel technoldgia alapon
valosul meg. A fentiek kovetkeztében ,,ma mar senki sem vitatja, hogy a technologiai
alapu tesztelés rovid vagy hosszabb tavon kiszoritja a papir alapu tesztelést, ezzel forra-
dalmasitva a mérés-értékelés céljat és lehetdségeit is” (Molndr, 2011. 22. 0.).

A papir alaptl tesztelésrdl a szamitogépes mérésekre valo atallas egyik kozponti kér-
dése, hogy mennyiben befolyasolja a didkok eredményeit a tesztek kiillonb6zé médiumon
torténd kikozvetitése (Csapo, Molndr, Pap-Szigeti és R. Toth, 2009; Wang, Jiao, Young,
Brooks és Olson, 2008; Hiilber és Molnar, 2013). A technoldgia alapt tesztelés beveze-
tését célzo kutatasok rendszerint idésebb korosztalyokra fokuszalnak, kisiskolas tanulok
korében lényegesen kevesebb kutatas valdsult meg (Carson, Gillon és Boustead, 2011;
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Csapo, Molnar és Nagy, 2014, 2015). Ugyanakkor, amig idésebb didkok esetében felté-
telezhetd a megfeleld szintli szamitdgép-hasznalati jartassag, addig kisiskolas korban ez
a kritérium nem feltétleniil adott. Az 6vodai, illetve az iskolaba 1épés idészakaban meg-
valosuld technologia alapii mérések esetében ezért elengedhetetlen annak vizsgalata,
hogy a didkok képesek-e a kiilonboz6 adatbeviteli eszk6zok adekvat hasznalatara, felké-
sziiltek-e az online tesztekkel torténd empirikus kutatasokra. A nem megfeleld szintii
eszkozhasznalat komoly validitasi problémakat eredményezhet, valamint a tesztelés
frusztralova valhat a gyerekek szamara, és ellenérzés alakulhat ki benniik a technologia
alapti mérésekkel szemben.

A kiilonb6z6 szamitogépes beviteli eszk6zok, példaul az egér és a billentylizet keze-
1ésének és a hasznalat kora gyermekkori fejlédésének vizsgalata nem 01j kutatasi teriilet,
lényegében a szamitogépek széles korl alkalmazasanak elterjedésével a kutatok 1atoko-
rébe keriilt (1. pl. Wilton és McLean, 1984; Crook, 1992; Lane és Ziviani, 2002). Ezek a
kutatasok szdmos tanulsaggal szolgalnak a technoldgiai mérés-értékelés fiatalabb kor-
osztalyokra valo kiterjesztéséhez, az itemek tervezéséhez €s a tesztek Osszeallitasahoz.
Az eredmények azt mutatjak, hogy az egérrel valé kattintas mar nagycsoportban (46
éves korban) nem okoz nagy problémat, ugyanakkor a sebességet és a pontossagot nagy-
mértékben befolyasolja a kattintasi teriilet mérete (Donker és Reitsma, 2007a, 2007c;
Hourcade, Bederson, Druin és Guimbretiere, 2004). Az egérhasznalat kutatasanak to-
vabbi terlilete a *drag and drop’, azaz a vonszolas miiveletének vizsgalata. A kattintassal
szemben ennek a miiveletnek a végzése mar nehézséget jelenthet az iskolaba 1ép6 gyere-
kek tesztelése soran. A pontossagot és a sebességet meghatarozé tényezok kozil a kuta-
tasok a vonszolandé és a célteriilet méretét, valamint a vonszolas iranyat emelik Ki: ki-
sebb teriiletek esetében, valamint a vertikalis iranyba tortén6 vonszolas soran az 6vodas
és iskolaba 1ép6 gyerekek tobb hibat ejtenek és lassabban hajtjak végre a miiveletet
(Donker és Reitsma, 2007b; Inkpen, 2001; Joiner, Messer, Light és Littleton, 1998). A
gyerekek gyakorlassal gyorsan elsajatitjak az egérhasznalathoz kapcsolodd miiveleteket
(Lane és Ziviani, 2002, 2010). A billentyiizet és az egér hasznalatanak 6sszehasonlitasa-
kor az egér l1ényegesen hatékonyabb beviteli eszkdznek bizonyul 6vodasok korében (4-5
éveseknél): egy navigacios feladatban a gyerekeknek gondot okozott a billentyiik azono-
sitasa, valamint a figyelmiik megosztasa a billentylizet és a monitor k6zott (Griinzweil és
Haller, 2009).

Az eredmények arra hivjak fel a figyelmet, hogy koriiltekint6en kell eljarnunk a fiatal
generacidknak szant alkalmazasok és eszkozok tervezése soran, ugyanis a kisiskolas
tanulok lassabban és tobb hibaval hajtjak végre a miiveleteket, mint idGsebb tarsaik
(Hourcade és mtsai, 2004). Ezen megallapitas érvényes az iskolaba 1ép6 didkok techno-
l6gia alapu mérését lehetdvé tevo szoftverekre €s eszkdzokre is.

Az emlitett kutatasok szdmos tanulsaggal szolgalnak, ugyanakkor tobb olyan korlat is
jellemzi dket, amelyek sziikségessé teszik tovabbi vizsgalatok kivitelezését. A kutatasok
kiilonbozé kontextusokban (pl. pszichomotoros fejlédés, szoftver- és eszkoztervezés)
vizsgaltak a gyerekek eszkozhasznalatat, a célok kozott nem szerepelt egy standardizalt
teszt 1étrehozasa. Jellemzden sajat fejlesztésii szoftvereket €s eszkozoket hasznaltak, a
vizsgalatok kivitelezése mas és mas eljarasok szerint zajlott, a felhasznalt feladatok
leirasa soran hidnyoztak a tesztek josagat jellemzé megbizhatosagi mutaték (Lane és
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Ziviani, 2010). A fentiekb6l kovetkezden az eddigi eredmények altalanosithatosaga kor-
latozott, a megismételhetdségiik nehézségekbe iitkozik. Tovabbi korlatnak tekinthetd,
hogy a kutatasok tobbsége az 1990-es és a 2000-es évek elejérdl szarmazik, az utobbi
években kevesebb ilyen jellegii kutatas valosult meg. Ugyanakkor az utobbi évtizedekre
jellemzd felgyorsult technologiai fejlédés nagy hatast gyakorolt az 0j generaciokra, a
generacios kiilonbségek gyakran mar néhany év kiilonbséggel is megjelenhetnek.

Az eszkozok tekintetében a vizsgalando korosztalyban kézenfekvé megoldasnak tiin-
het a kiilonbozé érint6képernyds beviteli eszk6zok (pl. tablet, Couse és Chen, 2010)
hasznalata is, azonban ezen eszk6zok elérhetdsége a hazai intézményekben jelenleg erd-
sen korlatozott. Azonban iskolaink megfeleld szamitogépes eszkozparkkal rendelkeznek
(Molnar és Pasztor-Kovacs, 2015), igy amennyiben a diakok online tesztek kitoltésére
valé alkalmassagat szeretnénk vizsgalni, elsGsorban az egér- és billentylizet-hasznalati
képességeik fejlettségi szintjének feltérképezésére kell helyezniink a hangstlyt.

A tanulmanyban ismertetett kutatast egy pilot adatfelvétel elézte meg (1. Molnar,
Tongori és Pluhdr, 2015), melyben horgonyitemekkel Osszeko6tott teszteket alkalmaz-
tunk 1-2. és 3—4. évfolyamon. E kutatis eredményei alapjan egyrészt tovabbfejlesztettiik
feladatainkat, masrészt kizarolag elsé évfolyamos didkok egér- és billentylizet-hasznalati
képességeinek feltérképezésére fokuszaltunk.

Célok, kutatasi kérdések

A kutatas {6 célja annak feltérképezése volt, hogy (1) egy egységes, vagy az egér- és
a billentyiizethasznalatot tekintve kétdimenzids, vagy miiveletenkénti bontasban harom-
dimenzios konstruktumnak tekintheték-e az egér- és a billentyiizet-hasznalati képessé-
gek, (2) alkalmas-e az iskolaba 1ép6 tanuldk egér- és billentyiizet-hasznalati képessége
arra, hogy egyéb tudas- és képességszintjiiket online mérjiik, (3) vannak-e olyan egér-
és/vagy billentyiizethasznalatot igénylé muveletek, amelyek problémat jelentek szamuk-
ra, ezért tesztbeli alkalmazasuk keriilendd, (4) a feladatokon, az egyes miiveleteken
nyujtott teljesitményiiket idékorlat alkalmazasa esetén mennyiben befolyasolja egér- és
billentytizet-kezelési képességeik fejlettségi szintje.

A kutatas a vizsgalt korosztaly és konstruktum tekintetében nemzetkdzi szinten is hi-
anypotlo, ugyanis azok foképp idésebb korosztaly tesztelésére fokuszalnak, feltételezve
a megfeleld technoldgiai miiveltség meglétét, illetve a papir alap tesztelésrdl a szamito-
gép alapu tesztelésre vald atallas vonatkozasdban mas képességteriilet kapcsan vizs-
galjak a technologia, a megvaltozott kdzvetitd eszkdz teljesitményt befolyasold szerepét.

Moédszerek

Az adatfelvétel mintajat els6 évfolyamos diakok alkottak (n=6962). A mintaban a 1a-
nyok aranya 55%-os volt. Az adatfelvétel eldtt az SZTE OK tobb mint 600 partnerisko-
lajanak mérési koordinatorat kértiik meg arra, hogy a 2014 szeptemberében iskolaba 1ép6
elsé évfolyamos didkokkal osztalyszinten vegye fel az érintett tesztet. Az adatfelvételt
nem vallal6 iskolak az iskolai fiilhallgaté hidnya miatt nem vettek részt a tesztelésben.
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A méréeszkoz feladatai kialakitasanak elsdédleges nehézsége volt, hogy ne tudas vagy
egyéb képesség mérése valosuljon meg, hanem a diakok eszkozhasznalati sikerességé-
nek feltarasa. Ennek érdekében a feladatok szovegei meghallgathatoak voltak, kizarva
ezzel a didkok olvasasiképesség-szintjében 1év6 killonbségeket és annak teszteredmé-
nyekre gyakorolt hatasat (I. pl. 1-4. dbra hangszor6 ikonjat).

A pasztorok hazaterelték a baranyokat.
Segits a gazdanak megszamolni, hany barany keriilt a karamba!
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1. abra

Egérkezelést mérd példafeladat (képelemeken térténd navigalas és kattintds — pontossag)

Kértiik az iskolékat, hogy gondoskodjanak minden diak szdmara fiilhallgatérol. Min-
den feladatot egyszer kaphattak meg a tanulok (csak Tovabb gombot tartalmaztak a
feladatok), kizartuk a visszalépés és ezaltal a feladaton torténd gyakorlas lehetéségét. Ha
megszakadt az iskola internetkapcsolata, akkor ismételt belépés utdn annal a feladatnal
folytathattak a megoldast, ahol megszakadst.

A 44 itemes teszt feladatai alapvetéen két csoportba sorolhatok: (1) egérkezelést, (2)
billentylizetkezelést tartalmazo feladatok (1. pl. 1-4. abra). A feladatok fokozatosan ne-
hezedtek a teszten beliil. Az egyes miiveletek elvégzésének gyorsasagat nemcsak az id6
logolasaval, hanem iddkorlatos feladatok alkalmazasaval is mértik. Az egérkezelési
feladatokban a kurzor/mutatd megfeleld helyre torténd navigalasa mellett a kattintasi,
kijelolési miiveletek pontossagat és a vonszolas technikdjanak elsajatitasi szintjét is
vizsgaltuk. Az egérkezelési feladatokat harom részre bonthatjuk: (a) képelemeken torté-
nd navigalas és kattintas (pontossag, gyorsasag — 1. abra); (b) trlapelemeken (gomb, je-
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1616négyzet, valasztogomb) torténd navigalas és kattintds (pontossag, gyorsasag — 2. ab-
ra); (c) vonszolas (drag and drop tipusu feladatok; pontossag, gyorsasag — 3. abra).

Talald el a plussfigurakat a vasari céllévoldében!

Kattints ra a gombok mindegyikére, miel6tt lejar az idéd!

2. abra

Egérkezelést méré példafeladat (valasztogombra torténd kattintas — pontossag és gyorsasag)

Segits befejezni Kippkoppnak a karacsonyfa diszitését!

Huzd a gomboket a fara, hogy mindegyik szines legyen!

3. abra
Egérkezelést mérd példafeladat (vonszolas pontossaga)
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A billentylizetkezelés vizsgalata (4. abra) elsdsorban a gépelés funkcid kiemelésével
tortént. A leirando szdvegek tulajdonsagait alapvetéen harom jellemzd szerint csopor-
tosithatjuk: (1) a szovegek hossza, (2) a szovegek értelmessége (esetlegesen idegen sza-
vak el6forduléasa), valamint (3) a leirandd szovegben 1évé kiilonleges karakterek szama
(Molnar, Tongori és Pluhdr, 2015). Ezen opciok koziil a minta életkora és a korabbi
pilot kutatas eredményei alapjan csak a sz6veg hossza keriilt be valtozoként, azaz az elsd
évfolyamos didkok szamara kikozvetitett teszt feladatai nem tartalmaztak értelmetlen
szavakat, valamint kiilonleges karakterek begépelését sem kérték a didkoktol.

A gépelési képességek fejlettségi szintjét mérd, egy-két karaktert tartalmazo fel-
adatoknal torekedtiink arra is, hogy a begépelendd betl kisbetiis és nagybetiis alakja le-
hetdség szerint azonos legyen, azaz a feladat megoldasa soran ne legyen sziikség a betiik
ismeretére, elegendd legyen a monitoron megjelend alakzat és a billentylizeten szerepld
betiik mint alakzatok 6sszevetése. Miutan az adatfelvétel szeptemberben tortént, kozvet-
leniil az iskolaba 1épés utan, amikor még nem varhato el, hogy a didkok ismerjék a beti-
ket, azok kisbetiis és nagybetiis valtozatat, ezért volt sziikség a begépelendd betiik koriil-
tekintdbb kivalasztasara. A szovegdobozba torténd irashoz a didkoknak egérhasznalatra
is volt sziiksége, miutan els6 1épésként bele kellett kattintaniuk a valaszmez6be. Ennek
modjat a billentyilizet-hasznalati képességeket mérd részteszt elsé feladatiban magyaraz-
tuk el a didkoknak. A kés6bbi feladatokban (pl. a 4. dbra mintafeladataban) erre mar nem
kertilt sor.

Mar csak a felirat hianyzik az iskolarol.

ird be az |SKOLA szot az lres keretbe!

4. dbra
Billentyiizetkezelést méré peldafeladat (gépelés pontossaga)
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A kutatasi kérdések megvalaszolasahoz alkalmazott elemzések kozott szerepelnek
klasszikus tesztelméleti, valosziniiségi tesztelméleti és strukturalis egyenleteken nyugvo
eljarasok is. A valosziniiségi tesztelméleti elemzések alapjat a Rasch-modell képezte, az
elemzéseket a ConQuest szoftverrel végeztiik. A konstruktum dimenzionalitasat vizsgalo
strukturalis egyenletekkel torténd elemzéseket az Mplus program segitségével végeztiik
el. Mivel a teszt itemei — kivétel nélkiil — dichotom itemek voltak, a modellillesztés soran
WLSMV (Weighted least squares mean and variance adjusted) kozelitési eljarasra és
THETA parameterizacié hasznalatara keriilt sor (Muthén és Muthén, 2010). A modellil-
leszkedés-vizsgalatok soran y? illeszkedésvizsgalatot, valamint a CFl (Comparative Fit
Index), a TLI (Tucker-Lewis Index) és az RMSEA (root mean square error approximation)
illeszkedésmutatokat hasznaltuk. A modell altal megmagyarazott teljes varianciat jel-
lemzi a CFI és a TLI index, 0,90 érték feletti szintjikk kivanatos (Bentler, 1990). A rezi-
dumok varianciajara vonatkozik az RMSEA értéke, melynek elvart értéke kisebb, mint
0,08 (Browne és Cudeck, 1992; Fan és Sivo, 2005; Vandenberg és Lance, 2000). Egy-
masba agyazott modellek 0sszehasonlitdsara nem alkalmazhattuk a tradicionalis y? kii-
16nbségtesztet, helyette az MPlus specidlis DIFFTEST eljarasat, egy specialis y2-probat
hasznaltunk (Muthén és Muthén, 2010).

Eredmények

A 44 itembdl allo teszt reliabilitismutatdja (Cronbach-a) 0,89 volt. A vizsgalt kon-
struktum dimenzionalitasanak vizsgalatara iranyuld elemzések alapjan a kétdimenzids
modell, ahol kiilon dimenzidba soroltuk az egér- és a billentylizet-hasznalati készségeket,
szignifikdnsan jobban illeszkedett az adatokra, mint az egydimenziéos modell
(x?=1387,871, df=1, p<0,001). Altalanossagban a kétdimenziés mérési modell illeszke-
dése megfelel6 volt (1. CFI, TLI, RMSEA értékeket 1. tAblazat), ugyanakkor az illeszke-
dési mutatok szignifikdnsan javultak, amikor az elvégzendd miivelet szintjén tovabbi di-
menzid bevonasara kerilt sor. A haromdimenzids mérési modell, ahol kiilon dimenzidba
kertilt az egérhasznalati készségeken beliil a kattintas és vonszolas miivelete, még ponto-
sabban illeszkedett az adatokhoz (3?=201,313, df=2, p<0,001), ezért miiveleti szinten,
dimenzionkénti bontasban mutatjuk be az eredményeket.

1. tablazat. A mérési modell illeszkedésmutatoinak josdga, a billentyiizet és egérhaszna-
lati képességek dimenzionalitds-vizsgdlata

Model 7 df p CFI TLI RMSEA (95% CI)
Egydimenzios 13064,76 527 0,01 0806 0,793 0,058 (0,058-0,059)
Kétdimenzios 5963,85 526 0,001 0916 0,910 0,039 (0,038-0,039)

Haromdimenzios 5569,46 524 0,001 0,922 0,916 0,037 (0,036-0,038)

Megjegyzés: Kétdimenzios: egér- és billentylizet-hasznalati készségek kiilon dimenzidban,
Haromdimenziés: a kattintas, a gépelés és a vonszolas miiveletei kiilon dimenzidban.
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A feladatok nehézségi szint tekintetében megfelelek voltak a didkok szamara, bar a
képességskala lefedése nem volt teljesen egyenletes. Az alapvet6 egér- és billentylizet-
hasznalatot igénylé miiveletekre épitd feladatok jelentds része konnyii volt az elsé évfo-
lyamos didkoknak. Ezt mutatja az 5. abra tobbdimenzids személy-item térképe.

A diakok képességszint szerinti elhelyezkedése és a feladatszamok nehézség szerinti
elhelyezkedése nem teljesen parhuzamos, a didkok tobbségének a tesztben eléforduld
feladatok jelentds része nem jelentett kihivast, azokat to6bb mint 50% valdszinliség mel-
lett j61 meg tudtak oldani. A teszthez modellalt idealis populécid atlagos képességszintje
a 0 logitegység koriil lenne, jelen esetben, dimenziotdl fliggetleniil, jelentés mértékben
1 logitegységgel meghaladja azt.

Kattintas Vonszoléas Gépelés +item
6 | | | |
| | | |
| | X |
| | X1 |
5 | | X |
| | X |
| | X1 |
4 | | XX| |
X| | XX| |
X| X| XXX |
XX| X| XXX |36 |
3 XXX | X| XXX | |
XXXXX| XX| XXXXX| |
XXXXXX| XXXX| XXXXX |27 |
| | |14 15 38 |
2 | | |12 37 |
| | 19 22 23 |
| | | |
| | 126 31 |
1 | | 145 |
| | 134 |
| | |13 32 44 |
| | 125 40 |
0 XXXKX | | 18 21 41 43 |
XXXX| XXXXXXX | XXX|2 11 24 35 39 |
XXX XXXXX | XXXX|7 19 |
-1 XXX | XXXX| XXX|16 18 28 |
X| XX| XXX|4 30 42 |
X| XX| XXX|3 33 |
X| X| XX |10 29 |
-2 X| XX| XX|1 5 17 |
X| X| XX|6 20 |
| | X| |
| | X| |
-3 | | X |
| | X| |
| | X| |
| | X |
-4 | | X| |
| | | |
| | | |
| | | |
-5 | | | |
| | X| |
| | | |
-6 | | | |
5. dbra

Az egér- és billentyiizet-hasznalati képességeket méré feladatok személy-item térképe
(minden ’x’ 53 didkot reprezentdl)
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Az adatfelvételben részt vevd diakok negyedének teljes teszten nyujtott teljesitménye
80%-o0s vagy e folotti volt, mindossze 15%-uk atlagteljesitménye bizonyult 50% alatti-
nak. A teszt 10 feladatat (a személy-item térkép jobb oldalan legalul 1évé feladatok),
melyek kozott kizardlag egérhasznalatot igényld feladatok szerepeltek (nagy és kis, egy
vagy tobb objektumra valo kattintas, illetve vonszolas), még a legalacsonyabb képesség-
szinti didkok is tobb mint 50% valdsziniiség mellett oldottak meg helyesen. A legjelen-
tdsebb képességszintbeli kiilonbségek a gépelés tipust feladatok kapcsan realizalodtak.

Miiveletenkénti bontasban megallapithatd, hogy az elsé évfolyamos didkoknak atla-
gosan a legkisebb problémat a kizarélag kattintason alapulé miiveletek kivitelezése
jelentette (atlag=67,7%, szoéras=16,1; atlag nehézségi szint logit=-0,44), ezt kovette
(t=5,1, p<0,01) a gépelés, az iras miivelete (atlag=66,1%, szoras=30,1; atlag nehézségi
szint_logit=0,19), majd a legnehezebben (t=8,1, p<0,01), de még mindig magas atlagtel-
jesitménnyel a vonszolas miivelete (atlag=62,0%, szoras=19,5, atlag nehézségi
szint_logit=0,25). A gépelés miiveletére vonatkozo eredmények értelmezése soran szem
el6tt kell tartani, hogy e feladatok kizardlag néhany, nem kiilonleges karakter begépelé-
sét kérték a diakoktdl és nem t6bb sz6 vagy mondatok irasat.

Az egér- és billentylizet-hasznalati képességek fejlettségi szintjét a kattintas miiveletét
igényl6 feladatokon mutatott teljesitmények jelezték elére leginkabb (1=0,91, p<0,01), ezt
kovette a vonszolas (r=0,76, p<0,01), majd a gépelés miiveletét kéré feladatokbol
(r=0,64, p<0,01) all6 részteszt eredménye.

A kattintas és vonszolas miiveletének sikeressége fliggott Gssze egymassal leginkabb,
ami nem csokkent jelentdsen az irds miveletére torténd kontrollalas utan sem. Ezzel
szemben az iras ¢és a vonszolas miivelete kdzotti kdzepes 0sszefiiggés jelentés mértékben
csokkent a kattintas miiveletére torténd kontrollalast kovetéen (6. dbra). Mindezen ered-
mények, feltételezésiink szerint, masképp alakulnak tablagépek hasznalata soran, azon-
ban, amig az iskolakban a legelterjedtebb infrastruktira az asztali szamitogép, addig
sziikséges és relevans a diakok egér- és billentylizet-hasznalati képességszintjéhez torté-
nd igazodas, illetve sziikség esetén azok fejlesztése.

-~ | Kattintas [~ ~ <

6. dbra

A kattintas, a vonszolas és a gépelés miiveletei sikerességének kapcsolata elsé
evfolyamon (korreldacios és parcialis korrelacios értékek, az abran szerepld minden
egyiitthato p<0,01 szinten szignifikans)
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A miiveletek kozotti kiilonbségek nagysaganal is jelentdsebbnek bizonyult a miivele-
ten beliili sikerességben 1év6 eltérés mértéke, ha kiilon kezeltilk ugyanazon miivelet id6-
korlaton beliili, illetve id6korlat nélkiili megvalositasanak sikerességét. Annak ellenére,
hogy a két részteszt kozotti egyiittjaras jelentds (1=0,56, p<0,01), mégis ugyanazon dia-
kok idékorlat nélkiili (atlag=74,8%, sd=16,0; atlag nehézségi_szint logit=-0,35) és id6-
korlatos (atlag=51,2%, sd=21,7; atlag nehézségi_szint logit=0,85) teljesitménye kdzott
minden miivelet tekintetében jelentés mértéki volt az eltérés (t=89,9, p<0,01; miivele-
tenkénti bontasban 1. a 2. tiblazatot). Atlagosan szignifikansan kénnyebb volt ugyanazon
mivelet idékorlat nélkiili elvégzése, mint idékorlat alatt torténd kivitelezése.

