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ELOSZO

A Szakmai pedagdgusképzés sorozat megjelentetéséhez kiilonos aktualitast ad a
Magyar Kiralyi J6zsef Nador MUszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem korabbi rek-
tora (1941-1942), a Kézgazdasagtudomanyi Kar dékanja (1937-1938), jogelédiink,
a Pedagogia Tanszék alapito vezetdje (1934-1945), a kivald neveléstudos, Imre San-
dor (1877-1945) halalanak 75. évforduldja.

A magyar kozépiskolai tanarképzés alapjat bard Eétvds