2. tablazat. A kattintds, a vonszolds és a gépelés miiveleteinek idékorlattal és iddkorlat
nélkiil torténd kivitelezési sikeressége elsé évfolyamon

Miivelet tipusa Idékorlat megléte Atlag Szords t (p)
ca idodkorlatos 79,5 40,4 -21,2
nagy nincs idékorlat 92,3 26,6 p<0,01
55 idékorlatos 47,6 27,7 92,3
Kattints nincs idékorlat (pl. 1. abra) 85,8 18,6 p<0,01
. id6korlatos 79,3 40,5 2197
kicsi egy — ’
(radié-gomb, nincs id6korlat 90,7 19,8 p<0,01
jelols- id8korlatos (pl. 2. abra) 42,5 29,3 435
négyzen) 00D =L dokorlat 62,6 269  p<001
- id6korlatos 70,2 34,1 -33,7
nagy nincs idékorlat 87,2 22,6 p<0,01
Htizd és b id8korlatos 66,4 47,2 14,9
ejtsd nincs idékorlat 55,1 32,4 p<0,01
(drag- id6korlatos - -
and-drop) . IS - - -
kicsi N id8korlatos 40,4 315 25
tobb — .
nincs id6korlat (pl. 3. abra) 38,7 48,7 p<0,05
fras, 1 karakter 71,9 35,8 23,1
gépelés  t5bb karakter (pl. 4. 4bra) 62,4 32,8 p<0,01

A 2. tablazat eredményei alapjan a nagy elemre vagy elemekre valé idokorlat nélkiili
kattintas, valamint egy kicsi tirlapelemre valé kattintas egyaltalan nem jelent problémat a
didkoknak. Az ezen miiveleteket tartalmazo feladatokon nyujtott teljesitményt nem befo-
lyasolja jelentés mértékben egérhasznalati képességiik fejlettségi szintje, azaz batran
alkalmazhatoak azok a feladatok, ahol a didkoknak a valaszadas soran példaul képre,
képekre kell kattintani, illetve kattintas segitségével a szint kijelolni és ismételt kattintas-
sal képet szinezni (pl. 7. dbra) vagy kattintas segitségével kiilonbozé feladatelemeket
Osszekotni.
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A vonszolas miiveletét mar koriiltekintdbben érdemes alkalmazni a legfiatalabb dia-
koknak szant feladatok Osszeallitasa soran. Egy nagy elem mozgatasa nem jelentett prob-
1émat szamukra, azonban atlagteljesitményiiket jelentds mértékben csékkentették a sok
kicsi elem kicsi célpontba valé mozgatasat igényl6 feladatok, melyek nélkiil a vonszola-
sos részteszten elért teljesitmény 77% feletti. Ez azt jelenti, hogy mas tartalom mérése
soran is teljesitménybefolyasolo lehet az egérhasznalat fejlettségi szintje, ha a feladat sok
kicsi elem kis célpontra valé mozgatasat kéri. Erdemes ezeket elsé évfolyamos diakok-
nak szant tesztekben keriilni (pl. 3. dbra feladata).

Szinezd ki a hazikot!

A tet6t szinezd pirosra, a falat pedig

Ha véletlen dsszekeverted a szineket, kattints a radirra, aztan arra, amit
beszineztél. Igy torolni tudod a szinezést. -

7. dbra
Mintafeladat kattintassal térténd szinezésre

A gépeléses feladatok esetében jobbak azok a feladatok, amelyek csak néhany karak-
ter, esetlege egy egyszerli sz6 id6korlat nélkiili beirasat kivanjak meg, mert az ennél
bonyolultabb gépelési milvelet mar komoly teljesitménybefolyasold erével birhat.

A miiveletek feltételezett konny( tanithatosagat timasztja ala az az eredmény, hogy
Osszevetve az azonos miiveletek elvégzését kivano, tesztben kordbban és kés6bb szerep-
16 itemek nehézségi indexét, egyértelmii tendencia bontakozik ki (8. abra): miivelettél
fiiggetlentl a tesztben kordbban szerepld, azonos miivelet elvégzését igényld item nehe-
zebbnek bizonyult, mind a késObb szerepld item. A tobb kicsi vagy nagy alakzat vonszo-
lasat kivané miivelet esetén, amivel — nagy valdsziniliség szerint — el6szor talalkozott a
kicsit nagyobb szamitogépes tapasztalattal rendelkez6 didk is, atlagosan alacsonyabban
teljesitettek a tanulok a tesztben korabban elhelyezett feladatokon, mint a késdbbieken.
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8. abra
A kattintas, a vonszolas és a gépelés miiveletei nehézségi indexének valtozasa
a teszt elsé és azonos miiveletet kivano masodik itemén
(jelmagyarazat roviditései: katt: kattintds, dnd: ’drag and drop’, gép: gépelés,
k: kicsi, n: nagy, e: egy elem, t: tobb elem: k: idokorlatos, kn: idékorlat nélkiili)

Osszességében megéllapithatd, hogy elsé évfolyamos didkok kérében is alkalmazha-
toak a szamitogép alapu tesztek és a szamitogép alapu fejlesztdprogramok még akkor is,
ha a didkoknak nem all rendelkezésére tablagép, hanem az iskolakban elterjedtebb aszta-
li szamitogépeken dolgoznak is a teszten, illetve fejlesztéjatékokon keresztiil torténd
navigalashoz sziikséges az egér és billentylizet hasznalata. A kutatas eredményei ugyan-
akkor felhivtak a figyelmet arra, hogy esetiikben a teszten nyujtott teljesitményiiket
nagyobb mértékben befolyasolja egér- és billentylizet-hasznalati képességeik fejlettségi
szintje, ha a feladatok id6korlatosak, ezért javasolt ezen életkorban az idékorlatos felada-
tok keriilése. A valaszadas soran az egy vagy tobb kattintast, vonszolast vagy néhany
gyakori, egy billentylizet leiitésével elérhetd karakter, esetleg egy sz beirasat kivano
feladatok nem jelentenek problémat ebben a korban, mig keriilend6 a hosszabb szavak,
mondatok, illetve billentylizetkombinacio segitségével elérhetd, altalaban ritka karakte-
rek bevitelének kérése. Példaul, ha egy, a helyesiras szabalyainak megfeleléen nagybe-
tlivel kezdddo nevet kell valaszul begépelniiik, javasolt annak kisbetiivel tdrténd begépe-
Iés esetén valo elfogadasa is (miutan a nagybeti leiitése mar billentylikombinacio alkal-
mazasat kivanja meg).
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E kutatas eredménye alatamasztotta azon feltételezésiinket, hogy a ma iskolaba 1ép6
didkoknak altalanossagban nem jelent problémat az egér és a billentylizet hasznalata.
Azon didkoknak, akik korabban még nem vagy csak ritkan talalkoztak szamitogéppel €s
hasznaltak az egeret €s billentytizetet, néhany, a teszt elétt 1évo példafeladat segitségével
gyorsan ¢és hatékonyan fejleszthetd e képességiik.

Az eredmények értékelése, tovabbi kutatasi feladatok

A teszt- és feladatbank szintli josagmutatok, valamint a feladatok viselkedését jel-
lemz6 indexek megerdsitették azt az eldzetes feltételezéslinket, miszerint egyrészt kisis-
kolas didkok részére is kidolgozhatdak és alkalmazhatdak kiilonb6z6 tudas- és képesség-
szintjiikk feltérképezésére alkalmas szamitogép alapi mérdeszkozok, masrészt egér- és
billentylizet-hasznalati képességszintjiik tekintetében mar a kisiskolas didkok is felké-
sziiltek az online tesztekkel torténd empirikus kutatasokra. Az egér- és billentyiizet-hasz-
nalati képességeket nem tekinthetjiik egy egydimenzios konstruktumnak, a kattintas, a
vonszolas €s a gépelés milveletei mas-mas készségek mikodtetését igénylik, ezért egyik
mikodésébdl nem feltétleniil kovetkeztethetiink a masik hasonld szintli miikédésére,
azaz miiveleti szinten mindharom mérése-értékelése, fejlesztése 1ényeges feladat.

A legfiatalabb tanulok részére kikozvetitett tesztek kidolgozasa soran javasolt a kuta-
tas eredményeinek figyelembe vétele: itemtipusok tekintetében elsGsorban a kattintasra
alapozo feladatok, esetlegesen a néhany gyakori karakter begépelését igényld feladatti-
pusok, illetve a nagy objektumok nagy teriiletre torténé mozgatasat kivano feladatok
hasznalata ajanlott. A kis elemek kis teriiletre torténé mozgatasara épiilé vonszolas tipu-
su miveleteket, illetve a bonyolultabb gépelést igényl6 feladatok vagy id6korlatos fel-
adatok tesztbe torténd integracidja esetén a teszten nyujtott teljesitményt er6sebben befo-
lyasolhatja a didkok egér- és billentyiizet-hasznalati képességei, ezért javasolt azok kerii-
Iése az els6 évfolyamos diakoknak irt feladatokban. A didkok olvasasi képességének
fejlettségi szintjében 1évé kiilonbségek fiilhallgato és a feladatok meghallgathatésaganak
biztositasaval kikiiszobolhetd.

A bemutatott kutatas legfébb eredménye, hogy a szamitdgép alapti tesztelés altalanos
elterjesztéséhez, még hagyomanyos asztali szamitogépek hasznalata mellett is, megfeleld
a kisiskolas diakok atlagos technoldgiai miiveltségének szamitdogépes tesztek hasznalatat
befolyasold képességeinek fejlettségi szintje, aminek diagnosztizalasahoz kidolgoztunk
egy adekvat josagmutatokkal rendelkez6 online tesztet. Tovabbi kutatasi feladat egyrész-
r6l a kidolgozott feladatokbodl egy néhany feladatbdl all6 adaptiv tréning Osszeallitasa,
ami igény szerint az aktudlis képesség- és tudasszintmérd teszt el6tt kikozvetithetd, ezzel
gyakoroltatva a teszt megoldasa elott sziikséges egér- és billentylizethasznalatra vonat-
kozo muveleteket. Masrészrél az egyéb, mas képesség, konstruktum szamitogép alapu
mérését nem befolydsold egér- €s billentylizet-hasznalati képességszint kritériumszintjé-
nek meghatarozésa.
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Koszonetnyilvanitas

Koszonetet mondunk Pdsztor-Kovdcs Anitanak és Magyar Andrednak a teszt itemeinek fejleszté-
sében nyujtott kdzremiikodésért. A tanulmany megirasat a TAMOP 3.1.9/11 kutatasi program és
az Oktataselméleti Kutatocsoport tamogatta.
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ABSTRACT

THE FEASIBILITY OF COMPUTER-BASED MEASUREMENTS AMONG LOWER PRIMARY SCHOOL
STUDENTS: THE DEVELOPMENTAL LEVEL OF YEAR 1 STUDENTS’ KEYBOARDING AND
MOUSE SKILLS

Gyongyvér Molnar and Attila Pasztor

Despite the increasing and widespread use of technology-based testing even for large-scale
assessments, only a few studies have focused on testing very young learners in a computer-
based environment (Carson, Gillon, & Boustead, 2011). Administering computer-based tests
to young children at the initial stage of formal schooling may raise numerous questions, e.g.
regarding pupils’ basic computer skills, such as keyboarding and mouse skills, with regard to
the feasibility of the assessment and validity of results (Csapd, Molndr, & Nagy, 2014). This
study explores the potential of using online tests in regular educational practice for the
assessment of pupils at the beginning of schooling. It investigates the nature of keyboarding
and mouse skills and their relevance in educational settings by testing a measurement model
composed of three processes: clicking, drag and drop, and typing. It describes the
developmental level of keyboarding and mouse skills among Year 1 students, and it defines
those operations which are applicable or to be avoided in a test prepared for measuring
pupils” knowledge and skills. The sample for the study was drawn from Year 1 students in
Hungarian primary schools (n=6962). The instrument consisted of 44 figural items (o=.89).
Instructions were given online by a pre-recorded voice. Children had to indicate their answer
by using the mouse or keyboard. Testing took place in the computer labs at the participating
schools. Results showed that keyboarding and mouse skills were best modelled as a 3-
dimensional construct with the three processes of clicking, drag and drop, and typing.
Operations based exclusively on single mouse clicks proved to be the easiest to perform. This
was followed by items consisting only of typing 1 to 5 numbers or letters. Finally, drag-and-
drop operations, especially operations with several small elements, proved to be the hardest,
but still possible for most of the pupils. The size and amount of the objects they had to click
on or drag and drop influenced the success and difficulty of the particular operation
significantly. Every procedure was easier to perform without a time limit. The hypothesized
effective enhancement of the basic computer skills is supported by the result that,
independent of the required procedure, tasks requiring operations similar to items somewhere
previously in the test were significantly easier than items consisting of the same operation
appearing for the first time on the test.
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A NEVELESTUDOMANY NEMZETKOZI MODELLJEI ES
TUDOMANYOS IRANYZATAI

Németh Andras

Eétvés Lorand Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet

Munkank a neveléstudomany kialakulasanak ¢és napjainkban is mértékad6 fobb nemzet-
kozi tudomanyos iranyzatainak torténeti nézéponta attekintésére vallalkozik. A téma jel-
legébdl adodoan terjedelmi okokbdl sem lehetséges, hogy ennek — hosszabb dkori és ko-
zépkori hagyomanyokra alapozodo el6torténet utan — a felvilagosodastol napjainkig tarto,
évszazadokon ativeld, dsszetett folyamatnak minden &sszetevdjére kitekint6 elemzést ad-
junk. Ebb6l adédodan vizsgalddasaink kdzéppontjaban a modern neveléstudomany kiala-
kulasanak és fejlédésének a 18. szazadtdl napjainkig tartd fébb nemzetkozi folyamatai
allnak (a témarol 1. részletesebben: Horn, Németh, Pukdanszky és Tenorth, 2001; Hopfner
és Nemeth, 2008; Hopfner, Németh és Szabolcs, 2009; Németh, 2002, 2005, 2012, 2013;
Németh és Biro, 2009; Németh és Tenorth, 2000).

Megkozelitésiink hatterében az a tudomanyfejlédési sajatossag all, hogy a modern tu-
domanyok nemzetkdzi szinten mértékado elméleteinek, tudomanyos iranyzatainak kiala-
kulasaban els6sorban az eurdpai-transzatlanti modernizacios folyamatokban is mintaado
Htudomanyos nagyhatalmak™ (angol-amerikai, francia, német) hegemodniaja érvényesiilt.
Ez a neveléstudomany vonatkozasaban azt jelentette, illetve jelenti, hogy a magyar egye-
temi tudomanyos pedagogia, majd a hazai neveléstudomany fejlddése recepciotirténet-
kent értelmezhetd. A 19. szazad masodik felétdl kibontakoz6 magyar neveléstudomanyos
gondolkodast leginkabb a kiilfoldi, elsdsorban a német szellemi aramlatok atvétele, befo-
gadasa és meghonositasa jellemezte. Ezek a hatasok — egy viszonylag révid, az 1940-es
évek masodik felétdl 1989-ig tartd kitérét leszamitva — a 20. szazad utolsé harmadaban
ujra erételjesen érvényesiilnek majd. Ett61 kezdve valik Gjra mértékadova a nyugati tudo-
manyossag, azon beliil is leginkabb az angolszasz, angol-amerikai tudomanyos nézéponta
megkozelitések hegemonidja érvényesiil. Ennek legfobb oka, hogy a kisebb tudomanyos
potenciallal és infrastruktiraval rendelkez0 orszagok, igy a magyar tudomanyos kdzosség
(leginkébb a human és tarsadalomtudoményok terén érvényesiild) alapvetd sajatossaga az
éppen kurrens tudomanyos iranyzatok atvételében, recepcidjaban ragadhaté meg. Ebbdl a
nézdpontbdl vizsgalva, a tudomanyos teljesitmény leginkabb a recepcid gyorsasagaban,

Ezek a recepcids folyamatok jol nyomon kovethetok a magyar egyetemeken a tudo-
manyok 19. szizadi korai intézményesiilése id6szakaban, illetve a 20. sz4dzad elején ki-
bontakoz6 német szellemtudomanyos orientacié vagy a reformpedagogia, tovabba annak
tudomanyos vonulatat jelenté empirikus pedagogia jelentkezése kapcsan éppen ugy, mint
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mind erdteljesebben érvényesiilo jboli nyugat felé fordulds iddszakaban. A magyar nem-
zeti tudomanyfejlédés legfontosabb mércéje egészen napjainkig az alkot6 adaptacio ké-
pessége. Ez els6sorban attol fliggott, hogy a magyar tudoskozosségek, a kiilonbozo tudo-
manyok kiemelkedd, nemzetk6zi szinten is szamon tartott jeles képvisel6i az egyetemi —
akadémiai — kutatdintézeti infrastruktira kiilonb6z6 adottsagainak fiiggvényében, a hazai
modernizacios folyamatok kiilonb6z6 korszakaiban milyen hatékonysaggal tudtak alkotd
moddon alkalmazni a nemzetkdzi tudomanyfejlédés altal kinalt eredményeket, megoldaso-
kat és cselekvési mintakat.

A fenti célkitiizésekbdl adodoan rendszerezd, torténeti 9sszehasonlitod attekintésiink
els6 részében a modern neveléstudomany kialakulasat megalapozé 18-20. szazadi eurdpai
tudomanyfejlédés makrofolyamatainak, tovabba az azok hatterében allé ismeretelméleti
paradigmak vazlatos attekintésérére keriil sor. Ezt kdvetéen mutatjuk be a modern egye-
temek és értelmiségi professziok kialakulasaval parhuzamosan kibontakozo neveléstudo-
many egyetemi intézményesiilésének mértékado torténeti-regionalis fejlédésmodelljeit
(angol-amerikai, francia, német). Részben ezekre alapozodik vizsgalodasunk kdzponti té-
maja, ami a neveléstudomany kialakulasa torténeti folyamatainak kontextusaban tekinti at
azokat a jelentésebb nemzetko6zi elméleti iranyzatokat, koncepcidkat, amelyek meghata-
rozzak a nemzetkdzi és a hazai szakmai-tudomanyos diskurzusokat.

Tudomanyelméleti hattér: ismeretelméleti paradigmak — vitak és
kompromisszumok

A neveléstudomany egyetemi tudomanyként torténd intézményesiilésének folyamatai a
modern tudomanyok kialakulasanak 18-20. szazadi torténetébe dgyazottan valnak értel-
mezhet6vé (ezek részletes bemutatasat 1. Németh, 2013). Az 6nalld egyetemi tudomanyok
fontos rendszerképzé eleme az egyre tudatosabb 6ndefinicids térekvés, aminek hatasara
az egyes tudomanyteriiletek mind vildgosabban kijelolték és mind pontosabban koriilha-
taroltak targyukat, kutatasi modszereiket. Ez a torekvés legkorabban — mar a 17. szazad-
ban — a természettudomanyok (fizika, kémia, bioldgia), a matematika, tovabba az orvos-
tudomanyok terén figyelheté meg. Az eurdpai modernizacié centrumat jelenté régiok
egyetemein viszonylag koran létrejonnek az autondm egyetemi tudomanystatuszt repre-
zental6 onallo természettudomanyi tanszékek. Ezek a tudomanyagak teremtették meg azo-
kat a mintakat €s normakat, amelyeket a késébb kialakuld tudoményok is kovetnek majd.
A 18. szazadtdl a korabeli természettudomanyok tapasztalati alapokon (megfigyeléseken
és kisérleteken) nyugvo kozmolodgiai vildgképe mintaként, késébb egyre szigorubb tudo-
manyos kanonként szabalyozza a kor tudomanyos gondolkodasanak lehetGségeit. Szim-
bolikus 6sszerendezd-fegyelmezo ereje az onallésodas ttjara 1épd ujabb tudomanyok 6n-
szervezOdését is befolyasolja.

A modern tudoméannya valas utjan a természettudomanyokat némi késéssel kovetd hu-
man-, illetve szellemtudomanyok 6nall6 egyetemi, akadémiai tudomannya valasanak ko-
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elhatarolodasa a 18. szazadig az emberi alapjelenségek univerzalis alaptudomanyként le-
ir6 filozofiatol. A 19. szazad kozepétdl kezd6dd tovabbi differencialodas soran jelennek
meg az 6nallo, a torténetiségre és a tarsadalmi jelenségekre reflektalé tudomanyok, pél-
daul a kiilonbo6z6 filologiai, illetve nyelvtudomanyok, a tdrténettudomanyok, tovabba a
korabban szintén a filozofia specialis résztudomanyaibol kivalo olyan tarsadalomtudoma-
nyok, mint a szociologia, a pszichologia és a gazdasagtan. A tarsadalomtudomanyok dif-
ferencialodasanak masik iranyat a filozofia részdiszciplinainak (pl. etika, antropologia)
tarsadalometika, szocialantropologia, kulturantropoldgia formajaban torténé autonom tu-
domannya valasa jelenti majd.

Ezzel parhuzamosan a 20. szdzad els6 felében alakul ki a kiilonb6z6 tudomanyok al-
talanos kérdéseivel, alapvetd sajatossagaival foglalkozo metaelmélete. Az egyes tudoma-
nyok k6z0s vondsait vizsgalva foglalkozik példaul a tudomanyos elmélet-, illetve foga-
lomalkotas altalanos szabalyaival, azok ismeretelméleti el6feltételeivel, illetve tarsada-
lomelméleti 6sszefliiggéseivel, metodologiai, tudomanytipologiai sajatossagaival. A tudo-
manyelmélet egyik fontos teriilete a tudomanyos megismerés legaltalanosabb torvénysze-
riiségeivel foglalkozo ismeretelmélet (episztemoldgia, theory of knowledge), ami az em-
beri megismerés és tudomanyos tudas eléfeltételeire, lehetdségeire és hataraira vonatkozo
elméleteket targyalja. Munkank bevezetd fejezete a tudomanyos kérdésfeltevéseket meg-
alapozo, kiillonboz6 ismeretelméleti megkozelitések attekintésére tesz kisérletet. A tudo-
manyfejlédés 17. szazadi hagyomanyaiban gyokerezé paradigmatikus megkozelitésmo-
dok hatterében a kora-tijkori vilagértelmezés kopernikuszi fordulata nyoman kibontakozo
természettudomanyos forradalom (Kopernikusz, majd Kepler, Galilei, Newton munkas-
saga) kisérleten és megfigyelésen alapuld természettudomany modszereivel megalkotott
egységes mechanikai vilagkép all, aminek kezdete a reneszansz, kibontakozasa a kora 0j-
kor, kés6ébb a felvilagosodas széles szellemi aramlataihoz kapcsolddnak.

Fébb ismeretelméleti hagyomanyok

Az Ujkori eurdpai-transzatlanti tudomanyfejlédés kapcsan két, kutatds-metodoldgiai,
modszertani szinten is jol elkiilonitheté ismeretelméleti hagyomany kiilonithetd el. Az
egyik — a tudomanyfejlédés kontinentalis vonulatanak tradicionalis iranyzatanak tekint-
hetd, az a priori nézOpontot megerdsitd, az észt, illetve az elméleti gondolkodast elényben
részesit — a Descartes nevéhez kapcsolodo racionalizmus. Ennek ismeretelméleti alapté-
tele szerint a megismerés az emberi értelmen alapszik. Az iranyzat Platon, illetve a ke-
resztény platonizmus ismeretelméleti hagyomanyait koveti, melyek szerint az ember Isten
képmasaként képes elgondolni a Teremtd gondolatait, kiindulva a ,,velesziiletett”, a Te-
remtd altal eredendden alkotott ,,idedkbdl” (fogalmakbdl) vagy ,,principiumokbdl” (téte-
lekbdl). Ezt a szellemi hagyomanyt Descartes annyiban egésziti ki, hogy a ,,velesziiletett”
eszméket birtokold személyt mint individuumot vizsgalva a kételkedve kérdezo szubjek-
tumot helyezi a gondolkodas kiindulépontjaba. Erre alapozva a megismerés folyamataban
a logikai levezetés segitségével épiti fel a legfobb elvek analitikus kibontasanak utjat.

A masik angolszasz szellemi hagyoméanyokhoz k6tédo irdny, a tapasztalat hegemoni-
ajat hirdet6 empirizmus, mely tudomanyelméleti paradigma — Bacon Novum Organuma,

257



Németh Andras

illetve Berkeley Locke, Hume nyoman — az igazsag megragadasanak ismeretelméleti meg-
alapozasat az érzékszervi megismerés soran szerzett tapasztalatra bizza. Kiinduldépontja
az Ures tudat (tabula rasa), ami a legels6 (velesziiletett) ismeretekre, az elemi érzékszervi
benyomasokra alapozddik. Az ltalanos érvényii, tudomanyos ismerethez elvezeté megis-
merés az elemi érzékelések épitékoveinek szisztematikus Osszeillesztésével alakithatod ki
(v6. Anzenbacher, 1993. 141. 0.).

Az eurdpai tudomanyok fejlodése fo6bb vonulataiban napjainkig kdveti a tudomanyos
megismerés fenti episztemologiai modelljei altal kijeldlt Gt valamelyikét. A racionalizmus
az jkori eurdpai tudomanyossag egyik alapvetd iranyzataként megjelend késébbi torek-
vései (pl. Spinoza, Leibniz, Wolff) a tudomanyos megismerést kizarolag a gondolkodd
szubjektumra, annak gondolkodasi folyamataira, illetve az azok soran alkalmazott szigora
logikai eljarasokra alapozzak. A 18. szazad végétdl kibontakozd német objektiv raciona-
lizmus képviseldi (pl. Hegel, Fichte, Schelling) az individualis alapokon nyugvé megis-
merést az emberi értelem gondolati-szellemi alkotasainak az ,,objektiv szellem” fejlodése
altal megtestesitett, a tarsadalmi, kulturalis, szellemi-eszmei idealis Gsszefiiggések rend-
jébe agyazottan vizsgaljak. Ennek jegyében hangsulyozzak, hogy az emberi vilagra vo-
natkoz6 racionalisan megalapozott tudomanyos megismerést az azt 1étrehoz6 kozeg, a kul-
tura tarsadalmi-torténeti, illetve eszmetdrténeti dsszefiiggéseire kell alapozni.

Az eurodpai tudomanyfejlédés — a racionalizmus és az empirizmus kiilonb6z6 iranyza-
tai altal képviselt — két nagy hatasu (empirikus és racionalista) paradigmajéban rejlé isme-
retelméleti ellentmondésok felolddsara szdmos, tobbé-kevésbé sikeres kisérlet kozott a
legjelentdsebb a Kant nevéhez kdthetd transzcendentalis reflexio A német gondolkodo az
empiria hianyossagaként azt emelte ki, hogy az olyasvalamit is elofeltételez, ami termé-
szetébdl adoddan nem része az empirikus megismerésnek (vagyis a priori). Az érzéki és a
nem érzéki (szellemi) tapasztalatok kolcsondsen eldfeltételezik egymast, csakis egyiitte-
sen alakithatjak ki az emberi megismerés teljes szerkezetét. Az empirikus tudomanyok
hegemoniatorekvése kapcsan érdemes felidézni a kanti ismeretelméleti megkozelités maig
aktualis alaptételét, miszerint a tisztan empirikus alapokon nyugvé tudomany dnmagaban
nem alkalmas a tarsadalmi valosag teljes és hiteles feltarasara, a totalis tudas biztositasara,
hiszen az empirikus tudomanyok maguk is a kutatas targyan kiviil all6, nem empirikus
elofeltevésekre alapozodnak. A 19. szazadban kibontakozo, a torténetiségét hangsilyozo
tudomanyok kutatasi eszkoztaraban leginkabb — az emberi vilag szellemi alkotasainak de-
duktiv jellegli 6sszefliggései feltarasara szolgalo — fenomenologia, hermeneutika, illetve a
dialektika modszertani eljarasai kerlilnek majd el6térbe (l. részletesebben Németh, 2013).

A pozitivista ismeretelmélet egyeduralma

A tudomanyfejlédés késObbi szakaszaban az egyre inkdbb mértékadova valé angol-
szasz, illetve francia tudomanyossag alapmodelljeként, az empirizmus jabb valtozataként
a pozitivizmus valik a 19. szazad mértékado iranyzatava, ami a tudomanyos megismerést
a pozitiv, valdsagos, vagyis kizarolag tapasztalati szinten egyértelmiien megragadhato,
megfigyelhetd, pontosan mérhetd, illetve szamszertisitheté (kvantifikalhato) tényekre ala-
pozza. Azokra a természeti €s tarsadalmi jelenségekre, kapcsolatokra, szimbolikus kifeje-
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z¢si formakra, amelyekben a valosag tényszerlien megtapasztalhato, egyértelmi, materia-
lis, matematikai eszk6zokkel leirhaté formakban van jelen. Az iranyzat meger6sodése és
ujabb valtozatainak 1étrejotte egybeesik a tudomany szerepének valtozasaival. Mig a tu-
domany fejlddésének korabbi szakaszaban szerepe olyan vilagmagyarazat megalkotasara
szolgalt, amely eldsegitette a természet vallas nélkiili megértését, addig a 19. szazadi korai
modernizacio hatasara mind erdteljesebben fogalmazodik meg az igény a mar Bacon altal
is folvetett hasznossag szempontjainak érvényesitésére. Ezt a valtozast jol jelzi példaul az,
hogy a szazad masodik felében meger6s6do szerves vegyipar és elektrotechnika mar koz-
vetleniil hasznosul6 tudomanyos eredményekre épiilt.

A kritikai hangok ellenére a 19-20. szazadi tudomanyfejlddés ismeretelméleti megala-
pozasaban a Comte altal képviselt korai francia, majd angol empirizmus pozitivista vonu-
lata, tovabba a hasznossagi elvet még radikalisabb formaban hangoztaté amerikai gyoker(i
pragmatizmus kap kiemelt szerepet. A pozitivizmus szemléletmodja a természettudoma-
nyok valosagképére alapozva a természet egyformasagaba, ismétloddésébe, a természeti
torvények belsd rendjébe vetett hitet sugarozza. A természettudomanyok természettapasz-
talata az ellendrizheté mérések formajaban megvalosuld laboratériumi tapasztalat. Ennél-
fogva a természettudomanyos megismerés logikajat kovetd tudomanyos kutatas annak a
feltarasara iranyul, ami a természeti jelenségek sokasagaban és sokféleségében egységet
alkot, és az egyedi jelenségek valamely osztalyara jellemzd, altalanos érvényii, kdzds vo-
nasként meghatarozott koriilmények fennallasa esetén sziikségszerien bekovetkezik,
rendszeresen ismétlddik. Igazsaga tehat arra vonatkozik, ami allando, sziikségszert és al-
talanos. Ennek alapjan a kutatas targyat képezo természetnek egy laboratoriumi képe ala-
kul ki, a rd vonatkoz6 igazsag alkotja a természeti torvényt, ami objektiv, torténelmietlen
és egyetemes.

Az angol pozitivista tudomanyfelfogas képviseldi, példaul Spencer azt hangsulyozzak,
hogy a természet és emberi tarsadalom fejlédését kozos torvényszerliségek uraljak, ame-
lyek egyetemes modon érvényesiilnek a természet, valamint az emberi vilag hosszabb tava
(ontogenezis), valamint egyes egyedeinek fejlddését meghatarozo rovid tava (filogenezis),
tovabba a tarsadalomfejlédés torvényszertiségeiben is. A pozitivista megkozelités szerint
csupan a tények egyetlen és oszthatatlan vilaga 1étezik, ezért a természet-, illetve a tarsa-
dalom- és embertudomanyoknak nincs elkiiloniilé modszertana. Az egyetemlegesen érvé-
nyes tudomanyos megismerésnek egyrészt az elofeltevésektl mentes érzéki tapasztalatra,
masrészt a formalis logika szabalyaira kell tdmaszkodnia. Ennek révén az emberi vilag
torvényszerliségeit az empirikus kutatasi modszerekkel vizsgalo kiilonb6zé humantudo-
manyok (pl. a pszicholdgia, az antropoldgia, a pedagogia) sajat tudomanyos arculatanak
megteremtéséhez sikerrel alkalmazhatja a természettudomanyban mar bevalt modszere-
ket. Ezaltal azok olyan j altalanos érvényll szintetizald, rendszerezé szempontokhoz, il-
letve azokkal adekvat kutatasi eszkoztar birtokaba juthatnak, amelyek sikerrel biztositjak
a kozos klasszifikacios elvek (pl. funkcidok-osszefliggések, formalis jegyek-fogalmi szin-
tek) alapjan torténd tudomanyos igényt vizsgalatok lehetéségét.

Ezt az ismeretelméleti iranyt koveti a 19. szdzad végén kibontakoz6 amerikai pragma-
tizmus (pl. William James, Charles Sanders Peirce, John Dewey) azzal a kiegészitéssel,
hogy az empiria nem csupan a tudomanyosan megalapozott megismerést, hanem az em-
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beri tudas minden egyéb tapasztalati formajat is magaban foglalja. Tovabba hangsulyoz-
zak azt, hogy a tapasztalaton, az aktiv tarsadalmi cselekvésen alapuld tudas egyben az
emberi haladas el6feltétele, aminek célja a jobb életfeltételek biztositasa. Ez a megkozeli-
tés gyokeresen atformalja a tudomanyos tudas korabbi ismeretelméleti statusat, ugyanis
annak kiindulopontja a filozofiai szinten reflektalt altalanos érvényt, szubsztancialis igaz-
sagfogalom helyett a gyakorlati hasznossag lesz, azok érvényességét az egyedi helyzetek
sajatossagait kereso, praktikus szempontok hatarozzak meg.

Ez a tudomanyértelmezés és annak 6rokérvényli, objektiv, torténelmietlen és egyete-
mes igazsagra vonatkoz6 episztemologiai tétele a 20. szazad elejére a nyugati tudoma-
nyossag egészének meghatarozo alapelvévé valik. Miként Veress Kdaroly megallapitja, ez-
altal sajat hatarait szem el6l tévesztve olyan univerzalis horizontra tesz szert, amelynek
Osszefiiggésrendszerében magat tekinti a racionalitas végsé pontjanak. ,,Ily médon a mo-
dern racionalitas torténelmietlen onszemlélete 6nnén 1ényegével keriil ellentmondasba,
mivel a sajat hatarok tudatositasanak és megvonasanak elve — amelyen a racionalitas ala-
pul — a hatartalansag illuziojat kelté egyetemességi torekvésekkel parosul.” (Veress, 2010.
25. 0.). Azok az iranyzatok a pozitivizmus racionalitas felfogasanak kritikajat is megfo-
galmazzak majd, egyben a nyugati tudomanyossagnak ebbdl az episztemologiai onellent-
mondasossagabdl kivezetd utjat keresik, illetve a racionalitasnak ezt, a modernitasra jel-
lemz6 torténeti formajat probaljak majd torténelmietlen 6nszemléletével szembesiteni és
sajat torténetiségének tudatara ébreszteni.

A humantudomanyok emancipacids torekvései — hermeneutika és fenomenolégia

Az empirikus tudomanyossag egyetemes tudomanyfelfogasaval szemben a 19. szizad
végén jelentkezd kritika leginkabb az 6nalld tudomanystatuszt ebben az idében elnyerd
szellem-, illetve tarsadalomtudomanyok iranyabol érkezik, megfogalmazva azok igényét
a sajat 6nallo tudomanyos arculatuk, a természettudomanyoktol eltéré jellemzdik, vala-
mint az azokkal adekvat kutatas-modszertani eszkoztaruk megalkotasara. Ennek els6 1é-
pése az ujkantianus iskolahoz tartozd Windelband és Rickert altal kidolgozott tudomany-
rendszer-elmélet. Ennek tudomanytipoldgiaja két eltéré tudomanytipust kiilonit el. Ezek
az emberi kultura jelenségeit vizsgald, az egyedi, a kiilonés megragadasara torekvé
idiografikus huméantudomanyok, tovabba az altalanos Osszefliggések feltarasara vallal-
koz6 nomotetikus természettudomanyok. Mindkét tudomanycsoportban szerepet kapnak
a kiilonb6z6 elméleti tézisek és altalanos elméletek, azonban azok hasznalata eltér6. Az
altalanos torvényszeriiségekre fokuszalo természettudomany empirikus adatok segitségé-
vel hipotéziseket és elméleteket ellendriz, hogy segitségiikkel olyan egyetemes érvényii
elméletekhez jusson, amelyek a vizsgalt jelenségek ok-okozati 0sszefliggéseit magyaraz-
zék. Az idiografikus tudomanyok az individuumra mint objektumra (targyra) tekintenek,
aminek viselkedését kiilonboz6 — kiils6 és belsd erék — hatarozzak meg (determinaljak).

Az ehhez kapcsolddo tovabbi ismeretelméleti alapkérdésre, hogy vajon rendelkeznek-
e a tarsadalomtudomanyok az empirikus tudoméanyossag modszertani monizmusan talmu-
tato, targyukbol fakado 6nallo kutatas-mddszertani eszkoztarral, a valaszt a szazadfordu-
16n az egyetemességre torekvd empirikus irdnyzat ellenmozgalmaiként kibontakoz6 uj tu-
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domanyelméleti iranyzatok valaszoljak meg. Az egyik az emberi vilag alkotasainak jelen-
téseire fokuszald szellemtudomanyos hermeneutika, a masik az emberi vilag altalanos,
strukturalis jegyeinek leirasara vallalkozo fenomenologia. A fenomenologia elméleti meg-
alapozdja Husserl, tovabba a hermeneutika szellemtudomanyos megérté modszerét meg-
alkoto Dilthey szerint az emberi vilag vizsgalatara iranyul6 tudomanyos megkozelitések-
nek nem az empirikus tapasztalatbol, hanem a hétkdznapi életbdl, az életvilagbol kell ki-
indulniuk.

A fenomenoldgia

Az Edmund Husserl altal definialt életvilag az emberi élet kdznapi torténéseinek vi-
laga, ami az abban €10, azt megélé ember szamara természetes modon, magatol értet6do,
atélés formajaban van jelen. Ugy véli, hogy éppen ez a hétkoznapi természetesség az oka
annak, hogy az emberi valosag kutatdi korabban nem forditottak kell6 figyelmet filozofiai,
tudomanyos jelentdségének, alapvetd sajatossagainak, altalanos jellemzdinek vizsgala-
tara. Az emberi vilagot vizsgalé tudomanyok kiindulopontja a hétkdznapi élet. Miként
megfogalmazza ,,azt tapasztalom, hogy egyre b6viil6 tudatfolyamataim, anélkiil, hogy azt
meg tudnak valtoztatni, mindenkor és folyamatos kapcsolatban allnak a koriilottem 1étezo,
folyamatosan valtoz6 emberi vilaggal, amely szamomra eleve adott, amelynek magam is
tagja vagyok. Szdmomra azonban ez a vilag nem pusztan targyi vilagként jelenik meg,
hanem egyben, értékek vilagaként, kiillonbozé alkotasok vilagaként, a mindennapi praxis
vilagaként is. Ebben a kiilonb6z6 dolgok mindig targyi mindségiikben, vagyis jellemzé
értékjegyeikkel egylitt jelennek meg, mint sz€p és csinya, mint tetsz6 és nem tetszo, mint
kellemes és kellemetlen. Ez jellemzi a kornyezetemben talalhaté emberekhez és allatok-
hoz fiz6d6 viszonyaimat is, melyek szamomra mindig, mint baratok vagy ellenségek, be-
osztottak vagy felettesek, ismerések vagy ismeretlenek jelennek meg.” (Husserl, 1950.
59.0.).

Husserl tovabbi eldfeltevése szerint az emberi életvilag tudomanyos vizsgalatanak
nem a korabeli empirikus tudomanyossag altal javasolt tapasztalatbol, illetve az arra ala-
pozott fogalmi gondolkodas torvényszeriiségeibdl kell kiindulnia, hanem az ember tudati
miitkodésének filozofiai szinten elemzett Osszefliggéseibdl. Ezek legfébb jellemzdje az
intencionalitds, ami az emberi tudataktusok mindig valamire val iranyultsagat, valaminek
a tudatat jelentik: a latas mindig valaminek a latasa, az emlékezés mindig valamire valo
emlékezés, a vagy mindig valamire iranyuld vagy. A fenomén ez az intencionalis élmény-
ben artikuldlodo, a megismerd tudat szamara jelenvaldosagként adott jelenség. Ha példaul
egy targyat latunk, soha nem lehetiink biztosak abban, hogy ez a latvany hiven reprezen-
talja-e a megismeréstol fliggetlen objektumot, de biztosak lehetiink abban, hogy van egy
olyan élményiink, hogy latjuk az adott dolgot. Amit az adott élményben megismeriink, az
nem maga az objektum, hanem a fenomén lesz. Amennyiben minden észlelet mint tapasz-
talat fenomén, meg kell vizsgalni azok tipusait: lehetnek a) kiilsé tapasztalatok, ezekben a
kortilottiink 1évo vilag dolgai, jelenségei adottak (hazak, novények, gépek stb.), tovabba
b) belsd tapasztalatok, a benniink lezajld torténések reflexidink altali észlelései (vo.
Anzenbacher, 1993; Mezei, 1998).
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Az empirizmus felfogasaval szemben, ami kizarolag az oszthatatlan valosag létezését,
illetve megismerésének egyediili formajaként az érzékelést ismeri el, a fenomének elem-
zése soran az érzéki és a nem érzéki valosagot elkiilonitd fenomenologia tallép ezen az
ismeretelméleti pozicion. Husserl az empirikus tapasztalatot elemezve megallapitja, hogy
az az érz¢éki tapasztalat rejtett nem érzéki jelenségeket is magaban foglal. Az érzékelt,
illetve észlelt empirikus, allandoan valtozo realis valosag mogott ott huzodik egy masik,
valtozatlan és allando réteg, példaul matematikai evidencia a dolgok szamossaga forma-
jaban. Ez a rejtett réteg nem érzéki szemléleti szinten, hanem a belatas formajaban adott a
szemléld szamara. Ez megmutatkozik ugyan az észlelésben, de az nem része az érzéki
fenoménnek, mivel az nem észlelhetd valosagként.

Husserl szerint a tudomanyos megismerés modszertani eljarasait ezért tgy kell kiala-
kitani, hogy annak soran feltarhatova és leirhatova valjanak a fenomének alapveté megje-
lenési formai, mélyebb strukturalis elemei. Ennek Gtja a fenomenolédgiai redukcio, az el-
jaras, amikor a kutatd az életvilagot képletesen zardjelbe téve (ami azonban nem jelenti
1étezésiik tagadasat), vizsgalodasait kizardlag az intencionalis élményekre és az azokban
adott fenoménekre korlatozza. Erre azért van sziikség, mert a hétkdznapok soran a termé-
szetes beallitodas érvényesiil, amelynek soran az ember naiv magatodl értetddottséggel éli
koznapi vilagat, melyben az észlelés alacsonyabb szintjei (észlelés és kombinacid) sokféle
formaban 6tvozddnek az észlelést meghatarozo, torténetileg kialakult vilagfelfogasok sza-
balyozo6 hatasaival. Ez biztositja az eidetikus redukcio sikerét, ami elvezet a 1ényeg alap-
vetd strukturaihoz (ennek elnevezése lesz a gordg eidosz — dskép), annak alakjait, fogal-
mait, eszméit a vizsgalddas kozéppontjaba helyezve, mikozben hattérbe keriilnek a ko-
rabbi beallitddasok, mind jobban megfogalmazhatova valik a vizsgalt dolog, jelenség 1é-
nyege. Ez vezet el a fenomenoldgiai 1ényeglatashoz, vagyis a vizsgalt fenomén 1ényegé-
nek megragadasahoz. Ezen a szinten eltlinik a vizsgalat targyanak egyedisége, véletlen-
szeriisége, kialakul annak altalanosan érvényes formaja, lathatova valnak annak tartalmi
vonatkozasai is.

A hermeneutika

A hermeneutika megérté modszerét kidolgozé Wilhelm Dilthey 1883-ban megjelend
Einflihrung in die Geisteswissenschaften (Bevezetés a szellemtudomanyokba) cimii mun-
kajaban szintén a természettudomanyoktdl 1ényeges jegyeikben kiilonb6z6 szellemtudo-
manyok 6nalld, rendszeres modszertani alapjainak kidolgozasat, ennek sziikségességét
hangsulyozza. Késobbi munkéjaban (A torténelmi vilag felépitése a szellemtudomanyok-
ban) a szellemtudoményok feladatat, a természeti valosagtol alapvetden kiilonbozo, torté-
neti alapokon nyugvo emberi vilag kulturalis jelenségeinek feltarasaban, illetve vizsgala-
taban jeloli ki. A human tudomanyok terén is erdteljesen érvényesiilé pozitivista-empirista
szemléletmodot kritizalva hangsulyozta, hogy az emberi vilag jelenségei nem vizsgalha-
tok, magyarazhatok a természeti jelenségekkel analog modon, a természettudomanyok
modszereivel (Dilthey, 1974).

Ezek az ¢életfolyamatokbol bontakoznak ki, annak szerves részét képezik. Az élet filo-
z6fiai jellemzdje, hogy az emberi létezés bioldgiai, fizioldgiai formaja, tovabba olyan id6-
sikkal is rendelkez6 folyamat, amely lehetévé teszi az egyes individuumok egymastol vald
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elkiiloniilését, egymassal valo kapcsolatteremtését. Az emberi €let tehat nemcsak a fizikai
vilagba valo kiterjedést, hanem egy belsd, szubjektiv, lelki vilag kiépiilését is jelenti. Ez
kett6s kiterjedés — a biologiai-anyagi szint és a tudati-szellemi szint — egymassal szerves
kolcsonhatasban formalddik. Egyszerre kiilsé kornyezetben objektiv moédon végigélt,
ugyanakkor belséleg, szubjektiv médon megélt folyamat, egyszerre természetes adottsag-
ként lefolyo életfolyamat, és ugyanakkor tudatosan megtervezett, szellemileg reflektalt
létforma. Mindkét mindségében kapcsolatban all az idovel, de nem kizarolag a kiilsé id6-
vel, hanem annak szerves bels6 id3i formajaval. Igy az élet nemcsak id6beliség, hanem
id6iség is, maga az atélt, megélt id6 (vo. Dilthey, 1990. 63. 0.).

Az élet bels6 idéstruktirajat az élmény fogalmaval lehet megragadni, ami egy kiilsé
benyomas belsd, lelki, szubjektiv atélése. A kiils6 vilag valamely id6ben lefuté eseménye
az élmény szintjén egy belsd, idébeli kiterjedés, idétartam, a megélt jelen hosszabb, rovi-
debb ideig tartd atélése. Az élmény ebben a megkdzelitésben idéstruktira, idébeli kiterje-
dés, a megélt id6 szubsztancialodasa, tehat nem azonos a kiilsé eseménnyel, hanem inkabb
azzal a hatassal, amit egy esemény az életben kivalt — az élet megélt eseménye mint élet-
esemény, torténés, hataresemény. A kiils6 és a belsé vilag id6szerkezete eltérd, a megélés
multja, jelene és jovore nyilo befogadasi folyamatai masként strukturalédnak, mint a kiilsé
vilag 6raval mérhet6 idérendje. A szubjektivitas belsé rendjét és kiterjedését a jelenvalo-
sag atélése, az emlékezés és a tervezés folyamatai szabalyozzak. Ez a bels6leg megélt élet
mindig hatassal van a tudatossag, a szellemi reflektaltsag szintjére is. Az élmény kettOs
jelentése: egyrészt az életfolyamat legkisebb életegysége, ami biztositja a jelenlét egysé-
ges megélését, masrészt az életmozzanatok atfogd egysége, ami az életut vonatkozasaban
viszonylagos dnallosaggal rendelkezik. Ebben annak két strukturalis 6sszetevdje, az atélés
és a jelentés, egyszerre van jelen. Az élményt atéljiik, ugyanakkor ennek az atélésnek az
élet egésze szempontjabdl jelentése is van (vo. Dilthey, 1990. 64. 0.).

Az élmények mint az életfolyamat részei egymassal osszefliggd struktirat alkotnak,
megalkotva az életutat, az értelem-6sszefiiggésekké strukturalodo élményeknek meghata-
rozott elrendez6dését. Azt az élményrétegz6dést, amiben az egymasra rakodo, egymasra
¢épilé élmények Gjraszervezik az egymashoz és az élethez vald viszonyukat. Az egyén
individualitasat hordoz6 életit nem irhatd le csupan bioldgiai folyamatként, sem pedig
pszicholdgiai realitasként, olyan szellemi egység, amely a megélés folyamataban a biolo-
giai és pszichikai életmozzanatok az életnek mint atfogd szellemi egésznek Osszefliggés-
rendszerében szervezddnek az individualitast megalapozé értelem-Osszefliggéssé. Az élet,
bar bioldgiai folyamatokban gyokerezik, a szellemi valdsaghoz tartozik, feltarasat és meg-
értését maga a szellemi dimenzid biztositja, amivel kettds kapcsolatban all. Egyrészt maga
is szellemi, hiszen sajat bels6 élményvilagunk tudati-szellemi reflexi6 Gtjan szervezddik
individualitdsunkat hordoz6 értelem-0sszefiiggésé. Masrészt szellemi objektivaciodi révén
az individuumok egymassal kapcsolatba 1épve és egyiittmiikodve egy kdzos szellemi vilag
— tarsadalmi és kulturalis 1étszféra — alkotdi és részesei is egyben. Ez a kdzos szellemi
vilag torténeti és belsd idokeretbe szervezddd iddbeli kiterjedés. A szellemi vilag mindig
torténelmi vilag, amiben az azt 1étrehozo életesemények, emberi cselekvések és alkotasok,
a létrehozott mlivek mint a torténelmi idot belsdleg strukturald egységek egymassal hatas-
Osszefliggésben allo idostruktarakként valnak ennek alkotdrészeivé. A szellemi torténelmi
vilagnak ez a bels6 id6i megformaltsaga a nyelv kdzegében, a nyelvi formak és kifejezések
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altal és rendszerében a beszéd, a szovegek, az irodalmi miivek kiilonb6z6 alakzataiban
valik ténylegesen megjelenitetté. A szellemi-torténeti vilagot az id6, a nyelv és a torténeti
hatasosszefiiggések kdlcsonhatasai s strukturai szervezik egységes és atfogo értelem-0sz-
szefliggéssé, ami az élmény és a kifejezés egységén alapul (vo. Dilthey, 1990. 67-69. 0.).

A fentiekbdl adodo alapveté modszertani kérdés, hogyan lehetséges az egyesnek, az
altalanosnak, az emberi élet nagy formainak altalanos szintii, vagyis tudomanyos megis-
merése. A szubjektiv médon megélt élet belsd €lményvilaga kdzvetlenill nem tapasztal-
haté meg, csak azok szellemi kivetiilései, objektivacidban, illetve ezek altali kifejezddé-
sekben valik megtapasztalhatova. A kifejezést csak az adott individualis élettartalom ki-
fejez6déseként érthetjiik meg. Ennek megismerésére a megértés mint a megismerés meg-
alapozott mddja szolgal. ,,A megértés elsddlegesen marmost a kifejezés és a benne kifeje-
zett kdzotti viszonyon alapul, amely minden megértésként karakterizalt élményben benne
van.” (Dilthey, 1990. 88. 0.). A megismerés az a folyamat, amelynek soran a kiviilrél,
érzékileg adott jelekbdl egy beliil valot ismeriink meg (Veress, 2010. 111. 0.).

Osszegezve: a kultiira vilagaval foglalkozé szellemtudomanyos kutatds nem alapoz-
hatd csupan a szamszeriisithetd empirikus tapasztalatokra, az emberiség egymast kovetd
generacioi altal megteremtett kultura vilaganak alkotasait szimbolikus jelentéseikkel
egyiitt, azok kialakulasaban, vagyis torténetiségiikbol fakadd ontorvényliségiikben kell
vizsgalni, feltarva azok értelmét, értékelemeit, illetve céljait is. Ez nem korlatozodhat ki-
zardlag a leirt szovegekre, a vizsgalodasnak ki kell terjednie a kiilonb6z6 egyéb kulturalis
megnyilvanulasokra, miialkotasokra, intézményekre is, amelyek lényege az érzékelés egy
szubjektiv aktusa, a megértés — értelmezés, magyarazat, interpretacio — segitségével, a
hermeneutika modszertani eljarasaival ragadhaté meg. A hermeneutikanak a megértés tu-
domanyos modszerként torténd alkalmazasa soran az interpretacios folyamat ciklikus sza-
kaszokra tagolodik. Egy-egy hermeneutikai kor a szisztematikus megértés segitségével a
megélt élethelyzetek (élmények) és azok kifejezddési formainak Osszefiiggéseit feltarva
teszi lehetdvé a tarsadalmi valosag mind mélyebb rétegeiben rejld, korabban ismeretlen
Osszefiiggések lathatova tételét (Dilthey, 1974; Lenzen, 2004. 127. 0.).

A fenomenologia és a hermeneutika szemléletmodja a hétkdznapi vilag természetes
tapasztalataira alapozdodik, mely kozegben a dolgok és jelenségek sokasaga és sokfélesége,
egyedisége, esetlegessége, véletlenszeriisége, valtozatossaga valik megtapasztalhatova.
Ez az élet hétkoznapisagaval 6sszeszovodo tapasztalat, annak természetes szubjektiv id6-
vilaga megkérddjelezi a térben szigorian strukturalt és lehatarolt tudomanyos természet-
kép és ennek logikajat kovetd tarsadalomkép merevségét, idotlenségét, igazsaganak egye-
temes érvénytiséget hirdetd torténetietlen vilagat. A hermeneutika révén az empirikus tu-
domanyossag objektiv, ellendérizhetd, egységes és valtozatlan igazsagaval szemben a par-
tikularis tapasztalatok interszubjektiv terében formalodo, kiilonbozo életvilagok elditéle-
teiben gyokeredzd sokféle igazsag keriil felszinre, melyeknek mindig azok adott konkrét
koriilményei teremtik meg sajat érvényességiik igényét. Ezek a pluralis igazsdgok mindig
kiilonboz6, valtozatosan interpretalhatd szovegek formajaban jelennek meg, melyek
egyike sem jeleniti meg a teljes igazsagot, egyedi formaban mindegyik a maga konkrét
madjan keresi és megalkotja a soha nem teljesen kész igazsagot. A hermeneutika ezt a
masfajta egyetemességi igényt azaltal juttathatja érvényre, hogy az eurdpai racionalista
tudomanyfelfogas absztrakt, torténeti szempontokat nélkiillozo egyetemességi horizontjat
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sajat természetes hataraival, az emberi végesség tapasztalataval, illetve mindenfajta emberi
tapasztalas ebben gyokerez6 végességével €s torténetiségével szembesiti.

A 20. szazad elsé felének tovabbi tudomanyelméleti iranyzatai

A 20. szazad elsé évtizedei a tudomanyos megismerés ujabb valtozasait hozzak. A
szazad elején kibontakoz6 tudomanyteriiletek, a magfizika, a részecskefizika, tovabba a
relativitiselmélet és a kvantumfizika — Planck, Einstein, Bohr, Heisenberg nevéhez kap-
csolddd — tudomanyos eredményei gyokeresen megvaltoztatjak a kutatds normait és ko-
vetelményeit. Ezek az eredmények szamos, a korabbi mechanikai vilagképpel szemben-
allé uj elgondolast is megfogalmaztak, melyek csak elvont matematikai eszkdzokkel, il-
letve kizarolag a szakemberek szamara atlathato kisérleti technika segitségével voltak ku-
tathatok. A korabeli tudomanyfilozofia, illetve tudomanyelmélet valtozasait befolyasolta
tovabba a matematikai logika gyors fejlédése, neves miivelinek, mint Frege, Russell,
Whitehead a tudoméanyos megismerés hataraival kapcsolatos logikai és halmazelméleti
felismerései is. A valtozasokat jol érzékeltetik példaul Hilbert nagy hatas(, a matematika
alapjaira vonatkozé kutatasai, Godel bizonytalansagi tétele, Tarski szintaktikai és szeman-
tikai, illetve targynyelvi és metanyelvi szintek elkiilonitésére iranyulo javaslatai. Hata-
sukra a szazad elején kialakult egy széles kdrben alkalmazhato egzakt logikai apparatus.
Ebben a szellemi kozegben sziiletett a 20. szazadi tudomanyfilozéfia egyik alapmiive, az
osztrak szarmazasu, Anglidban tevékenykedd Wittgenstein fiatalkori munkaja, a Logikai-
filozofiai értekezés, ami az egész filozofiat, benne a tudomanyfilozofiat, mondatok, kije-
lentések, allitdsok olyan halmazanak tekintette, amelyek kozott a logika tud kapcsolatot
teremteni (Pallo, 2003. 373-375. 0.).
ben alapitott Bécsi Kor logikai pozitivizmusa 0sszegzi. A mozgalom legismertebb tagjai
— Moritz Schlick, Rudolf Carnap, Herbert Feigl, a kozgazdasz Otto Neurath, a fizikus
Philipp Frank — Einstein miivei nyoman, megfigyelésekre alapozott kijelentésekre épitve,
a logika eszkoztaranak felhasznalasaval a tudomany egyetemleges rendszerének felépité-
sére torekedtek. A rendszerépités soran komoly nehézséget jelentett allitasaik igazolasat,
tizedekig tart vita lezarasaként a Bécsi Kor hivatalos ellenzékének szamito, szintén oszt-
rak szarmazasu, kés6bb Londonban tanito Karl Popper A tudomanyos felfedezés logikéja
cimi miivében azt javasolta, hogy a tudomanyos igazsag feltételének ne tételeinek verifi-
kalhatosagat, hanem az allitasok elvi cafolhatosagat (falszifikalhatosagat) tekintsék. Pop-
per szerint a tudomany nem kész elméleteket, csupan hipotéziseket alkot, amelyeket elvi-
leg megcafolhatnak a kisérletek (Pallé, 2003. 376. 0.).

A 20. szazad masodik felének tudomanyelméleti ,,forradalmai”

Az 1990-es évektdl a nemzetkdzi diskurzusokban szamos uj tudomanyelméleti téma
is feltiint, amelyek hatterében Thomas Kuhn a logikai pozitivista és popperi tudomanyfi-
loz6fiabdl kindtt analitikus tudomanyfilozofia atfogd kritikéjat els6ként megfogalmazo
nagy hatast, a tudomanyok fejlédését vizsgalé munkaja all (A tudomanyos forradalmak
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szerkezete (Kuhn, 1962, 1970 — magyarul 1984). Kuhn a tudomanyfejlédés torténeti tor-
vényszerliségeit vizsgalva azt allitotta, hogy az olyan szakaszokra tagolodik — ezt normal
tudomanynak nevezi —, amelyeken beliil nincsenek radikalis valtozasok, a tudomany meg-
adott kozos keretek kozott fejlodik, gyarapodik. A paradigmatikus tudomanyban a tudésok
kozosséget alkotnak, a tudos kozosség és a paradigma kapcsolata kettds kdlcsonhatasban
all egymassal. A paradigma az, amit a tudos k6zosség elfogad, de nem tudatosan, hanem
koz6s mintakat, példakat kovetve. Aki nem fogadja el az uralkodo paradigmat, azt a tudo-
sok nem tekintik maguk k6z¢é valonak, ha valaki masképp tesz fel kérdéseket, mas mod-
szerekkel keresi azokra a valaszokat, azt kirekesztik maguk koziil, dilettansnak (vagy az
orvostudomanyban kuruzslonak) bélyegzik. Az elhatarolodas nem csupan a problémak
szintjén valosul meg, hanem a tudos kozosség hatarait is kijeloli. Miutan nincsenek szi-
gort definiciok, a hatarvonalak vitathatova valnak. Az éppen aktualis tudomanyos igazsa-
got folyamatos — a koriilmények altal alakitott — harc eredménye donti el. A tudomany
normal szakaszaban is allanddan valtozik, folyik a rejtvényfejtés, a keretek kitoltése.

Kuhn szerint vannak ennél viharosabb tudomanyfejlédési szakaszok is, ezeket nevezi
tudoményos forradalomnak vagy forradalmi tudomanynak. Az ilyen szakaszok lényege-
sen rovidebbek — de nem pillanatszeriick — a paradigma altal befolyasolt fejlodési idésza-
koknal, viszont sokkal radikalisabb valtozasokat eredményeznek. Ezek a folyamatok ott
kezdddnek a normal tudomanyon beliil, ahol megjelennek elméleti vagy gyakorlati ano-
maliak. Az anomalia olyan tényez6 megjelenését jelenti, ami nem illeszthetd bele az ural-
kodd paradigmaba. A paradigmatikus tudomany az anomaliakat ignoralhatja, figyelmen
kiviil hagyhatja azzal, hogy a jelenség nem is 1étezik, tévedés, vagy ha mégis 1étezik, nem
abban a formaban, ahogy azt leirtak. Megprobalhatja tovabba beilleszteni azt az uralkodd
paradigmaba. Ez a valsag el6késziti a talajt a paradigmab6l nézve ,,6riilt” gondolatok sza-
mara. Ezek olyan ij megkdzelitést ajanlanak, amely megoldja az anomaliakat. Az ezt meg-
fogalmazo forradalmar nem sziikségszeriien, de sokszor kiviilallo. Amennyiben a tudos
kozosség elfogadja az uj elméleti megkdzelitést, bekovetkezik a tudomanyos forradalom,
a paradigmavaltas mint a vilagszemlélet alapvetd megvaltozasa. A kiillonb6z6 paradigmak
olyan kiilonboz6 vilagnézetek, amelyek még a tényeket és az adatokat is eltéré mdodon
értelmezik. Ebbol is kovetkezik a paradigmak Osszemérhetetlensége. Amennyiben
ugyanis két paradigma kozott nincsenek kozos alapadatok, alaptények, alapnézetek, akkor
a két paradigma nem tud kommunikalni egymassal, igy nem donthetd el azok egymashoz
fiiz6d6 viszonya sem.

A tudomany tovabbi sajatos tulajdonsaga a torekvés sajat forradalmai nyomainak el-
tiintetésére. A forradalmak utan a tuddsok Ujrairjak a tankdnyveket, kézikdnyveket, meg-
valtoztatjak a tudomany torténetét, ahogy teszik ezt mas torténészek is. A korrekcid haté-
séra a tudomany torténete az el6dok munkéjanak atértékelése nyoman az éppen aktudlis
tudomanyhoz vezetd folytonos fejlodés latszatat kelti. Azt hangsulyozzak, hogy a régi tu-
doésok ugyanazokra a kérdésekre voltak kivancsiak, mint a mostaniak, csak még nem alltak
rendelkezésiikre megfeleld kisérleti és elméleti eszkdzok, ezért még nem tudtak megadni
a helyes valaszokat, de ahogy id6ben kozelediink a mai allapothoz, annal kozelebb alltak
a helyes megoldasokhoz (v6. Szegedi, 2013).
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Kuhn felfogasanak még radikalis tovabbvitelét Paul Feyerabend munkéssaga jelenti
majd. Tallépve Kuhn azon &llitdsan, miszerint a tudomanynak nincsen univerzalis — min-
den korra érvényes — modszere, de egy adott normal szakaszon beliil a paradigma megle-
hetdsen szigoruian eldirja, hogy mit lehet €s mit nem lehet alkalmazni a tudomanyos kuta-
tas folyaman. Legradikalisabb irasaiban azt allitja, hogy egyaltalan, még iddlegesen sem
létezik a tudomanyos modszer. Ezért az eredményesség egyetlen azt helyettesité kdvetel-
ménye az anything goes (bdrmi elmegy) elv alkalmazasa. Ennek jegyében barmi megte-
hetd, példaul megtagadhatoak a tudomany adott allapotaban érvényesnek tekintett elmé-
letek, semmisnek tekinthetéek a kisérleti eredmények. Ennek bizonyitasara Galilei esetét
emelte ki a tudomany torténetébdl, megallapitva, hogy kizardlag eretneksége tette nagy
tudossa. Ennek alapjan a megoldas: tagadj meg minden érvényes elméletet, vess el minden
bevalt médszert, ne ismerd el a kisérleti eredményeket — és nagy tudossa valhatsz, feltéve,
ha tevékenységed eredményes lesz. Feyerabend lényegesen atlépi a tudomanyfilozofia
hatarait, foglalkozik miivészeti, tarsadalmi kérdésekkel, ennek kdvetkeztében hatasai is
elérik a szocioldgiat, miivészetelméleteket is (v6. Szegedi, 2013).

Tudomanypukkasztd felfogasa szerint az allam és az egyhaz szétvalasztasa utan az
allam szétvalasztasara lenne szilikség: ,,Nincs tehat vilagosan megfogalmazhato kiilonbség
mitoszok ¢és tudomanyos elméletek kozott. A tudomany egyike az emberek kialakitotta
szamtalan ¢életformanak, és nem is foltétleniil a legjobb. Hangos, pimasz, draga és
feltiindskodé. [...] Es minthogy az allaspontok elfogadasardl vagy elvetésérél az egyes
embereknek, vagy, demokraciakban, demokratikus intézményeknek kell donteniiik, ado-
dik a kovetkeztetés, hogy allam és egyhaz elvalasztasa kitoldand6 allam és tudomany el-
valasztasaval.” (Feyerabend, 2002. 475. 0.).

A magyar szarmazasu Lakatos Imre — Feyerabend nézeteivel szembehelyezkedve —
Popper tanait tovabbfejlesztve fogalmazta meg a tudomany mint racionalis tevékenység
elméleti sajatossagait. EIfogadja azt a popperi tételt, hogy lehetetlen az elméleteket mara-
déktalanul verifikalni, tovabba nincsenek egyértelm kritériumok annak eldontésére, hogy
egy Uj tudomanyos eredmény elérelépést jelent vagy sem. Szerinte a tudomany torténeti
tavlatbol torténd vizsgalata donti el egy adott korszakrol, egy adott elképzelésrél, hogy
hosszl tavon eldsegitette-e a tudomany fejlddését. Azonban nem jeldlhetd ki egyetlen
olyan torténeti pont sem, ahonnan kialakithaté megingathatatlan bizonyossagu rekonst-
rukcié. A tudomany torténetét problémak torténetének latja, ahol az egy-egy problémara
adott valaszkisérletek folytonos torténetté kapcsolddnak 6ssze. A logikai pozitivizmus ve-
rifikacios, tovabba a popperi falszifikacids elképzelésekkel szemben nem egy konkrét
mobdszerben latta a tudomany lényegét. Annak hatarait az idében folytonos szalat alkotod
tudomanyos tevékenység jeloli ki. Ez a problémakhoz kotédo folytonos torténet hatarozza
meg az egyes kutatasi programokat, amelyeket azok a metodoldgiai szabalyok fognak 6sz-
sze, amelyeket annak kezdetekor a tudosk6zosség kijelolt, és amelyek nagyvonalakban
meghatarozzak a kutatas jatékszabalyait, a heurisztikat. Ez adja meg az eredmény megta-
lalasanak maodjat (pozitiv heurisztika), illetve milyen mdédon nem lehet azt elérni (negativ
heurisztika). Az utobbi jel6li ki a program kemény magjat, ami ellen nem értelmezhet6ek
cafolé evidencidk (amit akkor sem adnak fel, ha egyel6re hibasnak tiinik), és egyben fel-
vazol a mag koriil egy védoovet (segédhipotézisekbdl és segédelméletekbdl), aminek tet-
szOleges modositasaval lehetdség nyilik a mag épségben valdé megdrzése a problémakkal
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szemben. A pozitiv heurisztika a program fejlesztésének iranyat szabja meg, eldzetes terv,
ami korvonalazza a program altal elérendé célt, ezaltal viszi elére a programot. Egy tudo-
manyos program nem akkor ér véget, ha cafolattal talalkozik, hanem akkor, amikor a po-
zitiv heurisztika kimeriil, vagyis amikor a kutatdsnak nincs tovabbi irdnya. Lakatos sajat
tudomanyfelfogasat nem egyszeri elméletnek, hanem sokkal inkabb olyan el6iro, pres-
kriptiv modszertannak tekintette, amely kovetendd kanont szolgaltathat egy metatudoma-
nyos probléma megoldasa szamara. Nem a tudomanyt irja le, hanem a tudomanyelmé-
let,egyben a tudomanytorténet szamara irja el a tudomany elemzésének szempontjait
(Kutrovacz, 2013).

Kuhn hatasara a 20. szazad utolso évtizedeiben a tudomanyos megismerés tarsadalmi-
torténeti kornyezetének vizsgalata keriil a tudomanyelméleti vizsgalédasok kozéppont-
jaba. A tudomanyos racionalitas kérdésének megoldasara az 1970-es években kialakulo,
az episztemologiai bizonytalansag lekiizdésére torekvo egyik 0j program, a kognitiv pszi-
choldgia eredményei felé fordult (Quine, 1969). Kiindul6 tétele szerint a természet meg-
ismerésének helyes modjat maga a természet irta eld, illetve azt jorészt be is irta az ember
(és mas él16lények) agyaba, magatartasstrukturajaba. A tudomanyfilozofianak tehat nem
normativ el8ird, hanem deskriptiv leiré jellegii feladatokat kell megoldania (Fehér, 2002).

A felvet6do racionalitasprobléma masfajta, késébb sok vitat kivalto megoldasat java-
solta a tudasszociologia ekkor kibontakozé erés programja (Bloor, 1976, 1991), ami a tu-
das szerkezetének szocioldgiai elemzésével a tudasszocioldgiai tradicid folytatasara és
meghaladasara vallalkozik, kiterjesztve annak érvényességét az egzakt tudomanyos tudas
teriileteire is. A koncepcio Wittgenstein késéi munkassagabol meritett nyelvjaték-tételre
tamaszkodik, ami szerint a kultiraba torténé betagolodas soran elsajatitott nyelvjatékok
utjan lehet értelmezni az emberi megismerés teriileteit. A fogalmak természetét azok hasz-
nalataban ragadja meg és azt alapvetden nyitottnak tekinti minden 0j alkalmazas esetén is.
Fehér (2002) szerint az er6s program jszeriisége abban rejlik, hogy megkozelitésmodja
rairanyitja a figyelmet az emberi tudas és ezen beliil a tudomanyos tudas hasznalhatosagi
¢és érvényességi hataraira, annak mindenkori térténelmi és antropologiai meghatarozottsa-
gara. Az edinburghi iskola ,,erés programja” altal kezdeményezett tudasszociologiai iskola
alaptétele szerint ugyanis a megismerd ember nem maganyos hdsként szerez ismereteket,
annak minden megnyilvanulasa tarsadalmi Osszetevok altal befolyasolt. Quine episz-
temiologiai naturalizmusaval szemben az ember nem kognitiv képességeinek teljes birto-
kaban jon a vilagra, mindig valamely k6z0sség tagjaként sziiletik, annak tevékenységéhez
kapcsolodva szerzi meg kognitiv képességeit és valik alkalmassa az elfogadott és rendel-
kezésre allo megismerési folyamatok kovetésére (Barnes és Bloor, 1982; Barnes, Bloor
és Henry, 2002; Bloor, 1991, 1983). Az altaluk kidolgozott episztemologiai kollektiviz-
mus szerint a tarsas (szociologiai, kollektiv) tényezok jelen vannak a tudés kognitiv tar-
talmaban is, azonban azt nem destruktiv, hanem konstitutiv, illetve konstruktiv modon
alakitjak. Ezt a sajatos emberi megismerést éppen az ember tarsas 1ény mivolta teszi lehe-
tové, ez teszi azt torténelmileg és tarsadalmilag meghatarozotta, valtozéva (vo. Fehér,
2002).

Az er6s program tételei a tarsadalmi kornyezet mélyebb, az emberi megismerés alap-
jait érintd meghatarozottsagara utalnak: ,,A dolog lényege az, hogy a tarsadalom nem el-
torzitja a vilagra vonatkozo tudasunkat, nem all kdzénk és a valosag kozé. A tarsadalom
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képessé tesz benniinket: altala, nem pedig ellenére latjuk a vilagot. A tarsadalom és a kul-
tura szemiivegként hat: rajta keresztiil kollektive latjuk és ragadjuk meg a vilagot, nélkiile
semmit vagy majdnem semmit nem latnank. A tudoésok szamara persze a relevans 'tarsa-
dalom' altalaban a 'tudomanyos k6zosség'.” (Bloor és Edge, 2000. 159. o. idézi Fehér,
2002. 22. 0.).

A neveléstudomany fejlodésmodelljei

Miként arra az eurdpai tudomanyossag fobb ismeretelméleti hagyomanyait bemutaté atte-
kintésiinkben is utaltunk, a modern tudomanyok kiilonboz6 ismeretelméleti tételeinek Ki-
alakulasa nem egységes és univerzalis, hanem az a modern kori fejlddés egymastol elkii-
16niil6 f6bb regionalis — kontinentalis és angol-amerikai vagy angolszasz — fejlédésmo-
delljei altal is behatarolt folyamat. Munkank a tovabbiakban a regionalis tudomanyfejlo-
dési modell értelmezésére vallalkozik. Az 1990-es évektdl gyakran hivatkozott — a neve-
léstudomany fejlddésére is kitekintdé — nemzetkdzi torténeti-komparativ vizsgalatok
(Keiner, 1999; Keiner és Schriewer, 2000; Schriewer, Keiner és Charle, 1993; Wagner és
Wittrock, 1990) a modern tudomanyok kialakulasat elemezve megallapitjak, hogy a 20.
szazad elejére azoknak harom alapvetd, a rendszertani szinten, tovabba tartalmaikban, sot
egymastol eltérd ismeretelméleti téziseik szintjén is érvényesitild modellje kiilonithetd el
(Becher, 1989; Bruch, 1985; Depaepe, 1993; Genov, 1989; Glick, 1987; Keiner, 1999;
Larson és Deutsch, 1998; Lepenies, 1985; Harwood, 1992; Plé, 1996; Ringer, 1992, 1993;
Schriewer, 1998; Wagner, 1990).

Az angolszasz és a kontinentalis tarsadalom- és tudomanyfejlédés kiilonbségeinek hat-
terében allo leglatvanyosabb kiilonbség az allami beavatkozas eltéré mértékében ragad-
hat6 meg. Nagy-Britannia orszagainak allam-, tarsadalom-, illetve intézményfejlodésre —
ezen belill a jogrendszerre, az allamiranyitasra, tovabba az egyéb alrendszerekre, példaul
az also-, kozép- és fels6fokn oktatasi rendszerre, tovabba a tudomany intézményrendsze-
rének egészére — jellemz6 a magankezdeményezések dominancidja, a teriileti széttagolt-
sag, illetve a decentralizaltsag. A 18. szazad végére kialakulé oktatasi rendszer az iskolak
helyi 6nallésagan alapult, az oktatas-nevelés intézményrendszerét, a népoktatastol az
egyetemig bezardlag maganszemélyek, kiilonbo6zo civil testiiletek, egyestiletek és a helyi
onkormanyzatok miikodtették és feliigyelték. A modern angolszasz értelmiségi professzi-
okat is a nagyfoku 6nallosag jellemezte, azok fejlédését nem befolyasoltak kozponti al-
lami intézkedések. Azokban tovabb éltek a régebbi korok hagyomanyai, megmaradtak a
kiilonbdzo szakmai egyesiiletek céhszerii jogkdrei, tovabbra is megdriztek kozépkori ko-
zdsségek korporativ rendjét. Az angol szakirodalom erre a professzidtipusra hasznalja a
liberal professions elnevezést (Lundgreen, 1999. 21-22. 0.). Az Egyesiilt Allamok 1étre-
jotte soran f6bb tendenciaiban koveti az anyaorszag hagyomanyait. Az intézményi decent-
ralizacido még erdteljesebb, a helyi, regionalis dnkormanyzatok intézményeiben az iranyi-
tas és ellendrzés legszélesebb jogkorei a civil tarsadalom, a polgarok és azok valasztott
testiiletek kezében 6sszpontosulnak. Az iskolafenntartas a maganszféra mellett —a szabad
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iskolat a szabad polgaroknak (free schools for free citizens) elv jegyében szintén az 6n-
kormanyzat kezében marad (a regionalis tudomanymodellek részletesebb bemutatasat 1.
Németh, 2013).

Az angolszasz tudomanyrendszerben a pozitivizmus, illetve a pragmatizmus tudo-
manyfelfogasanak jegyében, a 20. szdzad elején kialakulo, kiilonb6z6 tarsadalomtudoma-
nyok részét képez6 neveléstudomany elsésorban a kiilonb6z6 professziok gyakorlatias tu-
daselemeinek, illetve szakmai igényeinek kielégitésére szolgalt. Minden egymastol elkii-
16niilé diszciplinaris részteriilet jellemzbje az erdteljes empirikus orientacio, a tudoma-
nyos munka valamilyen konkrét, gyakorlati tarsadalmi probléma megoldasara valo foku-
szalasa. Ennek Anglidban az Egyesiilt Allamokban kialakulé neveléstudomanyos diszcip-
linaja az educational studies. Ezek a kiilonb6z6 pedagogusi professziok (szaktanarok, is-
kolai adminisztracios szakemberek, iskolai palyavalasztasi tanacsadok és iskolapszicho-
l6gusok), allamilag csak lazan szabalyozott konkrét képzési sziikségleteinek szolgalataban
allnak. A kiilonboz6 empirikus kutatasi orientacioval 6sszekapesolt, praktikus szempon-
tok figyelembevételével 6sszerendezett gyakorlati tapasztalatokat és taniigy-igazgatasi is-
mereteket 0sszegz6 tudastartalmak csak késébb formalodtak 6nalld diszciplinakka. Ekkor
alakultak ki azok a flexibilis, meglehetosen differencialt interdiszciplinaris intézményi
formak — példaul neveléspszicholdgia és nevelésszociologia, taniigyigazgatas és iskolai
management elmélete, kés6bb iskolai gazdasagtan és tervezés, — amelyek a kiilonboz6
School of Education, illetve Department of Education szervezeti kereteit alkottak (Vo.
Keiner és Schriewer, 2000. 30. 0.).

A 20. szazad elején, az angolszasz iranytdl alapvetéen eltéré kontinentalis fejlodés
nyoman a kialakul6 tudomanyos modellek alapvetd sajatossaga, a kontinens mintaado or-
szagaiban erdteljesebben érvényesiild, jollehet eltérd torténeti elézményekben gydkeredzd
kozpontositas, az erételjes allami iranyitas dominancidja. A kontinentalis orszagok tobb-
ségében (kiilondsen a német orientaciot tiikkrozé Kozép-, illetve Kelet-Europaban) a szak-
értelmiségi tevékenységek ¢és az egyetemi tudomanyok kialakulasat egyrészt a regionalis
széttagoltsag, masrészt a felvilagosult abszolutizmus paternalista szemléletii gondoskodo
allamanak kozpontositasi torekvései determinaljak. Ezekben az orszagokban nem alakul-
nak ki az allamhatalommal szemben ellenerét képezé — az angolszasz szabad és liberalis
professzidk (free and liberal professions) modelljéhez hasonld — 6nallo szakmai csoportok.
Az értelmiségi elitcsoportok tagjai egyben allami kzhivatalnokok, akik a tehetds varosi pol-
garsaggal kozosen testesitik meg a kézép-eurdpai miivelt polgarsag (Bildungsbiirgertum)
sajatos tipusat (v0. Gydni és Kovér, 1998. 81. 0.). A francia tudomanyfejlédés, illetve az
azzal szoros kapcsolatban allo professzidos modell hatterében Napoleon hoditd politikaja-
val 0sszhangban 4llo, annak a centralizalt francia allamot megteremt$ reformjai allnak.
Ezeknek a torekvéseknek jelentds szerepe volt a maig erdteljesen kdzpontositott, egységes
vilagi és laikus francia kozoktatasi és felsGoktatasi rendszer 1étrejottében is (Németh,
2013).

A francia egyetem- és tudomanyfejléddést meghatarozé napdleoni allamreform 1808-
ban az orszag valamennyi kozép- és fels6foku iskolajat a ,,francia egyetem” (Université
France), egy allami tisztviselokbdl all6 taniigyi testiilet iranyitasa ald rendelte. Az orsza-
got 17 tankeriiletre (académie) osztottak, ezek székhelye egy-egy egyetemi varos lett. A
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tankeriiletek élén allo rektor (recteur) feliigyelete ala tartozott az egész francia iskolarend-
szer a foiskolai szintt6l az elemi oktatasig. A tankeriiletek kisebb megyei egységekre (dé-
partement) tagolodtak, melyek élén az iskolafeliigyeldk (inspecteur d’academie) alltak. A
forradalom iddszakatol egészen a ,.csaszari egyetem” Napoleon altali megalapitasaig
Franciaorszag nem rendelkezett egyetemi szintl felsdoktatasi intézménnyel. Ezek helyett
még a forradalom utan létrehozzak a gyakorlatias iranyt fels6foku szakiskolak, a ,,nagy
iskolak” (grandes écoles) rendszerét, melyek vezeté intézménye az Ecole Politechnique
lesz (vo. Karady, 1979). A fenti, kiilonb6z6 szakmai szférak igényeit kiszolgalo exkluziv
foiskolak diaklétszama kotott volt, igy azokba erds szelekcidval lehetett csak bejutni. A
szlik 1étszamkeret eleve garantalta, hogy az oda bejutottak az allami kozigazgatas vagy a
gazdasagi ¢és egyéb szervezetek cstlicsaira keriilhettek diplomajukkal. Az intézmények az
angol elitegyetemekhez hasonléan zart bennlakasos intézetek voltak. A kiilonb6z6 bol-
csészteriiletek egységes grand école-ja a parizsi Ecole Normale Superieure volt, melyben
szamos, késobb neves filozofus, szociologus, torténész, irodalmar folytatta tanulmanyait
(v6. Pokol, 1995. 6. 0.). A fakultasok mint allami intézmények tudomanyos kompetencija
¢és adminisztrativ illetékességi kore az altaluk kiadott diploma mint egy-egy szakma, il-
letve foglalkozasi ag gyakorlasahoz sziikséges allami ,,mitkodési engedély” meghatarozott
szinvonalat és kozigazgatasi hitelességét, az egész orszagra kiterjedd érvényességét,
egyenértékiiségét igazolja, illetve szavatolja (err6l részletsebben |. Karady, 1979).
az elméleti-torténeti elemzési modszert bevezetd Emile Durkheim, tovabba az adatfel-
vevé-statisztikai modszer felhasznalasaval dolgozo Frederic Le Play voltak. Durkheim a
Sorbonne-on létrehozott els6 francia szociologiai tanszék alapitdja, tanitvanyai foglaljak
majd el a legfontosabb egyetemi tudomanyos kulcspozicidkat is. Ennek folytan a két vi-
laghabort kozotti idészakban a durkheimidnus iskola képviseldi uraltak a kibontakozo
francia tarsadalomtudomanyok fébb intézeteit és tanszékeit. Tanitvanyai koziil Marcel
Mauss (1872-1950) és Lucien Lévy-Bruhl (1857-1939) els6sorban a primitiv tarsadalmak
struktarajat kutattak, a francia tarsadalomantropologia megalapozo6i. Mauss maradandd
elméleti elemzései a primitiv tarsadalmakban nagy szerepet jatszo ,,ajandékozas” tarsa-
dalmi funkcidira iranyultak. Maurice Halbwachs (1877—1945) inkabb a szocialpszicholo-
gia felé fordult, maig jelentsek a ,,tarsadalmi emlékezet”-re, az individualis-pszicholdgiai
emlékezet tarsadalmi meghatarozottsagara iranyulé vizsgalatai (Pokol, 1995. 13-15. 0.).
A pozitivizmus hatdsa nem csupan az angol, hanem a 19. szazadi francia tudomany-
fejlodésben is erdteljesen érvényesiilt. Ennek kovetkeztében a francia tarsadalomtudo-
many az egzakt természettudomanyok logikajat, tovabba a tudas gyakorlati hasznositha-
tosaganak szempontjait kdvette. A pozitivizmus empirikus nézépontja nyoman az induk-
cids modszerre alapozva — az egyszeritdl a bonyolult felé haladva — épiil fel a francia
egyetemi tudomanyos kanon hierarchikus rendje, melynek csticsan az eurdpai tudomany-
nya, a szocioldgia allt (76th, 2001. 105. 0.). Az ekkor kibontakozo, a tarsadalomfilozofi-
aval, a szocioldgiaval, tarsadalom-gazdasagtannal €s az etikaval szoros kapcsolatban allo
francia neveléstudomanyos reflexié nem a német tudomanyossagra jellemzo6 6nallé tudo-
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many formajaban, hanem a Durkheim altal kialakitott pozitiv alapokon nyugvé erkdlestu-
domany széles korti, integralt tarsadalomtudomany részeként jelenik meg (Keiner és
Schriewer, 2000. 30. 0.).

A német egyetem- és tudomanyfejlodést a 19. szazad elején kibontakozé nagyszabasu
porosz allamreform keretében 1étrehozott, Humboldt nevéhez kothet6 reform alapozza
meg. Ennek egyik fontos alapelve az allam kozvetlen beavatkozasat megsziintetd tansza-
badsag minimalis allami feliigyelettel, ami els6sorban az egyetemi tanarok kinevezése ut-
jan valdsult meg. Az egyetemek szabad szellemi tevékenységének alapja a kiillonbozo tu-
domanyok oktatasanak és kutatiasanak egysége, ami az egyetemi oktatok és a hallgatok
egymasra utaltsaganak elvei alapjan bontakozhat ki. Onallo, teljes joga karként az egye-
temi karok hierarchidjanak élére keriil a korabban el6készit6 jellegii, alarendelt szerepet
jatszo filozofiai fakultas. Ezaltal jelentds mértékben megnd a német egyetemi filozofia,
klasszikafilologia, tovabba a pedagogia tudomanyanak presztizse. A reform nagymérték-
ben hozzajarul a kdzép-eurdpai értelmiség sajatos, 0 tipusat megjelenitd allami hivatal-
nokok képzéséhez, megteremtve az allam és az adott tarsadalmi rend elvarasait fenntartas
nélkiil elfogadd és azt reprezental6 ,,univerzalis allamhivatalnok™ tipusat.

A 19. szazad masodik felében az egyetemeken megvalosuld kdzépiskolai tanarképzés
keretében oktatott egyetemi neveléstudomanyként a teologiai, majd nevelésfilozofiai ori-
entacioju elméleti pedagdgia intézményesiil, aminek arculatat elsésorban az ujhumanizmus
és a német klasszikus filozofia (Kant, Hegel, Herbart, Humboldt és Schleiermacher) hata-
rozza meg. Az ezt kovetd idészakban, a 19. szazad utols6 harmadaban a régid orszagaiban
a herbartianizmus iskolapedagdgiai elvei alapjan torténik meg a kdzoktatds modernizaci-
0ja, Kozép-Eurdpaban szinte mindenhol a herbartianus pedagogia képviseléi toltik be az
egyetemeken 1étrehozott pedagogia tanszékeket, hatarozzak meg az intézményesiilo egye-
temi pedagogia retorikajat (vo. Coriand és Winkler, 1996; Németh, 2012; Tenorth, 2001).
A német tudomanyossag jellemzéje az egymastol szigoruan elkiiloniild, szétaprozott szak-
diszciplina-rendszer. A szazadfordulo tajan 6nallésodd, 6nalld diszciplina rangjara pa-
lyaz6 német egyetemi pedagdgia is a német tudomany zart diszciplinaris rendszerének
logikéjat kovette. Onalld tudomany jellegét, a pszicholdgiatol, a szociologiatél, valamint
a pszichoanalizistdl és a teologiatol elkiiloniilé egyedi sajatossagait hangsulyozva, sajat
elméleti-metodikai rendszerének megteremtésére torekedett. Ennek érdekében kialakitja
sajat fogalmi rendszerét, 6nalld vizsgalati teriiletét, a nevelés valdsagat, és az empirikus
kutatas ellenpolusaként értelmezett, azzal szembehelyezked6 kutatasi modszert, a norma-
tiv hermeneutikat (részletesen |. Wagner és Wittrock, 1990. 331-357. 0.).

Neveléstudomany a 20. szazad elso felében

A fentiekben vazlatosan bemutatott, a kiilonb6z6 torténeti régiokban kialakuld tudomany-
fejlodési sajatossagok fobb, 20. szazad elejéig tartd fejlodési folyamatainak attekintését
kovetden az azok hatterében allo tudomanyos iranyzatok fejlédéstorténetét vizsgaljuk
meg. A munkank cimében szerepld tudomanyos iranyzat gyijtéfogalom, a tudomanyok
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fejlodése soran a 19. szazad végétol megjelend olyan eltérd ismeretelméleti, illetve elmé-
leti-modszertani elvek Osszességére utal, amelyek meghatarozzak, strukturaljak az adott
tudomanyteriilet, illetve egy konkrét tudomany kutatasi feladatait, annak modszereit és
eredményeinek értelmezését. A neveléstudomany, a human- és a tarsadalomtudomanyok
tobbségéhez hasonloan igazodni, illetve felzarkozni igyekszik egy-egy korszak szélesebb
korii relevanciaval rendelkez6 iranyzatahoz, és sajat vizsgalodasai soran torekszik sajat
nézGpontjait annak fogalmi eszkdzkészlete, logikaja szerint rendszerezni, annak szemlé-
letmodjat kdvetni. A neveléstudomany fokozatos 6nallésodasanak és egyetemi intézmé-
nyesiilésének egyik fontos vetiilete az egyes korszakokban érvényesiil6 kiilonb6zo, egy-
massal gyakran kritikai diskurzusban 4llo, tobb szaktudomany nézépontjat is befolyasold
tarsadalomtudomanyos iranyzatok befogadasa, illetve tovabbfejlesztése, melyek nem csu-
pan kialakulasuk id6északaban, hanem egészen napjainkig megalapozzak a nevelés-oktatas
jelenségeinek mind elmélyiiltebb és differencialtabb tudomanyos reflexiojat.

Az empirikus iranyzatok térhéditasa: experimentalis és pragmatista pedagogia

A neveléstudomany 19. szazad végi korai emancipacios torekvéseinek egyik fontos
indikatora, egyben az 6nallo egyetemi tudomannya valas eléfeltétele a filozofiai szemlé-
letmddot képviseld herbartianizmus meghaladésa, és a tobbi humantudoméanyhoz hason-
l6an a korszak vezeté empirikus paradigmaja, a pozitivizmus tudomanyfelfogasanak fel-
vallalasa. Ez kezdetben egyetemen kiviili formaban, a pedagdgus szakmai professzios fo-
lyamatokkal szoros 6sszhangban 4llo, a gyermeki fejlédés tapasztalati tényeire fokuszalo,
az empirikus kutatasi paradigma nézOpontjat felvallalé6 nemzetkdzi pedagdgiai-pszicholo-
giai mozgalom keretében bontakozik ki. Az empirikus tudomanyossag modszereivel meg-
mai tudomanyos indikatora 6sszhangban allt az iskola és a tanarképzés megujitasara ira-
nyulo, kiilonb6z6 nemzetallami alapokon szervez6dé pedagogiai modernizacios torekvé-
sekkel, és a szazad els6 évtizedeiben valik rendkiviil dinamikusan vilagmozgalomma. En-
nek kiilonboz6 iranyzatai (pl. reformpedagogia, experimentalis pedagdgia, gyermektanul-
many) ekkor még csak esetlegesen nyernek bebocsatast az egyetemi tudomanyossag vila-
gaba. Az ezt kdvetd idGszakban, a 20. szazad els6 évtizedeiben a neveléstudomany egye-
temi tudomanyként vald elfogadasanak idészaka megteremti az empirikus pedagdgiai
szemlélet egyetemi emancipaciojat is. A 20. szazad els6 felében, elsGsorban az angolszasz
és a francia tudomanyrendszer sajatos iranyzataként mind erételjesebb szerephez jutnak a
szociologiai megalapozottsagu tarsadalomtudomanyok, melyek kezdetben szintén az em-
pirizmus és a pozitivizmus, tovabba a pragmatizmus ismeretelméleti tételeire alapozva,
szintén annak kutatds-modszertani eljarasait alkalmazzak. A szazadfordul6 utdn mindjob-
ban elfogadottabbakka valtak az experimentalis kutatds modszerei, 1étrejott egy széles
korti — szakfolyoiratok, egyesiiletek €s kongresszusok keretében megvalosuldo — nemzet-
kozi szakmai tudomanyos kommunikacié rendszere. Az empirikus szemléletmod pedagé-
giai recepcidjaban a Spencer altal megalapozott angol pozitivizmus eredményei, majd Bain
1879-ben megjelend , Neveléstudomany” (Education as a Science) cimii miivében kovet-
heté nyomon (Bain, 1912).
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Miként azt a hazai szakirodalom részletesen bemutatja, az amerikai pragmatizmus leg-
jelentdsebb neveléstudomanyos reprezentansa Dewey, aki 1894-t6l a Chicagéi Egyetem
filozofia, pedagogia és pszichologia, majd 1904-t6]1 a Columbia Egyetem filozofia pro-
fesszora, szamos nemzetkozi téren is szamottevd pedagdgiai munka alkotoja. Munkaiban
a pragmatizmus nézépontjanak megfelelden azt hangstlyozza, hogy a nevelés céljait az
élet és a tarsadalom igényeinek kell meghatarozniuk, azoknak kell biztositani a célok meg-
valositasahoz sziikséges eszkozoket is. A korszerii pedagogiai munka alapvet6 feladata az
0nallé tudasszerzés készségének megtanitasa. Nem a sok, egymastol elszigetelt elméleti
ismeret a fontos, hanem annak a készségnek a kialakitasa, hogy a tanuld képes legyen
problémakat, feladatokat onalléan megoldani, akadalyokat legy6zni. Erre a képességre
lesz sziiksége feln6tt koraban is, csak igy valhat cselekedni tudd, cselekedni képes feln6tté
(v6. Dewey, 1976).

A német experimentalis pedagdgia megalapozdja, Meumann az 1890-es években
Wundt munkatarsaként dolgozott Lipcsében. A szdzadfordulotol halalaig tobb német
egyetem professzora volt. A tudomanyok széles korét miivelte, amig eljutott igazi munka-
teriiletéhez, a kisérleti pedagogiahoz. Fomive a ,,Vorlesungen zur Einfiihrung in die
experimentelle Pidagogik” (El6adasok a kisérleti pedagogiaba vald bevezetéshez), mely-
nek els6 kiadasa 1907-ben jelent meg. Kisérleti pedagogiai kézikdonyve hatalmas Ossze-
foglalé munka, ami harom kotetben, hét és félezer oldalon dolgozza fel mindazt, amit a
tudomanyteriilet a mii megjelenéséig produkalt (Meumann, 1974). A kisérleti pedagdgia
legjelentdsebb modszertani, illetve tartalmi Gjitasa, hogy valamennyi pedagdgiai problé-
mat a ndvendékbdl kiindulva (vom Zigling aus) igyekszik megoldani. Az altala végzett
kiterjedt kisérleti tevékenység, az altala feldolgozott hatalmas forrasanyag nem csupan a
korabeli pedagogiai gondolkodas megtjitasara volt dontd hatdssal, hanem a nemzetkozi
tudomanyfejlédés késobbi idszakaban, a szdzad elsd felében szintén az Egyesiilt Alla-
mokban kialakuldé empirikus viselkedéselméleti (behaviorizmus) neveléstudomany egyik
megalapozoja is (Németh, 1996. 39. 0.).

A szellemtudomanyos, megérté iranyzatok és a neveléstudomany

Dilthey és Husserl munkank korabbi fejezetében részletesen bemutatott ismeretelmé-
leti alapvetése nyoman bekdvetkezé tudomanyelméleti fordulat a német, illetve a kdzép-
eurdpai humantudomanyok terén érvényesiilt a legerdteljesebben, de hatasa kimutathatd
az angolszasz és a francia tudomanyossag kiilonbozé iranyzataiban is. A szellemtudoma-
nyok tudomanyos modszertananak eszkoztara biztositja majd azt a kutatas-modszertani
hatteret, amelyre alapozodva a 20. szazad elsd felében tovabb folytatdédik majd a human-,
illetve tarsadalomtudomanyok differencialodasa. Ennek eredményeként egyre jobban el-
kiilontilnek egymastol a természet- és a szellemtudomanyok, illetve a torténeti és a kulta-
ratudoményok. Els6sorban a német egyetemeken, valamint a kozép-eurodpai régioban az
olyan filozéfiai gyokerii bolcsésztudomanyok, mint a torténeti kultira és/vagy a szellem-
tudomanyok terén elsdsorban a racionalista, német ijhumanizmus, tovabba az idealizmus
és a historizmus szellemi hagyomanyait felvallald, elsésorban a fenomenoldgia, a herme-
neutika és a dialektika kutatas-modszertani eszkoztarara alapozodd tudomanyos iranyza-
tok jutnak szinte kizarolagos szerephez. Ezt a szemléletmodot koveti Ernst Troeltsch, de

274



A neveléstudomany nemzetkdzi modelljei és tudomanyos iranyzatai

hatott példaul a megértd szociologia megteremtdje, a német szociologus, kozgazdasz és
torténetir6 Max Weber szemléletmodjara is. A szellemtudomanyos iranyzat a 20. szazad
els6 harmadaban fontos szerephez jut a német neveléstudomany terén is, sét annak képvi-
seldi, Hermann Nohl (1879-1960), Eduard Spranger (1882-1963), Wilhelm Flitner
(1889-1991), Erich Weniger (1893-1961) és Theodor Litt (1990-1962) egészen az 1960-
as évekig megorzik erds tudomanyos befolyasukat.

Hermann Nohl nevéhez kothet6. Az éltala kidolgozott médszer a késébbi ,,résztvevo meg-
figyelés” modszertani eljarasaival rokonithato: A nevelési valosag megért6 vizsgalatanak
négy kutatas-modszertani 1épését kiiloniti el: (1) A konkrét nevelési helyzet szisztematikus
megfigyelése. Ennek célja nem a kvantifikacid, vagyis a megfigyelt jelenségek meg-
szamlalasa, megmérése, a kutatd a megfigyelés eredményeit értelmezi, jelentésiik alapjan
interpretalja. (2) A megfigyelt jelenségek szembesitése sajat élményeivel, tapasztalataival
(@ ,,hermeneutikai alapszabaly” érvényesitése — az ,.én” felfedezése a ,te”-ben). (3)
Visszautalas a k6z0s tapasztalatokra — a tapasztalatok objektivacidja, 6sszekapcsolasa a
torténetileg kialakult kulturalis kornyezet k6z6s jegyeivel. (4) A megfigyelt jelenségek
Osszekapcsolasa annak elézményeivel, a jelenben manifesztalddd emberi megnyilva-
nulasok nem értheték €s nem értelmezheték az azokat 1étrehozo torténeti elézmények (pl.
egyéni életht, az adott kozosség kozos torténeti emlékezete stb.) nélkiil (V6. Konig és
Zedler, 1988. 101-102. 0.). Ezt az iranyzatot kovették a magyar egyetemi neveléstudomany
korabeli kiemelkedd képviseldi, példaul Kornis Gyula és Prohdszka Lajos is.

A 20. szazad masodik felének jelentds hatasu amerikai tarsadalomelmélete, a ,,Chicagoi
Iskola” jeles személyisége, Georg Herbert Mead altal megalapozott szimbolikus interak-
cionizmus, a német szellemtudomany és az amerikai pragmatizmus tudomanyelméleti
szemléletmodjanak sajatos szintézisét jelenti. Ez a megkozelités a tarsadalom mikrofolya-
matainak vizsgalatat, a mindennapok interakcidinak sajatossagait helyezi el6térbe, to-
vabba hangsulyozza a nyelv és a szimbolumok szerepét. Koncepcidjanak elméleti alapjai
a Mind, Self and Society (A pszichikum, az én és a tarsadalom, 1934) cim{i munkajaban
OsszegzOdnek. Mead a szimbolikus gondolkodas jelent6ségét abban latta, hogy az felsza-
baditotta, illetve kitagitotta az emberi ismeretszerzés és gondolkodas perspektivait. Az él-
mények mar nem csupan ténylegesen megélt (latott, hallott, érzett) tapasztalataira korla-
tozddnak. Az emberi vilag alapvetd jellemzdje a rendkiviil gazdag szimbdolumvilag, az
ember valdjaban a szimbolumok altal valik ontudatos 1énny¢, azok segitségével tanulta
meg 6nmaga kiviilrél torténé szemléletét, azt a modot, ahogy 6t mas emberek latjak
(Giddens, 1995. 664. 0.). Az individuum tarsadalmi 1énnyé alakulisa mindig a tobbi em-
berrel kialakitott kapcsolatai utjan torténik, az ezek sordn kapott visszajelzésekbdl tanulja
meg az elvart szerepeket. Ebben a folyamatban kiilonosen fontos szerepet jatszanak bizo-
nyos személyek (pl. a sziil6k), miként ezeket Mead nevezi, a ,,szignifikins masok”. A
szereptanulds tovabbi fontos tényez6i még a viszonyitasi csoportok (referenciacsoportok),
tagjaik véleményét valamilyen oknal fogva az egyén fokozottabban figyelembe veszi sajat
onértékelése, illetve attitlidok, normak, értékek elsajatitasa soran. Ennek alapjan a kiala-
kulo ,.én" két fajtaja kiilonitheto el, az °T’ és a "Me’, mely fogalmakat a munkéja magyar
forditasa (hivatkozas kellene) ,,felépitett én” (Me) és ,,reaktiv én” (I) kifejezés formajaban
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adja meg. A Me’ a személyiségnek a szocializacio soran l1étrejovo vetlilete, a tarsadalmi
én, ami az egyén viselkedését kiszamithatova teszi (Németh, 2005).

A tudomanyfejlodés rendszerelméleti fordulata

AII. vilaghaboru utani az Amerikai Egyesiilt Allamokbol kiindulo gyors gazdasagi fejls-
dés igényeinek hatasara Gjra feler6sodnek a klasszikus, filozofiai gyokerti tudomanyokkal
szembeni kritikai hangok. Ezek kétségbe vonjak azok alkalmassagat a modern, magasan
szervezett ipari tarsadalmak komplex technoldgiai innovacios feladatainak hatékony ta-
mogatasara, azokban érvényesiild bonyolult tarsadalmi folyamatok kelld mélységi felta-
rasara. Az 1950-es években olyan 0j tudomanyos torekvések (pl. informacioelmélet, ki-
bernetika, jatékelmélet, operaciokutatas) bontakoznak ki, amelyek a komplex természeti-
tarsadalmi folyamatokat egységben szemlél6 hatékony leirasara, illetve szabalyozasara to-
rekednek. Ludwig von Bertalanffy altalanos rendszerelméletére (General Systems Theory,
1968) alapozva az 0j tudomanyos torekvések olyan univerzalis tudomanyos nézépont
megalkotasara torekedtek, amelyek alkalmasak a legkiilonb6z6bb é16- és élettelen rend-
szerek (pl. technikai, biologiai, szervezeti, tarsadalmi) leirasara, elemzésére, értelmezésére
¢és szabalyozasara. Az ekkor megfogalmaz6 0j fogalom, a kiilonb6z6 tudomanyok inter-
diszciplinaris jellegének hangsulyozasa, melyek kozos célja egy olyan komplex, altalanos
rendszerelmélet megalkotasa, amely integralja a kiilonb6z6 rendszereket leird specialis
rendszertudomanyok (pl. informaciétechnika, kibernetika, jatékelmélet) eredményeit is.

Rendszerelmélet és neveléstudomany

Ez az interdiszciplinaris nézépontu rendszerelméleti szemléletmod legszamottevobb
hatasa az 6kologia, illetve a menedzsment teriiletén érvényesiilt, de az 1970-es évektdl
hatéassal volt a korabeli pedagogiai szemléletmod valtozasaira is (pl. programozott oktatas,
kiilonboz6é rendszerszemléletii didaktikai modellek térhoditasa). A korszak jelentdsebb
rendszerelméleti alapokon nyugvo, jelent6s pedagogiai relevanciaval is rendelkez6 elmé-
leti koncepcioi Talcott Parsons, illetve Niklas Luhmann nevéhez kothetdk.

Talcott Parsons (1902-1979) heidelbergi tanulmanyait kdvetéen a Harvard Egyetem
tanara, 1944-t6l professzora. Az 1950-es évekt6l dolgozza ki a kezdetben kibernetikara,
illetve informacioelméletre, majd az 1960-as évektdl kezdddden a biologiai rendszerelmé-
letre alapozott strukturalis-funkcionalis tarsadalomelméletét. Koncepcidjat befolyasoljak
Freud — elsGsorban a felngvekvé ember személyiségalakulasa és pszichoszexualis fejlo-
dése kolcsonhatasaira vonatkozo — munkai is. Jelentds pedagogiai, illetve pszichologiai
relevanciaju szerep- és rendszerelméletének két alapfogalma a ,struktira” és ,,funkcio.”
A funkcid a szocialis strukturak bizonyos id6 alatt bekdvetkez6 folyamatszerti fejlodésé-
nek, illetve dinamikajanak értelmezésére szolgal. Tartés miikddése érdekében minden tar-
sadalomnak négy alapveté feladatot kell ellatnia, melyek megvalositasara négy sajatos
tarsadalmi alrendszer alakul ki: (1) A bioldgiai organizmus rendszere: az emberi szervezet
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biologiai felépitettsége, pszicholdgiai-fiziologiai kiformaltsaga, fizikai megjelenése, to-
vabba az ezen a szinten megvalosulo cselekvései. (2) Az egyes individuumok személyisé-
gének rendszere: azokat a szocialis és kulturalis rendszerelemeket tartalmazza, amelyek
valamely kulturaban é16 minden egyes individuumra jellemzoek, illetve amelyek kialakit-
jak az egyes individuum felcserélhetetlen egyediségét. (3) A szocialis rendszer: az indivi-
duumok kdlcsonds cselekvései, az interakciok, a szocialis rendszer egyes tagjainak célko-
vetése, vagyis aktiv cselekvése jellemzi, azonban azok egyuttal a tobbi cselekvd feléjiik
azon elemek Osszessége, amelyeket az emberi kultira tartalmai hoztak 1étre. Az egyes
rendszerek és alrendszerek, tovabba azok funkcidi kdlesonos fiiggdségi viszonyban allnak
egymassal. A koncepcid nevelési szempontbol is 1ényeges tovabbi megallapitasa szerint a
személyiség mint mintafenntart6 alrendszer, az individuum ¢és annak — altalanos normak-
bol, az alapértékekbdl, tovabba specialis normakbol, példaul a pontossag, megbizhatdsag
allé — normarendszere jelentds szerepet jatszik a tarsadalom stabilitdsanak megdérzésében.
A sikeres szocializacio el6feltétele az individuum azonosulasa a normarendszer értékeivel
¢és az abban megjelend célorientacidkkal. Ennek els6 szakasza az elsédleges szocializacio,
mely soran a gyermek tarsadalomba torténd bevezetése elsdsorban a csalad kdzvetitésével
torténik. Masodlagos szocializacionak tekintheté minden olyan késdbbi szakasz, amely az
egyéni kompetenciat a tarsadalom vilaganak ijabb részteriileteivel kapcsolatban is kiala-
kitja (Kron, 1997; Németh, 2005). A rendszerelméleti nézéponta tarsadalomtudomanyok
neveléstudomanyi recepciojanak leglatvanyosabb elméleti eredménye a Luhmann és
Karl-Eberhard Schorr altal szerkesztett, 1979-ben megjelené Reflexionsysteme im
Erziehungssystem (A nevelési rendszer reflexios rendszerei) cimii munka, majd az 1982
és 1996 kozott kiadott, Luhmann rendszerelméletének tovabbi neveléstudomanyos 6sz-
szegzéseit tartalmazo6 Pddagogik, Erziehungswissenschaft und Systemtheorie (Pedagogia,
neveléstudomany, rendszerelmélet).

Strukturalizmus és neveléstudomany

A Parsons altal megalkotott strukturalis-funkcionalista iranyzat elsésorban a kiilon-
b6z6 tarsadalmi intézmények tarsadalmi szerepére, az azok altal bet6ltott funkcidkra fek-
tette a hangsulyt. Eszerint a tarsadalom gy épiil fel, mint egy test, amelynek tagjai egy
inherens logikat kovetve alakulnak ki, alkotjak meg a civilizaciot. A strukturalizmus to-
vabbi, jelent6s, a neveléstudomany, illetve pszichologia terén is érvényesiilé antropolo-
gizald francia iranyzatanak képvisel6i (pl. Claude Lévi-Strauss, Jacques Lacan, Louis
Althusser, Lucien Goldmann, Pierre Bourdieu), tallépve az amerikai strukturalis-funkci-
onalista tarsadalomelmélet vizsgalati fokuszan, a tarsadalom feliileti struktardi mogotti
rejtett mélystrukturak feltarasara torekszenek. Ehhez a médszertani alapokat Claude Lévi-
Strauss, a természeti népek hazassagi szokasainak feltarasara iranyuld, az 1940-es évek-
ben folytatott antropologiai terepkutatasai adjak, amelyek soran a vizsgalt népcsoportok
szokasrendjének, feliileti, illetve mélystrukturdinak rekonstrukciojara tett kisérletet
(Lenzen, 2004. 147. 0.).

A strukturalista tudomanyfelfogas, a tdrsadalmi-kulturalis jelenségek struktiraclemzé-
sek utjan torténd feltarasara torekedve, leginkabb azokat, a tarsadalom felszini strukturai
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mogott meghtzodo rejtett, mélyebb Gsszefliggéseket vizsgalta, amelyek a jelenségek és
események mogott rejtézo, latens erétérként az emberi szellem modellezhetd tudattalan
szabalyait alkotjak. Ez is jelzi, hogy a strukturalizmust megtermékenyité szellemi hatasok
kozott jelentGs szerephez jutnak Freud és Jung vallasrol, emberi 6sztondkben, szemléleti
€s magatartasformakban azonosithatd archaikus prediszpoziciokrol, illetve az életet ve-
z¢rlé 6smintakrol (archetipusok) sz6l16 irasai. Saussure és Freud nyoman alkotja meg Jac-
ques Lacan nagy hatasu strukturalista pszicholdgiai, illetve pszichiatriai elméletét. A pszi-
choanalizis nyelvészettel torténd 6sszekapcsolasaval a beszédet olyan alapveté szimboli-
kus rendszernek tételezi, amely minden ember fejlddésében elengedhetetlen szerepld,
azonban a narrativa nagyrészt mégis tudattalan marad (Harmati, 2007. 68. 0.).

A francia strukturalizmus legerételjesebb neveléstudomanyi iranyzatanak megalapo-
z6ja Pierre Bourdieu. Munkassaganak neveléstudomanyi szempontbdl legfontosabb terii-
lete a tarsadalmi egyenl6tlenségeket, illetve azok hierarchikus rendjét ujratermel6 — kul-
turalis szimbolikus tényezdékre alapozddo — mechanizmusok vizsgalata. Kiindulo tézisként
azt hangsulyozza, hogy a hatalmi viszonyok megdrzése, illetve Gjratermelése érdekében a
mindenkori dominans hatalmi poziciokat betolto elit alapvetd torekvése sajat kulturalis és
szimbolikus produktumainak érvényesitése a tarsadalom tobbi csoportjainak korében (en-
nek pedagogiai vonatkozasait vo. Bourdieu, 2008. 8-91. 0.) Ennek tarsadalmi folyamatait
részletesen a mezéelmélet keretében a kulturalis, illetve a szimbolikus téke kiillonbozo
megnyilvanulasaként targyalja. A kulturalis toke megszerzésének alapvetd formaja a ne-
velés és oktatas, ami rejtett modon biztositja a megszerzett kulturalis téke atorokitését.
A kiilonbo6z6 tarsadalmi mezok alkotjak azt a jatékteret, ahol az egyes cselekvok a sajat
habitusuk altal vezérelve folytatjak a tarsadalmi jatszmaikat. A habituselmélet az egyes
tarsadalmi cselekvék motivacidjanak értelmezését adja. A habitus ebben az elméleti rend-
szerben azokat a szokasokat jelenti, amelyeket az egyes tarsadalmi cselekvék szocializa-
ciojuk soran a tarsadalom kihivasaira reagaldo megkiizdési stratégiaként kialakitanak
(Pokol, 1995. 83-88. 0.).

Az empirikus tarsadalomtudomanyok, majd a szazad kozepén megjelend rendszer-
elméleti és strukturalista alapokon nyugvd, tudomanyos iranyzatok térhoditasa mellett a
20. szazad utolsé évtizedeiben az angolszasz és a kontinentalis tudomanyossagban egy-
arant népszeriivé valtak a német szellemtudomanyos iranyzatokra alapoz6do, azokat to-
vabbfejleszté megértd, fenomenologiai-hermeneutikai torekvések is. Ezekkel mutat rokon
vonasokat az amerikai tudomanyossag ,,nagyelmélete”, a Georg Herbert Mead altal meg-
alapozott és a Herbert Blumer altal tovabbfejlesztett szimbolikus interakcionizmus. Az
osztrék szarmazasu, az Egyesiilt Allamokba emigralé Alfred Schiitz szintén amerikai
egyetemeken dolgozza ki a megértd tarsadalomtudomany fenomenoldgiai iranyzatanak
alapelveit. Kovet6i, példaul Berger és Luckmann (1998), a fenomenoldgiai tudasszociolo-
gia jeles képviseldi az eredeti koncepcidt kiilonb6zd tarsadalomtudomanyos értelmezé-
sekkel gazdagitva a fenomenologia kultiratudomanyok atfogd elméletévé fejlesztették.
A megértd szemléletmod érvényesiilt tovabba a torontdi és a pennsylvaniai egyetem
szociologia és antropoldgia professzora, a kozelmultban Gjra felfedezett Erving Goffman
munkaiban és a Harold Garfinkel altal kidolgozott etnometodoldgiaban is. Ebbe a korbe
tartozik az 1930-as években kibontakozd, majd az 1960-as években (ijra meger6s6déd
Frankfurti Iskola (Adorno, Horkheimer, Marcuse) altal megalkotott neomarxista kritikai
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elmélet, ami a nyugati orszagokban (tilnyomorészt a francia és a német egyetemeken) valt
népszeriivé a kovetkezd évtizedekben. A kritikai elméletet késObbi nagy hatast
szintetizald6 munkaiban Jiirgen Habermas fejlesztette tovabb. A kritikai iranyzat hatasa
legerbteljesebben a német neveléstudomanyban érvényesiilt. Az iranyzat legismertebb
képviseléi Hermann Giesecke (1971), Klaus Mollenhauer (1972) és Wolfgang Klafki
(1976).

A 20. szazad utolso évtizedeinek fobb tudomanyfejlodési tendenciai

Az empirikus tudomanyok 1970-es és 1980-as évektdl kezd6do tjabb, a neveléstudomany
tovabbi szemléletvaltasat eredményezd fordulata szorosan sszekapcsolodik a modern fo-
gyasztoi tarsadalmak kialakulasanak és az ezzel egyiitt kibontakozo, vilagméretii globali-
zacio folyamataival, azok olyan kiséréjelenségeivel, mint az informacidrobbanas, a tav-
kozlési és az elektronikus média globalizacidja, tovabba az informacio, a tudas szerepének
felértékelddése. A kibontakozd posztindusztrialis tarsadalom fontos tényezdjévé valik az
informacio6 és a tudas eldallitasa, tovabba a stratégiai er6forrassa valo kodifikalt tudas,
vagyis a rendszerezett, koordinalt informacio elballitasa és birtoklasa. Ebben a vilagmé-
retll atalakulasi folyamatban egyre fontosabb, vezetd szerephez jutnak a tudas eléallitasat
¢s elosztasat végzo szakértok; a tudosok, kdzgazdaszok, mérnokok, a szamitogépes szak-
emberek, a kiilonboz6 szakértelmiségiek. Az elmult évtizedek robbandsszer(i tarsadalom
atalakulasi folyamatira a leggyakoribb tudastarsadalom kifejezés mellett hasznalatos az
informacios tarsadalom (information society), a posztindusztrialis tarsadalom (post-
industrial society), a posztmodernitas (postmodernity), tovabba a Castells (2005) altal
hasznalt halézati tarsadalom (network society) elnevezés is (Stehr, 2007).

Amennyiben az elmult évtizedek tudomanyfejlédését vizsgaljuk, szot kell ejteniink a
kozelmult nagy hatdsu modernizacio kritikai iranyzatardl, a posztmodernrdl is. Amennyi-
ben annak kialakuldsat, kultira-, illetve tudomanyelméleti jelentoségét roviden kdrvona-
lazni szeretnénk, megallapithatjuk, hogy az, eredetét tekintve, a francia posztstrukturaliz-
mus jelentds képvisel6i, Foucault, Derrida és Lyotard munkaira alapozodik. Az iranyzat
lényegét megragado alaptézis Lyotard, az 1970-es évek kiilonb6z6 tudastipusait elemz6
,»A posztmodern allapot” (La condition postmoderne 1979 — magyarul 1993) cimii mun-
kajaban fogalmazodik meg. Ennek egyik kiinduld, tudomanyelméleti tézise az, hogy a
tudomanyos igényii tudas statusa megvaltozott, amikor az eurdpai tarsadalmak a posztin-
dusztrialis, a kultarak pedig a posztmodern korba Iéptek. A valtozas 1ényege abban ragad-
hato meg, hogy a felvilagosodassal kezd6dé modernitas alapnarrativaja szerint a torténe-
lemnek formaja van, ,teljesitoképességgel” rendelkezik, ,,valamilyen iranyba halad”, és
ez ,,fejlodést” eredményez. Ez a feltevés mint az eurépai modernizacio tudomanyos dis-
kurzusainak k6zos eléfeltevése athatotta a korszak meghatarozo tudomanyos elméleteit,
az evolucids elméletet éppen ugy, mint a pozitivista-pragmatista tudomanyfelfogast,
Parsons tarsadalomelméletét vagy a marxizmus kiilonb6z6 iranyzatait. Lyotard allitasa
szerint a 20. szazad utols6 harmadara ez az eszme elveszitette legitimacios erejét. Miként
megfogalmazza, nem léteznek tobbé afféle ,,nagy elbeszélések” — a kozds legitimaciot
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megalapozo, atfogod torténelem- és fejlédéskoncepciok —, amelyek a kora ujkortdl a felvi-
lagosodason, majd a modernizacio kiilonb6z6 iddszakain at kozos keretet biztositottak az
eurdpai kultaranak (Lyotard, 1993).

A posztmodern mint kritikai irdnyzat lényegében a modern kor alapnarrativajanak, a
felvilagosodas igéreteinek megvaldsulasaba, a modern tudomany ¢és technika tarsadalmi
és kulturalis hatoerejébe vetett optimista hitet vonja kétségbe. A modern tudomany arra a
meggy6zddésre alapozodott, hogy a tudomany és a tudomanyos intézmények intellektua-
lis hatalma képes mélyrehatdan atalakitani az egyes emberek tudatat, attitiidjeit, vilagné-
zetét. Ezen az alapon alltak — és ezt a hitet fel is hasznaltak céljaik megvalositasara —a 20.
szazadi olyan egyetemességre torekvo politikai ideologiai és mozgalmai, mint a szocializ-
mus ¢és a liberalizmus. A nagy elbeszélésekkel szembeni bizalmatlansag képvisel6i szaki-
tanak a tudomanyos forradalom ,sikertorténeteivel”, a technikai fejlédést nem tekintik az
emberi fels6bbrendiség jelének. Tobb posztmodern gondolkodd ugy vélekedik errdl a
korszakrol, hogy a természet demisztifikalasaval kezd6dott el annak brutalis kizsakma-
nyolasa és zajlik teljes elpusztitisa. Miként a modern tarsadalmak valsagjelenségeit
elemz6 munkajaban Stehr megfogalmazza, ebbdl a nézépontbdl leginkabb azok a korsza-
kok tekinthetdk a jelenleginél ,,jobb koroknak”, amelyekben a természet és az ember vi-
szonyat még nem a tudomany hatarozta meg (Stehr, 2007. 35. 0.).

A posztmodern tudomanyfelfogas alapveté sajatossaga a modszertani soksziniiség,
nyitott attitidegyiittes, melyben jol megférnek egymassal a 20. szdzadi tudomanyossag
kiilonb6z6 — a pragmatizmustodl, az egzisztencializmustol, a marxizmustdl a pszichoanali-
zisen at a feminizmusig, a hermeneutikdig és a dekonstruktivizmusig, valamint a poszt-
empirista tudomanyfilozofiaig terjedé — iranyzatai. Ezek kozos vonasai a valosag és a tu-
das plaszticitasanak, allandé valtozdsanak hangstlyozasa; annak hangoztatasa, hogy
egyetlen megkozelitésmod sem lehet kizardlagos a vélemények, illetve kutatasi irdnyok
kialakitasa terén. Vilagossa valt, hogy az emberi tudéast szamos szubjektiv tényez6 befo-
lyasolja, az igazsag kritikus keresését csak az ambivalencia €s a pluralizmus elvének elfo-
gadasa keretezheti. A valosag nem valami szilard adottsag, hanem képlékeny, folyamato-
san valtoz6 folyamat, az ember cselekedetei és vélekedései altal folyamatosan formalédo
LHhyitott univerzum.” Az elmult évtizedek tudomanyfejlodésének alapvetd jellemzdje a
fentiekben felvazolt két vonulat, és azok eltérd vilagértelmezésébdl fakado, késé modern
¢és posztmodern tudomanyszemlélet egymassal rivalizalé kdlcsonhatésa.

Az empirikus neveléstudomany tjabb iranyzatai

A 20. szazad utolso évtizedeiben a fenti modernizacid kritikai iranyzatok mellett meg-
er0sdodnek a modern kor ,,nagy elbeszéléseinek” szellemiségét kovetd empirikus tudo-
manyfelfogas neveléstudomanyos pozicidi is. Ennek hatterében a robbanasszerti informa-
cios forradalom neveléstudomany szamara megfogalmazott, talan legfontosabb kihivésa,
a tudas szerepének gyokeres atértékelddése, eldallitasanak, termelésének, adasanak, véte-
1ének és felhasznalasanak iparszertivé valasa all. Az iskola altal kordbban kozvetitett, for-
malizalt, tudomanykozeli diszciplinaris tudas helyett a gazdasag egyre inkabb az adott
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teriileten azonnal felhasznalhato, a feladat jellege szerint szervezddd, gyakran tobb kiilon-
b6z6 tudomanyag eredményeibdl épitkez6 tudastartalmakat igényel. Ezek a gazdasagi igé-
nyek egyre hatarozottabb elvarasokat fogalmaznak meg a kdzoktatassal kapcsolathan is.

Ezek a valtozasok a tudas és a tudomany helyét és szerepét is gyokeresen atformaljak.
A tudomany teriiletén egyre fontosabba valik a kdzos elvek altal szabalyozott, hatarokon
€s régiokon ativeld nemzetk6zi tudomanyos kooperacio €s kommunikacio, melynek hata-
sara létrejon egy mind &sszehangoltabban miikodo, szimbolikus értelemben és a minden-
napi kommunikacio valosagos gyakorlataban is azonos nyelven beszéld nemzetkozi tudo-
manyos kutatok6zosség. Ez a mind jobban szinkronizalt, kozos fegyelmez6 kereteket biz-
tositd rendszer nem csupan a kutatasi témak és kutatdsmetodikai eljarasok dsszehangola-
saban, hanem a tudomanyos eredmények azonos elvek szerint térténé mindségbiztosita-
saban, és azzal sszefiiggésben a mindségi-tudomanyos publikaciok szinvonalanak krité-
riumait szabalyz6 kozos elvarasokban is megjelenik. A neveléstudomany nagyjabdl az
utdbbi 25 évben kiteljesedd fejlédésének kozos jellemzoi a kutatas nemzetkdzivé valasa,
az eredmények globalis megosztasa, orszagokon és diszciplinakon ativeld egységesiild tu-
domanyos értékrend kialakulasa. Ezzel 6sszefliggésben Iétrejottek a tudomanyos folyoira-
tok kozlési standardjai, normava valt a biralati rendszer (peer review), megjelentek a hi-
vatkozasokra épiil6 indikatorok, 1étrejottek a nagy presztizsii nemzetk6zi tudomanyos fo-
lyoiratok. A neveléstudomanyon beliil is alakultak nemzetkdzi és nemzeti tudomanyos
szervezetek, s kialakult az altalanos, illetve résztudomanyok szerint szervezett, specialis
tematik4ji konferencidk rendszere, melynek szelekciés mechanizmusa szintén a benyj-
tott prezentaciok elbzetes biralatara épiil (Csapd, 2004, 2011).

Kognitiv neveléstudomanyok

A fentiekben jelzett folyamatok az angol-amerikai empirikus tudomanyszemlélet er6-
teljes dominanciajaval, a globalizacids folyamatok részeként a nemzeteken és hatarokon
atnyulo, az oktatasi rendszer makrofolyamatainak, azok eredményességét és hatékonysa-
gat az iskolai teljesitmények mérésének kozéppontba allitasaval a kvantitativ empirikus
neveléstudomany 1j irdnyzata bontakozik ki. Ennek elméleti megalapozéja a kognitiv
pszicholdgia, vagy a tagabban értelmezett megismeréstudomany a 20. szazad utolso har-
madénak legjelentésebb, az Egyesiilt Allamokbol és Nagy-Britanniabél kiinduld pszicho-
l6giai irdnyzata.

Csapé Bend (2011. 172-174. 0.) elemz6 munkéjaban bemutatja a kognitiv néz6pont
elméleti bazisan allo neveléstudomanynak a tanul6i megismerés, gondolkodas, tanulas és
tanitas iskolai és iskolan kiviili folyamatait, és erre alapozva fogalmazza meg fobb kérdé-
seit is. Ennek fényében nyer 4j értelmet példaul a képesség és az intelligencia, tovabba az
értékes, érvényes, hasznosithatd tudast jellemz6 kompetencia €s a szakértelem fogalma.
Az oktataselméleti kérdések koziil eltérbe keriiltek a tudas sajatossagaira iranyul6 témak:
mi a tudas, annak milyen tipusai 1éteznek, milyen annak szerkezete A vizsgalddas peda-
gbgiai szempontbol fontosabb teriiletei a tanulds €s a tudas valtozasainak vizsgalata, a tu-
das valtozasanak feltételei, egyéni kiilonbségei, a tudassal kapcsolatos tudas (metakog-
nicid) és a képességek fejlddése. Egyre altalanosabba valnak a konkrét problémak koré
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szervez6do interdiszciplinaris projektek, melyekben fontos szerepet kapnak az informati-
kusok, alkalmazott matematikusok, statisztikusok. Ezek a kutatasok elsdsorban az egyre
keményebb” modszerekkel dolgozd, olyan rokondiszciplindkra alapozddnak, mint pél-
daul a kozgazdasagtan, s annak mind kifinomultabb 6konometriai modszerei. A pszicho-
logia terén a kora gyermekkori fejlesztésekre és a tanulasi zavarok kezelésére, illetve az
ahhoz kapcsolodo valoszintiségi tesztelméletek kidolgozasara fokuszalod kognitiv idegtu-
domany nyujt jelentds alapokat ezekhez a pedagodgiai kutatasokhoz.

Az irdnyzat a 20. szazad utolsé évtizedeinek neves empirikus neveléstudosai, Bloom,
Anderson, Bowman és Husén altal 1967-ben meghirdetett *world as a single educational
laboratory’ programban gyokerezik (Husén és Postlethwaite, 1967. 27. 0.). A nagy hatést
neveléstudomanyos irdnyzat szemléletmodjat az elmult évtizedek olyan jelentds miivek
reprezentaljak, mint Donald Schon és Chis Argyris (1974, 1996) reflektiv gyakorlatra vo-
natkozo, tovabba Michael Fullan (1997, 2001, 2003) oktatasi valtozasokra vonatkozo el-
mélete és a curriculumelmélet kutatoinak (pl. Lawrence Stenhouse, Ralf Tyler) nagy hatasa
munkai (Stenhouse, 1975; Tyler, 1949). Az ekkor kibontakozé oktataskutatasok értelme-
zésében kiemelkedd szerepe van David Hargreaves miiveinek (pl. Hargreaves, 2010), to-
vabba Bengt-Ake Lundvall (2010) és Etienne Wenger (1998) innovaciés kutatasainak. Eb-
ben az idGszakban jelenik meg a korszak talan legjelentdsebb neveléstudomanyos szinté-
zise, a Husén és Poslethwaite altal szerkesztett 10 kotetes neveléstudomanyi enciklopédia
(1985).

Az OECD elmult 6t évtizede alatt a tagorszagok tarsadalmi-gazdasagi makrofolyama-
tok leirasara alkalmas hatalmas statisztikai adatbazisa jott 1étre, ami a tarsadalom és a gaz-
dasag szinte minden teriiletét atfogja, beleértve az oktatas nagy folyamatait is. Ez a rend-
kiviil gazdag statisztikai adatsor, illetve rendszer részletesen leirja az egyes orszagok ok-
tatasi rendszereit, a beiskolazasi adatoktol kezdve tanarok 1étszaman és fizetésén at a kii-
16nb6z6 szinteken végzettséget szerzOk szamadataiig bezardlag. Az empirikus oktatasku-
tatas 1990-es években megalkotott jelents eredményei az iskolarendszer gyakorlati kér-
déseire, példaul a tanulok képességeinek, tudasanak felmérésére fokuszald killonbozé
nagy nemzetko6zi vizsgalatok, példaul azok a nagyszabast iskolai teljesitményvizsgalatok,
amelyek az olvasasi szovegértésre, tovabba a matematikai és a természettudomanyi tu-
dasra iranyultak. Ennek nyitanya, az els6 nagyszabasi, 1959 és 1962 kozott lezajlo IEA-
vizsgalat (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) a
Pilot Twelve-Country Study volt, melynek keretében 12 orszagban vizsgaltak 13 éves ta-
nulék matematikai, foldrajzi, természettudomanyos tudasat, szovegértését és nonverbalis
kognitiv képességeit (Foshay, Thorndike, Hotyat, Pidgeon és Walker, 1962).

Ezt kovette az 1964. évi IEA matematikai tudasvizsgalat (First International Matematics
Study), majd az 1970-1971. évi Six Subjects Study, ami a korabbiak mellett vizsgalta a
francia és az angol mint idegen nyelv és az allampolgari ismeretek oktatasanak hatékony-
sagat is. A késobbi években ezek a vizsgalatok négyéves ciklusban ismétlédnek a mate-
matika és a természettudomanyok (Trends in International Mathematics and Science
Study, TIMSS) terén, 6téves ciklusban folytak a PIRLS-vizsgalatok (Progress in Reading
Literacy Study), tovabba a kozelmultban lezarultak az IEA kompetenciavizsgalatok (Law,
Pelgrum és Plomp, 2008). Ebbe a korbe tartoztak a kiilonb6z6 pedagdguskutatasok, elsd-
sorban szakmai kompetenciavizsgalatok (pl. Teacher Education and Development Study
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in Mathematics, Tatto, Schwille, Senk, Ingvarson, Peck és Rowley, 2008). A 2003-ban
lezarulé nagy empirikus 6sszehasonlito vizsgalat mintegy 20 évet fog at (IEA Pre-Primary
Project, 1986-2003; Lehmann, 2010. 21-25. o0.).

Teényekre alapozott oktatdskutatas

Ezek az attraktiv vizsgalatok alapozzak majd meg a 21. szazad elejének Gjabb empiri-
kus fordulatat, amely az oktataspolitika és az oktataskutatas 0j, tudomanyos alapokra he-
lyezését stirgetve szorgalmazza az empirikus vizsgalatok eredményeinek az oktataspoliti-
kai dontések megalapozasat elésegité kovetkezetes és szisztematikus felhasznalasat. Az
angol-amerikai szakirodalomban ezzel kapcsolatban az evidence-based education po-
licy/research kifejezés terjedt el, ami nagyjabol a tudomanyos bizonyitékokon alapul6 ok-
tataspolitikat, illetve oktataskutatast jeloli. A magyar szakirodalomban ez tényekre alapo-
zott oktataspolitika/kutatds elnevezéssel honosodott meg (err6l részletesen |. Haldsz,
2007, 2013).

Miként azt Tenorth (2014) kozelmtltban megjelent kritikai elemz6 tanulmanyaban
megallapitja, hogy az Gj torekvés eldzményei az Egyesiilt Allamokban a 2001-ben elfoga-
dott, a szovetségi torvényhozas altal kidolgozott ,,No child left behind” térvényhez nyul-
nak vissza, melyben nem csupan éltalanos szinten fogalmazodnak meg alapelvei, hanem
tartalmazza a tudomanyosan megalapozott kutatas (scientifically based research) kutatasi
témakra lebontott konkrét definiciojat is. Eszerint az akceptalhaté tudomanyos megkdze-
lités a kutatasnak azt a formajat jelenti, amely a megbizhaté és érvényes ismereteket szi-
gortl, rendszerezett és objektiv kutatasi eljarasok alkalmazasaval biztositja, igy az nem
csupan elméleti értelemben vett mindséget képvisel, hanem az relevans a pedagdgiai gya-
korlat és az oktataspolitikai programok, valamint a reformstratégiak szempontjaibol is. A
fenti altalanos elvarasokat csupan az a kutatasi forma elégitheti ki, amely erds eléfeltéte-
leket allit fel, és ebbdl adodoan a tényekre alapozott kutatas modellje és standardja is egy-
ben. A kutatasnak ez a formaja egy teljesen specifikus megismerési gyakorlatot jelent, ami
kizarélagos hasznalhatdsagat annak kdszonheti, hogy a megszokott érvényességi kritériu-
mok mellett metodikailag és elméletileg is strukturalt hipotézis-ellendrzési eljarast, vala-
mint a megbizhato és érvényes adatok megszokott érvényességi kritériumain tilmutato,
pontosan meghatarozott kutatasi folyamatot, tovabba kiilondsen szigora érvényességi kri-
tériumokat is kialakit. Ennek elemei az experimentalis és kutatasi design, randomizalt
mintavétel, tovabba az elemzések olyan részletes és vilagos bemutatasra, amelyek folytan
azok replikacios vizsgalatok segitségével ellendrizhetéek, eredményeik biztositjak to-
vabba az elméleti altalanositas lehetdségeit is. A fenti tudomanylogikai kritériumokhoz
egy tovabbi tudomanyszocioldgiai elvaras is kapcsolddik, ami kimondja, hogy az elkésziilt
tanulmanyokat olyan folyoiratokban kell a szakmai nyilvanossag elé bocsatani, amelyek
publikacids gyakorlata a peer-review eljarasra épiil. A dokumentum a tudomanyos krité-
riumok mellett megjelené politikai elvaras, hogy a késGbbiekben csak azok a pedagogiai
¢és oktataspolitikai programok nyerhetnek tdmogatast, amelyek a fenti tényekre alapozott
kutatdsokon nyugszanak, tovabba a programok értékelésének szintén ezeket az elveket
kell kovetnitiik.
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A késoébbi években az érintett tudomanyok vonatkozasaban a program mind elméleti,
mind politikai téren szinte kizardlagos, intenziv propagandaval is megerdsitett tamogatott-
sagra tett szert, annak Amerikan kiviili recepcigja is rendkiviili mértékben feler6sodott,
részleteiben is kidolgozotta valt, egészen azokig a gyakorlati szempontokig bezardlag,
hogy miként lehet a kutatds mindségét a tényekre alapozottsag kritériumai alapjan érté-
kelni (Davies, 1999; Schuller, Jochems, Moos és Van Zanten, 2006)', tovabb4 a témaban
szamos nagyhatasti tanulmany is sziiletett (pl. Bennett, Lubben, Hogarth és Campbell,
2005; Evans ¢és Benefield, 2001; Feuer, Towne és Shavelson, 2002; Gorard, Rushforth és
Taylor, 2004; Gorard, 2005; Hammersley, 2005; Oakley, Gough, Oliver és Thomas, 2005;
Pirrie, 2001; Slavin, 2002; MacLure, 2005; Whitty, 2006). A kutatasi program népszerii-
sége, vitapontjainak és elveinek gyors elterjedése elsdsorban arra vezethetd vissza, hogy
az oktataspolitika és a politikai dontéshozas nemzetkozi szervezetei —az UNESCO, a Vi-
lagbank, az OECD, az Eurdpai Kutatasi Alapitvany (European Science Foundation, ESF),
valamint az Eurdpai Unio, tovabba ezek oktataskutatasi szervezetei is — egyontetii aktivi-
tassal tamogattak a kezdeményezést. Ez megfigyelhet6 példaul a PISA-vizsgalatok, majd
az OECD és annak kutatokozpontja, a Centre for Educational Research and Innovation
(CERI) altal kezdeményezett tovabbi kutatasok esetében is, mely intézménynek fontos
szerepe volt a témahoz kapcsolodo konferenciasorozat szervezésében is. Az elsé CERI
konferenciat 2004-ben Washingtonban rendezték ,,What constitutes evidence?” cimmel, a
2006-ban Londonban tartott nemzetkozi tanacskozas a tényekre alapozott oktataskutatas
innovacio és a tényekre alapozott oktataspolitika gyakorlatat elemezte. A késébbi konfe-
renciakat 2011-t61 a CERI keretében megalakitott GCES munkacsoport (Governing Com-
plex Education Systems) szervezi. A 2014-es osloi konferencia a komplexitas fogalommal
foglalkozott (Understanding Complexity. The Future of Educational Governance). Az
iranyzat sz¢les kori oktataspolitikai elfogadottsagat els6sorban annak koszonhette, hogy
altala vélték a PISA-sokkot a legeredményesebben feldolgozhatova tenni. A Német Szo-
vetségi Koztarsasag EU elnoksége id6szakaban 2008-ban Frankfurtban keriilt sor az érin-
tett kutatok, politikusok, oktatastervezok és gyakorlati szakemberek részvételével a legje-
lent8sebb, témahoz kapcsolddo konferencia megrendezésére.?

A posztmodern és a neveléstudomany

A kozelmult tudomanyfejléddésének masik polusat jelenté posztmodern szemléletmodja a
megértd, a hermeneutikai tudomanyfelfogas modszertani bazisan kibontakozo tujabb

Ennek részletes leirasa tobb amerikai kutatdintézet kiadvanyaiban megjelenik, példaul az U.S. Department of
Education, Institute of Education Sciences, National Center for Education Evaluation and Regional Assistance
altal 2003-ban kiadott Identifying and Implementing Educational Practices Supported by rigorous Evidence:
A User Friendly Guide. Washington.

2 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung — BMBF (Hrsg.): Wissen fiir Handeln — Forschungsstrategien
fiir eine evidenzbasierte Bildungspolitik. Szakmai tanacskozas a német EU-elnokség keretében (Bildungsfor-
schung Band 25) Bonn/Berlin 2008.
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iranyzatok térhoditasat eredményezte, melyek tobb egymast kovetd, egymasra épiild sza-
kasz, szemléleti fordulat (turn) keretében bontakoztak ki. Az els6 allomas a nyelvi fordulat
(linguistic turn) volt az 1980-as években. Ennek jegyében az iranyzat kovet6i a torténeti
szovegeket, a strukturalis nyelvészet és a pszichoanalizis eszkozeit is felhasznalo kritikai
eljaras segitségével mint sajatos diskurzusokat vizsgaljak. A nyelvet jelek olyan zart rend-
szerének tekintik, amelyben a jelek kozotti 6sszefiiggések ujabb jelentéseket hoznak létre,
ahol a valosag nem a diskurzuson kiviili viszonyitasi alap, hanem a nyelv terméke.

Ez a szemléletvaltas hatott a kultira értelmezésének egészére is. Erre utal a nyelvi
alapokon nyugvo kultirafogalom legfontosabb alapmetaforaja: a kultira egésze szoveg-
ként foghat6 fel. Ebben a folyamatban a kutatok érdeklddése elsdsorban a kultira jel- és
szimbolumrendszerére iranyult, melynek elméleti megalapozasaban kiemelt szerepe volt
a szimbolikus antropologia kiemelked6 képvisel6je, Cliffort Geertz tudomanyos eredmé-
tarozott szimbolikus kifejezési formakat (pl. miivészet, szinhaz, ritualék, iinnepek) hoz
létre. A kiilonb6z6 human- és kultaratudomanyok az elmult évtizedekben kialakulo 1j ori-
entaciods pontjai kozé tartozik a tér és az 1d6 természetének vizsgalata. Ez a szemléletvaltas
alapozza meg a téri fordulatot (spatial turn), ami arra hivja fel a figyelmet, hogy az emberi
viszonylatok, a kultira megalkotésa soran a jelek és szimbolumok, illetve a szoveg mellett
fontos szerepe van a téri viszonylatokban reprezentalodd, megfoghatdé matéridnak, az
anyagi tényezoknek is. A kultira szimbolikus ,,nyelve” megértésének tovabbi 1j dimenzi-
0jat a képi fordulat (iconic turn) teremtette meg. Az ennek nyoman kialakul6 képtudoma-
nyok a képekkel, a képi vilaggal valo foglalkozas kiilonb6z6 jelenkori és torténeti dimen-
zidjanak feltarasara vallalkoznak. A képek megismerése helyett a képek és a vizualitas
segitségével torténd megismerésre helyezik a hangsulyt. Térekednek a vilagnak a képek
segitségével a latds és a rapillantds sajatos kultaraja révén torténé megismerésére
(Bachmann-Medick, 2009. 36-42. o.; Wulf, 2007).

A kultira szovegként torténd értelmezésébdl kovetkezik az a felismerés, hogy maguk
az emberi cselekvések mint a ,.kultiraszoveg sajatos” formai, maguk is gazdag szimboli-
kus jelentést hordoznak. Az emberi cselekedetekbe kodolt ,.testszovegek” megfejtésére
vallalkozik a performativ fordulat, mely megkozelités elsésorban Victor Turner ritualiza-
cids, tovabba John Austen performativ nyelvi aktus elméletére alapozodik. Az emberi cse-
lekvések performativ vonatkozasait a kiilonb6z6 tudomanyok iranyabdl vizsgalé megkd-
zelitések arra keresik a valaszt, milyen eljatszott elemei vannak a kiillonbdz6 emberi cse-
lekedeteknek, amelyeket példaul iinnep és karneval formajaban, illetve kiilonb6z6 sport-
rendezvények, politikai események, vallasi ritudlék és nem utolsé sorban a szinhaz altal
adnak el6. A kultara szovegei a hétk6znapok cselekedeteinek sajatos eléadasai, tarsadalmi
dramak keretében mutatjak be, szinreviteliikk, azok kulturalis szimbolizacidja soran ki-
emelt szerepiik van a kiilonb6z6 ritudléknak.

Posztstrukturalizmus — Foucault neveléstudomanyos recepciéja

A posztmodern tudomanyfelfogas nézdpontvaltasaban fontos szerepe volt a francia
tarsadalomtudomanyos-filozofiai gondolkodas 1960-as és 1970-es években elétérbe ke-

s
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neveléstudomany teriiletén is érvényesiilé tudomanyos szemléletvaltasat nagymértékben
befolyasolta Michel Foucault (1990, 1998, 2000a, 2000b, 2000c) poszt- illetve ujstruktu-
ralista iranyzatként definialt életmiive. Ebben, a ,,tudas archeoldgiaja” elnevezéssel elter-
jedt komplex metodologiai rendszerben jol megfér egymas mellett a torténelemanalizis, a
filozofiai fejtegetés €s a milelemzés.

A francia filoz6fus munkassaganak egyik fontos vonulatat alkotjak az ismeretelméleti
megkozelitésti miivek — példaul a Les mots et les choses (A szavak és a dolgok, 1966), a
L archéologie de savoir (A tudas archeoldgiaja, 1969), melyek a tudomanyos tudas 1étre-
jottének torténeti vetiiletét a szigort akadémiai-tudomanyos gondolkodas fejlédése szem-
pontjabol vizsgaljak. Foucault pedagdgiai szempontbdl is jelent6s késébbi munkai a ha-
talom mikrostruktarait vizsgaljak. 1975-ben jelent meg nagy hatasa Surveiller et punir
(Feltigyelet és biintetés — magyarul 1990) cim{i munkaja, ami a fegyelmezés és a fegyel-
mez0 hatalom tarsadalmi szervezddésének valtozasait vizsgalta. A munka kiindulé tézise
szerint a kdzépkori fegyelmezési és biintetési modszerek brutalitasa helyett az egyre fino-
mabb és civilizaltabb formak 1étrejotte a fegyelmezési és biintetési mechanizmusok mii-
kodési teriiletének nagyaranyt kiszélesedésével jar, igy elemzéseiben megjelenik a ka-
szarnya, a korhaz, a modern gyar, az internatus, a kollégium, illetve az iskola vizsgalata
is. Ezek arra utalnak, hogy egy-egy korszak fegyelmezési modszereinek kiilonb6z6 formai
mogott olyan kozos alapok allnak, amelyek valtozasai meghatarozzak a latszolag gyoke-
resen eltéré funkciokat ellatd intézmények miikodését. Alapvetd valtozast jelent az is,
hogy az ujkortdl az emberi testre iranyuld mind er6teljesebb fegyelmez6 hatast — a katonai
kiképzést6]l a manufaktiurakon beliili munkafazisok kialakitasaig — olyan modon valtoztat-
jak meg, hogy az egész test fegyelmezése helyett inkabb egy-egy pontjanak készségeire
helyezddjék a fegyelmez6 kontroll. Ezaltal egyrészt megndvelt hatékonysagu ,,alkalmas-
sagga”, , képességgé” formalja azokat, masrészt — a beldliikk nyerhet6 energiat és hatalmat
megforditva — azokat szigoru fliggéségi viszonnya alakitja at. Foucault (1990. 189. 0.)
aprolékos elemzései részletesen tekintik at az egyes intézmények fegyelmezési-ellendrzési
mechanizmusainak valtozasait, hogy ezek révén kimutassak a tudas és a tarsadalmi
mikrohatalom minden teriiletre kiterjedé totalis jellegét (Pokol, 1995. 25-26. o.;
Messerschmidt, 2006. 292—-298. 0.).

Konstruktivizmus és neveléstudomany

Az elmult évtizedek népszerli pedagdgiai iranyzata, a posztmodern szamos elemét fel-
vallal6 konstruktivista neveléstudomany szintén kétségbe vonja az empirista megkozelités
tudomanyfelfogasat. Az irdnyzat szdmos tudomanyos megfigyelést és elméleti kritikai
észrevételt felhasznalva torekszik az emberi tanulasi folyamatokat (1j alapokra helyezd
olyan elméleti koncepcio kialakitdsara, amely az oktatas terén is jol alkalmazhatd. Az
iranyzat kiinduld tétele szerint a megismerés minden formaja, igy a tudomanyos megis-
merés is sajatos emberi konstrukcio. Az emberi megismerés nem csupan informaciok ta-
rolasa, annak tudatban torténé kumulécioja, hanem a tanulas €s tudds maga is aktiv konst-
rukcios folyamat, amelynek kialakulasdban a befogadonak éppolyan kulcsszerepe van,
mint az atadonak. Ennek soran a tanul6 altal birtokolt, mar meglévd kognitiv strukturai
(eléismeretei) keriilnek a tanuldsi folyamat kozéppontjaba. Ebben a folyamatban aktiv
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szerepet jatszanak azok a korabban megszerzett ismeretei, amelyek képesek kapcsolatba
keriilni az 0j informacioval. Ezek ,,naiv elméletek”, vilagképek, tudomanyos alapossagu
rendszerek, forgatokonyvek formajaban léteznek a tanuld személyek tudataban (Nahalka,
19973, 1997b, 1997c). Ezekre az elvekre épiil az 1970-es években kibontakoz6 konstruk-
tivista mozgalom, ami két, egymastol fliggetlen iranyzatként jelent meg, ezek a modszer-
tani, illetve a radikalis konstruktivizmus.

A konstruktivista megkdzelités tanulasfelfogasa a kognitiv pszichologiaval rokon mo-
don értelmezi a megismerés torvényszeriiségeit. Eszerint a tanulas az ember belsé vilaga-
nak folyamatos épitése, strukturalasa, amelyben kiemelt szerephez jut az elézetes tudas
(prior knowledge), melynek hasznalata (elérejelzés aktusa) vezet el ahhoz, hogy felismer-
jik az eldzetes koncepciok feladasanak, illetve megvaltoztatasanak sziikségességét,
vagyis a tanulds folyamatahoz. A tanulds nem induktiv folyamat, az 01j ismeret, a felfede-
zendo Osszefliggés mogott mindig ott van az értelmezd kognitiv struktira. A megismerés
mindig egy értelmezési keretekbdl allo szliré miikddtetésével alakulhat. Az értelmezési
keretek alakitasat mindig maga a tanuld végzi, a kognitiv rendszer annak tevékenysége
révén valtozhat. Ebbdl adodoan a tanulasi folyamatokat nem a kiilsé koriilmények iranyit-
jak. A belsé értelmezd rendszerek és a tanulas targyanak talalkozasa dinamikus folyamat
(v6. Glasenfeld, 1995; Nahalka, 1997a, 1997b, 1997c, 1998).

Osszegzés: a kvantitativ és a kvalitativ nézépont egyenrangiisagi
»Kkényszere”

Miként tanulmanyunk korabbi ismeretelméleti fejezete is utalnak arra, legtisztabban talan
Habermas (1973) empirikus és hermeneutikai tudomanyokkal kapcsolatos fejtegetései vi-
lagitjak meg a két paradigmatikus, kvantitativ, illetve kvalitativ iranyzat komplementer
jellegét, tovabba az ebbdl fakadd egyenrangusagi ,.kényszert”. A kiillonbozo elméleti né-
zOpontok és az azokhoz kapcsolodo kiillonbozo kutatasi megkozelitések jellegiikbdl ado-
dodan egyenrangu szereplOként, egymast kiegészitve vizsgaljak a tarsadalmi valdsag (a ne-
veléstudomany esetén a nevelés-oktatas-képzés, illetve a tagabb értelemben vett és miive-
16dés folyamatainak pedagogiai jelenségvilagat) harom kiilonb6z6, ugyanakkor egymas-
sal szoros kapcsolatban allo, eltéré mennyiségi, mindségi és érvényességi teriiletét. Ezek
az emberi pszichikum belsé individualis szférajatol az egyes szubjektumok kozotti
(intraindividualis) interakcidkon 4t a tarsadalom makroszocialis folyamatainak vizsgala-
taig terjednek.

Fontos hangsulyozni azt is, hogy a két irany eltérd jellegébdl adoddan, minden rész-
szféra teljes feltardsara onalldan és kizardlagosan nem alkalmasak sem a természettudo-
manyok kutatasmetodikai eljarasaiban érvényesiilo, annak ok-okozati logikajat valtozat-
lan formaban kovetd, hagyomanyosan értelmezett kvantitativ eszk6zokkel vizsgald empi-
rikus tudomanyok, sem a hagyomanyos szellem-, torténet- illetve tarsadalomtudomanyok.
Az egyik esetben a tarsadalmi valosagot természetszerti formaként értelmezve, objektiven
megragadhato targyi vilagként definialjak, mig a masik esetben a tarsadalmi valosag, az
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egyes individuumok, valamint a tarsadalmi intézmények és szervezédések strukturalt, tor-
ténetileg leirhat6 Osszefiiggéseiként allnak a vizsgalodas kozéppontjaban (V6. Kron, 1999.
175-176. 0.).

Azt is fontos hangstlyozni, hogy a tarsadalmi valosag makrofolyamatainak kvantitativ
vizsgalatanak sikere nagymértékben fligg attol, mennyire alapozzak kutatasi eléfeltevése-
iket (hipotéziseiket) a kvalitativ kutatasok altal feltart szimbolikus tarsadalmi €s individu-
alis valosag elemeire. Ez egyben azt is jelenti, hogy a jol megfogalmazott hipotézis elkép-
zelhetetlen egy, a vizsgalt jelenség emberi, tarsadalmi-kulturéalis vagy mélyebb lelki kon-
textusait feltard, megértd hermeneutikai el6feltevések megfogalmazasa nélkiil. Hasonloan
vélekedik Pléh Csaba (2010.579. 0.) a pszicholdgia kapcsan, amikor a természettudoma-
nyos, oksagi és hermenecutikai, jelentéstulajdonitdo tudomanyos megkozelités dilemmajat
elemezve megallapitja: ,,Az emberi elme gondolkodasmoédja egyszerre oksagtulajdonitd
és értelmezéstulajdonito. [...] Az, amit hermeneutikanak tartunk, nem kiemel a természet-
bdél, hanem a hidat alkotja a kultira €s emberi bioldgiai természet kdzott. Mi gy vagyunk
jelentésértelmezd 1ények, hogy a természet teszi azt lehetéve.”

A fentieckben bemutatott felismerésekre alapozva bontakozik ki az 1990-es évektdl a
megért-értelmez6é tudomanyos hagyomanyokra alapozddd, ugyanakkor a kvantitativ ku-
tatasok szigorii modszertani elvarasainak is mind inkabb megfeleld, a neveléstudomanyi
kutatasokban is mind er6teljesebben érvényesiild kvalitativ tarsadalomtudomanyos para-
digma. Ennek megalapozasaban a fentiekben bemutatott tudomanyos iranyzatokon tilme-
nden az objektiv hermeneutika (Ulrich Oevermann) mellett a narrativ, illetve kvalitativ
interju, tovabba az Anselm Strauss és Barney Glaser altal kidolgozott (grounded theory),
Iényegét tekintve a kvalitativ adatok feldolgozasat célz6 kutatasmetodikai szabalyrendszer
jatszott fontos szerepet.

Ennek tovabbi hozadéka, hogy a mddszertani pluralizmus jegyében az elmult évtize-
dekben egyre jobban oldodnak a kvalitativ és a kvantitativ eljarasok kozotti hatarok. gy

s

s

val is. A két eljarast gyakran egymassal kombinalt formaban hasznaljak, példaul a kvali-
tativ interjukat sokszor sszekotik a kérddives vizsgalatokkal, esetleg standardizalt inter-
jukérdésekkel, tovabba a tartalomelemzés kiilonbozé formaival, vagy azt kiegészitik a
résztvevd megfigyeléssel. Ennek eredménye az a modszertani soksziniiség, ami szamos
elemében rokonithat6 a szintén ebben az idében meger6sddd posztmodern tudomanyfel-
fogas szemléleti soksziniiségével (V6. Konig és Zedler, 1998. 153-166. 0.).

A tanulmany kapcsolodik A magyar neveléstudomany torténete a szakmai folyoiratok tiikrében
(1945-1989) — tudomanyos kommunikacio, szakmai diskurzusok cimii (T 100 496), 2012—-2015 fu-
tamideji OTK A-kutatashoz.

288



A neveléstudomany nemzetkdzi modelljei és tudomanyos iranyzatai

Irodalom

Anzenbacher, A. (1993): Bevezetés a filozofiaba. Herder, Budapest.
Bachmann-Medick, D. (2009): Cultural turns. Rowolts, Reinbeck bei Hamburg.
Bain, A. (1912): Neveléstudomdny. Magyar Tudomanyos Akadémia, Budapest.

Barnes, B. és Bloor, D. (1982): Relativism, rationalism and the sociology of knowledge. In: Hollis, M. és
Lukes, S. (szerk.): Rationality and relativism. Blackwell, Oxford. 21-47.

Barnes, B., Bloor, D. és Henry, J. (2002): A tudomdnyos tuddas szociologiai elemzése. Osiris Kiado, Budapest.

Becher, T. (1989): Academic tribes and territories. Intellectual enquiry and the culture of disciplines. The
Society for Research into Higher Education & Open University Press, Buckingham.

Bennett, J., Lubben, F., Hogarth, S. és Campbell, B. (2005): Systematic reviews of research in science
education: rigour or rigidity? International Journal of Science Education, 27. 4. sz. 387-406.
DOI: 10.1080/0950069042000323719

Berger, P. L. és Luckmann, T. (1998): 4 valdsag tarsadalmi felépitése. Joszoveg Mithely Kiado, Budapest.

Bertalanffy, L. (1968): General system theory: Foundations, development, applications. George Braziller, New
York.

Bloor, D. (1976, 1991): Knowledge and social imagery. Routledge & Kegan Paul, London.
Bloor, D. (1983): Wittgenstein, a social theory of knowledge. Routledge & Kegan Paul, London.

Bloor, D. és Edge, D. (2000): Knowing reality through society. Social Studies of Science, 30. 1. sz. 158-160.
DOI: 10.1177/030631200030001009

Bourdieu, P. (2005): 4 tudomdany tudomdnya és a reflexivitas. Gondolat Kiado, Budapest.
Bourdieu, P. (2008): A tarsadalmi egyenlétlenségek vjratermelédése. General Press, Budapest.

Bruch, R. vom (1985): Zur Historisierung der Staatswissenschaften. \Von der Kameralistik zur historischen
Schule der Nationalokonomie. Beichte Wissenschaftsgeschichte, 8. 131-146.
DOI: 10.1002/bewi.19850080302

Castells, M. (2005): 4 halézati tarsadalom kialakulasa. Gondolat-Infonia, Budapest.

Coriand, R. és Winkler, M. (1998, szerk.). Der Herbartianizmus — die vergessene Wissenschaftsgeschichte.
Deutscher Studien Verlag, Weinheim.

Csap6 Bend (2004): Tudds és iskola. Miiszaki Konyvkiadd, Budapest.
Csap6 Bend (2011): Az oktatas tudomanyos hatterének fejlédése. Magyar Tudomadny, 172. 9. sz. 1064-1076.

Davies, Ph. (1999): What is evidence-based education? British Journal of Educational Studies, 47. 2. 108-121.
DOI: 10.1111/1467-8527.00106

Depaepe, M. (1993): Zum Wohl des Kindes? Pddaologie, pidagogische Psychologie und experimentelle
Pddagogik in Europa und in den USA, 1890-1940. Deutscher Studien Verlag, Weinheim.

Dewey, J. (1976): A nevelés jellege és folyamata. Tankonyvkiadd, Budapest.
Dilthey, W. (1974): 4 torténelmi vilag felépitése a szellemtudomdnyokban. Gondolat Kiado, Budapest.

Dilthey, W. (1990): Vazlatok a torténelmi ész kritikajahoz. In: Bacs6 Béla (szerk.): Filozofiai hermeneutika.
Filozofiai figyeld kiskonyvtara, Budapest.

Evans, J. és Benefield, P. (2001): Systematic reviews of educational research: does the medical model fit?
British Educational Research Journal, 27. 5. sz. 527-541. DOI: 10.1080/01411920120095717

Fehér Marta (2002): Tudomanyrol és tudomanyfilozofiardl az ezredfordulon. Magyar Tudomany, 47.
3.5z. 297-305. http://epa.oszk.hu/00700/00775/00040/297-305.html

Feuer, M. J., Towne, L. és Shavelson, R. J. (2002): Scientific culture and educational research. Educational
Researcher, 31. 8. sz. 4-14. DOI: 10.3102/0013189x031008004

289


http://dx.doi.org/10.1080/0950069042000323719
http://dx.doi.org/10.1177/030631200030001009
http://dx.doi.org/10.1002/bewi.19850080302
http://dx.doi.org/10.1111/1467-8527.00106
http://dx.doi.org/10.1080/01411920120095717
http://dx.doi.org/10.3102/0013189x031008004

Németh Andras

Feyerabend, P. (2002): A mddszer ellen. Atlantisz, Budapest.

Foshay, A. W., Thorndike, R. L., Hotyat, F., Pidgeon, D. A. és Walker, D. A. (1962): Educational
achievements of thirteen-year-olds in twelve countries. UNESCO Institute for Education, Hamburg.

Foucault, M. (1990): Feliigyelet és biintetés. A borton torténete. Gondolat Kiadd, Budapest.

Foucault, M. (1998): Az igazsdg és az igazsdagszolgaltatasi formdk. Latin Betiik, Debrecen.

Foucault, M. (2000a): Nyelv a végtelenhez. Latin Betiik, Debrecen.

Foucault, M. (2000b): Elmebetegség és pszicholégia. A klinikai orvoslas sziiletése. Corvina, Budapest.
Foucault, M. (2000c): 4 szavak és dolgok. Osiris Kiado, Budapest.

Fullan, M. (1997) What's worth fighting for in the principalship? Teacher’s College Press, New York.
Fullan, M. (2001): Leading in a culture of change. Jossey-Bass, San Francisco.

Fullan, M. (2003): The moral imperative of school leadership. Corwin Press, Thousand Oaks.

Genov, N. (1989, szerk.): National tradition in sociology. Sage Publications Ltd, London.

Giddens, A. (1995): Szocioldgia. Osiris Kiadd, Budapest.

Giesecke, H. (1971): Einfiihrung in die Padagogik. Juventa, Miinchen.

Glasersfeld, E. (1995): Radical constructivism. A way of knowing and learning. The Palmer Press, London.
DOI: 10.4324/9780203454220

Glick, T. F. (1987, szerk.): The comparative reception of relativity. Springer Science & Business Media,
Dordrecht. DOI: 10.1007/978-94-009-3875-5

Gorard, S. (2005): Academies as the 'future of schooling'": is this an evidence-based policy? Journal of
Education Policy, 20. 3. sz. 369-377. DOI: 10.1080/02680930500117321

Gorard, S., Rushforth, K. és Taylor, Ch. (2004): Is there a shortage of quantitative work in education research?
Oxford Review of Education, 30. 3. sz. 371-395. DOI: 10.1080/0305498042000260494

Gyani Gabor és Kovér Gyorgy (1998): Magyarorszag tarsadalomtorténete. Osiris Kiad6, Budapest.
Habermas, J. (1973): Erkenntnis und Interesse. Suhrkamp, Frankfurt am Main.

Halasz Gabor (2007): Tényekre alapozott oktatdspolitika. Hattértanulmany az Oktatasi Kerekasztal munkaja-
hoz. Kézirat. http://halaszg.ofi.hu/download/Evidence based study.pdf

Halasz Gabor (2013): Az oktataskutatas globalis trendjei. ELTE Eotvos Kiado, Budapest.
Hammersley, M. (2005): Is the evidence-based practice movement doing more good than harm? Reflections on

lain Chalmers' case for research-based policy making and practice. Evidence & Policy, 1. 1. sz. 85-100.
DOI: 10.1332/1744264052703203

Hargreaves, D. H. (2010): Creating a self-improving school system. National College for Leadership of
Schools and Children’s Services, Nottingham.

Harmati Gergely (2007): A tudattalan Lévi-Strauss és Lacan tudomanyos strukturalizmuséaban. Vildgossdag, 20.
1. sz. 65-70.

Harwood, J. (1992): Styles of scientific thought. A study of the German genetics community. 1900-1930.
Chichago University Press, Chicago.

Hofstetter, R. és Schneuwly, B. (2010): Erziehungswissenschaft als Gegenstand der Historiographie. Eine
Disziplin im Spannungsgebiet disziplindrer, professioneller und lokaler/(inter)nationaler Felder. Zeitschrift
fiir Pddagogik, 56. 5. sz. 678-702.

Hopfner, J. és Németh, A. (2008, szerk.): Pddagogische und kulturelle Stromungen in der k.u.k. Monarchie.
Lebensreform, Herbartianismus und reformpddagogische Bewegungen. Peter Lang Verlag, Frankfurt am
Main.

290


http://dx.doi.org/10.4324/9780203454220
http://dx.doi.org/10.1007/978-94-009-3875-5
http://dx.doi.org/10.1080/02680930500117321
http://dx.doi.org/10.1080/0305498042000260494
http://dx.doi.org/10.1332/1744264052703203

A neveléstudomany nemzetkdzi modelljei és tudomanyos iranyzatai

Hopfhner, J., Németh, A. és Szabolcs, E. (2009, szerk.): Kindheit — Schule — Erziehungswissenschaft in
Mitteleuropa 1948-2008. Peter Lang, Frankfurt am Main, Berlin, Bern, Bruxelles, New York, Oxford,
Wien.

Horn, K. P., Németh, A., Pukanszky, B. és Tenorth, H. E. (2001, szerk.): Erziehungswissenschaft in
Mitteleuropa. Osiris Kiad6, Budapest.

Husen, T. és Postlethwaite, T. N. (1985): The international encyclopaedia of education. VVolume 1-10.
Pergamon Press, Oxford.

Husén, T. és Postletwaite, T. N. (1967): Chapter 1: Intentions and Background of the Project. In: Husén, T.
(szerk.): International study of achievement in mathematics. A comparison of twelve countries. Stockholm
és New York, 25-34.

Husserl, E. (1950): Ideen zu einer Reinen Phinomenologie und phanomenologischen Philosophie. Band 1.
Martinus Nijhof, Haag.

Karady, V. (1979): Forces of innovation and inertia in the late 19th century French university system.
Westminster Studies in Education, 3. 2. sz. 75-97. DOI: 10.1080/0140672790020107

Keiner, E. (1999): Erziehungswissenschaft 1947-1990. Eine empirische und vergleichende Untersuchung zur
kommunikativen Praxis einer Disziplin. Deutscher Studien Verlag, Weinheim.

Keiner, E. és Schriewer, J. (2000): Erneuerung aus dem Geist der eigenen Tradition? Uber Kontinuitit und
Wandel nationaler Denkstile in der Erziehungswissenschaft. Schweizerische Zeitschrift fiir
Bildungswissenschaften, 22. 1. sz. 27-51.

Klafki, W. (1976): Aspekte kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft. Beltz, Weinheim.

Konig, E. és Zedler, P. (1988, szerk.): Rekonstruktionen pddagogischer Wissenschaftsgeschichte. Deutscher
Studien Verlag, Weinheim.

Kron, W. F. (1997): Pedagdgia. Osiris Kiado, Budapest.

Kron, W. F. (1999): Wissenschaftstheorie fiir Pddagogen. Ernst Reinhardt Verlag, Miinchen és Basel.
Kuhn, T. S. (1984): 4 tudomdnyos forradalmak szerkezete. Gondolat Kiado, Budapest.

Kuhn, Th. (1962, 1970): The structure of scientific revolutions. University Press, Chicago.

Kutrovacz Gabor (2013): Lakatos Imre. In: Ropolyi Laszl6 (szerk.): Bevezetés a tudomanyfilozéfiaba. E6tvos
Lorand Tudomanyegyetem, Budapest.
http://elte.prompt.hu/sites/default/files/tananyagok/bev_tudomanyfilozofiaba/index.html. Letoltve: 2015.
aprilis 5.

Larson, G. és Deutsch, E. (1998, szerk.): Interpreting across boundaries. New essays in comparative
philosophy. Princeton University Press, Princeton. DOI: 10.1515/9781400859276

Law, N., Pelgrum, W. J. és Plomp, T. (2008, szerk.): Pedagogy and ICT use in schools around the World:
Finding from the IEA SITES 2006 study. Springer Science & Business Media, Hong Kong.
DOI: 10.1007/978-1-4020-8928-2

Lehmann, R. H. (2010): Die nationale und internationale Bedeutung empirischer Bildungsforschung. In:
Gauger, J.-D. és Kraus, J. (szerk.): Empirische Bildungsforschung. Notwendigkeit und Risiko. Konrad —
Adenauer Stiftung, Sankt Augustin, Berlin. 21-40.

Lenzen, D. (2004): Orientierung Erziehungswissenschaft. Rowohlts, Reinbek bei Hamburg.
Lependies, W. (1985): Die Drei Kulturen. Soziologie zwischen Literatur und Wissenschaft. Hanster, Miinchen.

Lundgreen. P. (1999): Berufskonstruktion und Professionalisierung in historischer Perspektive. In: Apel, H. J.,
Horn, K. P., Lundgreen, P. és Sandfuchs, U. (szerk.): Professionalisierung pidagogischer Berufe im
historischen Prozef3. Klinkhardt, Bad Heilbrunn. 19-34.

Lundvall, B.-A. (2010, szerk.): National systems of innovation: Toward a theory of innovation and interactive
learning. Anthem Press, London, New York, Delhi. DOI: 10.7135/up09781843318903

291


http://www.amazon.com/International-Encyclopedia-Education-Postlethwaite-Husen/dp/B0043KPDAA/ref=la_B00J0CG81E_1_1?s=books&ie=UTF8&qid=1440268411&sr=1-1
http://dx.doi.org/10.1080/0140672790020107
http://dx.doi.org/10.1515/9781400859276
http://dx.doi.org/10.1007/978-1-4020-8928-2
http://dx.doi.org/10.7135/upo9781843318903

Németh Andras

Lyotard, J. F. (1993): A posztmodern allapot. In: Bujalos Istvan (szerk.): A posztmodern dllapot. Gondolat,
Budapest. 7-146.

MacLure, M. (2005): Clarity bordering on stupidity': where's the quality in systematic review? Journal of
Education Policy, 20. 4. sz. 393-416. DOI: 10.1080/02680930500131801

Messerschmidt, A. (2006): Michel Foucault (1926-1984). In: Dollinger, B. (szerk.): Klassiker der Pidagogik.
Verlag fuir Sozialwissenschaften, Wiesbaden. 289—-310. DOI: 10.1007/978-3-531-90301-9_13

Meumann, E. (1974): Kisérleti pedagogia. Tankonyvkiado, Budapest.

Mezei Balazs (1998): A tiszta ész krizise. Utdszo In: Husserl, E. (szerk.): Az eurdpai tudomanyok valsaga. I1.
Atlantisz, Budapest. 263-330.

Mollenhauer, K. (1972): Theoiren zum Erziehungsprozess. Juventa, Miinchen.
Nahalka Istvan (1997a): Konstruktiv pedagogia egy 0j paradigma a lathataron. (1.) Iskolakultira, 5. 2. sz. 21-33.
Nahalka Istvan (1997b): Konstruktiv pedagogia egy 0j paradigma a lathataron. (Il.) Iskolakultira, 5. 3. sz. 22-40.

Nahalka Istvan (1997¢): Konstruktiv pedagogia egy 0j paradigma a lathataron. (Ill.) Iskolakultira, 5. 4. sz. 21—
31

Nahalka Istvan (1998): A tanulas. In: Falus Ivan (szerk.): Didaktika. Elméleti alapok a tanulds tanitasdhoz.
Nemzeti Tankényvkiado, Budapest. 117-158.

Németh Andras (1996): A reformpedagdgia multja és jelene. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.
Németh Andras (2002): 4 magyar neveléstudomany fejlédéstorténete. Osiris Kiado, Budapest.
Németh Andras (2005): 4 magyar pedagogia tudomanytirténete. Gondolat Kiado, Budapest.

Németh Andras (2012): Magyar pedagogusképzés és pedagogus szakmai tudasformak 1. 1775 — 1945, ELTE
E6tvos Kiado, Budapest.

Németh Andras (2013): A neveléstudomany fébb fejlédésmodelljei és tudomanyos iranyzatai. Neveléstudo-
many — oktatads — kutatds — innovdcio, 1. 1. sz. 18-63.
http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2013/02/nemeth-andras-a-nevelestudomany-fobb-
fejlodesmodelljei-es-tudomanyos-iranyzatai/

Németh Andras és Bird Zsuzsanna Hanna (2009, szerk.): 4 magyar neveléstudomdny a 20. szdzad masodik fe-
lében. Gondolat Kiad6, Budapest.

Németh Andrés és Tenorth, H.-E. (szerk. 2000): Neveléstudomdany-torténeti tanulmdnyok. Osiris, Budapest.

Oakley, A., Gough, D., Oliver, S. és Thomas, J. (2005): The politics of evidence and methodology: lessons
from the EPPI-Centre. Evidence & Policy, 1. 1. sz. 5-31. DOI: 10.1332/1744264052703168

Pallé Gabor (2003): A tudoményfilozdfia torténete. In: Nyiri Kristof és Kovacs Gabor (szerk.): Virtudlis egye-
tem Magyarorszagon. Typotex Kiadd, Budapest. 370-375.

Pirrie, A. (2001): Evidence-based practice in education: The best medicine?” British Journal of Educational
Studies, 49. 2. sz. 124-136. DOI: 10.1111/1467-8527.t01-1-00167

Plé, B. (1996): Die 'Welt’ aus Wissenschaften. Der Positivismus in Frankreich, England und Italien von 1848
bis ins zweite Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts. Klett-Cotta, Stuttgart.

Pléh Csaba (2010): 4 lélektan torténete. Osiris Kiado, Budapest.

Pokol Béla (1995): Modern francia szociologiaelméletek. MEK, Budapest.
http://mek.oszk.hu/02000/02027/02027.htm. Letdltés ideje: 2012. junius 8.

Quine, W. O. (1969): Ontological relativity and other essays. Columbia University Press, New York.

Ringer, F. K. (1992): Fields of knowledge. French academic culture in comparative perspective, 1890-1920.
Cambridge University Press, Cambridge.

Schoén, D. és Argyris, Ch. (1974): Theory in practice: Increasing professional effectiveness. Jossey-Bass, San
Francisco.

292


http://dx.doi.org/10.1080/02680930500131801
http://dx.doi.org/10.1007/978-3-531-90301-9_13
http://dx.doi.org/10.1332/1744264052703168
http://dx.doi.org/10.1111/1467-8527.t01-1-00167

A neveléstudomany nemzetkdzi modelljei és tudomanyos iranyzatai

Schriewer, J. (1998, szerk.): Konstruktion von Internationalitit: Referenzhorizonte pidagogischen Wissens im
Wandel gesellschaftlicher Systeme (Spanien, Sowjetunion/Ruf3land, China). Humboldt Universitét, Berlin.

Schriewer, J. és Keiner, E. (1993): Kommunikationsnetze und Theoriegestalt. Zur Binnenkonstitution der

Erziehungswissenschaft in Frankreich und in Deutschland. In: Schriewer, J., Keiner, E. és Charle, Ch.
(szerk.): Sozialer Raum und akademische Kulturen. Peter Lang, Frankfurt am Main. 277-341.

Schriewer, J., Keiner, E. és Charle, Ch. (1993, szerk.): Sozialer Raum und akademische Kulturen. Peter Lang,
Frankfurt am Main.

Schuller, T., Jochems, W., Moos, R. és Van Zanten, A. (2006): Evidence and policy research. European
Educational Research Journal, 5. 1. sz. 57-70. DOI: 10.2304/eerj.2006.5.1.57

Slavin, R. E. (2002): Evidence-based education policies: Transforming educational practice and research.
Educational Researcher, 31. 7. sz. 15-21. DOI: 10.3102/0013189x031007015

Stehr, N. (2007): 4 modern tarsadalmak torékenysége. Gondolat Kiad6, Budapest.
Stenhouse, L. (1975): An introduction to curriculum research and development. Heinemann, London.

Szegedi Péter (2013): Thomas Kuhn és a tudomanyos forradalmak szerkezete. In: Ropolyi Lasz16 (szerk.):
Bevezetés a tudomanyfilozofiaba. Eotvos Lorand Tudomanyegyetem, Budapest.
http://elte.prompt.hu/sites/default/files/tananyagok/bev_tudomanyfilozofiaba/index.html. Letoltés ideje:
2015. aprilis 5.

Tatto, M. T., Schwille, J., Senk, S., Ingvarson, L., Peck, R. és Rowley, G. (2008): Teacher education and
development study in Matematics. Michigan State University, Michigan.

Tenort, H. E. (2001): Erziehungswissenschaft in Mitteleuropa. In: Horn, K. P., Németh, A., Pukanszky, B. és
Tenorth, H.-E. (szerk.): Erziehungswissenschaft in Mitteleuropa. Aufklirerische Traditionen — deutscher
Einflufp — nationale Eigenstdndigkeit. Osiris Kiado, Budapest. 23—40.

Tenorth, H.-E. (2014): Evidenzbasierte Bildungsforschung vs. Pidagogik als Kulturwissenschaft — Uber
einen neuerlichen Paradigmenstreit in der wissenschafichen Pidagogik. Neveléstudomdny Oktatds —
Kutatas — Innovacié Online, 2. 3. sz. 5-21.

Toéth Tamas (2001): A napdleoni egyetemtdl a humboldti egyetemig. In: Toth Tamas (szerk.): Az eurdpai
egyetem funkciovaltozdsai. Professzorok Haza, Budapest. 95-124.

Tyler, R. W. (1949): Basic principles of curriculum and instruction. University of Chicago Press, Chicago.

Veress Karoly (2010): Bevezetés a hermeneutikaba. Egyetemi Miihely Kiado, Kolozsvar.
DOI: 10.7208/chicago/9780226820323.001.0001

Wagner, P. (1990): Science of society lost: On the failure to establish sociology in Europe during the
,,Classical” period. In: Wagner, P., Wittrock, B. és Whitley, R. (szerk.): Discourses on society. The
shaping of the social science disciplines. Kluwer, Dordrecht. 219-245.

DOI: 10.1007/978-0-585-29174-1_9

Wagner, P. és Wittrock, B. (1990): States, institutions and discourses: A comparative perspective on the
structuralisation on the social sciences. In: Wagner, P., Wittrock, B. és Whitley, R. (szerk.): Discourses on
society. The shaping of the social science disciplines. Kluwer, Dordrecht. 331-357.

DOI: 10.1007/978-0-585-29174-1_13

Wenger, E. (1998): Communities of practice: Learning, meaning, and identity. Cambridge University Press,
Cambridge. DOI: 10.1017/cb09780511803932

Whitty, G. (2006): Educational research and education policy making: is conflict inevitable?” British
Educational Research Journal, 32. 2. sz. 159-176. DOI: 10.1080/01411920600568919

Wulf, Ch. (2007): Az antropolégia révid dsszefoglaldsa. Enciklopédia Kiado, Budapest.

293


http://dx.doi.org/10.2304/eerj.2006.5.1.57
http://dx.doi.org/10.3102/0013189x031007015
http://dx.doi.org/10.7208/chicago/9780226820323.001.0001
http://dx.doi.org/10.1007/978-0-585-29174-1_9
http://dx.doi.org/10.1007/978-0-585-29174-1_13
http://dx.doi.org/10.1017/cbo9780511803932
http://dx.doi.org/10.1080/01411920600568919

294

Németh Andras

ABSTRACT

MODELS AND PARADIGMS OF EDUCATIONAL SCIENCES

Andras Németh

This article aims at reviewing and analyzing the emergence of Educational Sciences and their
recent influential paradigms. As an introduction, the article focuses on the major findings from
the sociology of knowledge oriented research that had grounded the shifts in researching the
history of Educational Sciences. Drawing on this basis, the following sections of the article
examine the trends in Educational Sciences from three aspects. First, an analysis of macro level
processes in European science development is presented, which influenced Educational
Sciences, as well as the epistemological paradigms informing these processes. Second, there
follows a description of the emerging historic-regional developmental models (English-
American, French, and German) of the academic institutionalization of Educational Sciences
at the universities. This process was taking shape in parallel with the professionalization of the
intellectuals. The centre of the article is a detailed historic description and synthesis. On the
one hand, this briefly presents scientific paradigms relevant to Educational Sciences; on the
other hand, it gives an overview of schools of educational thinking and their international
reception determining recent academic discourses worldwide.
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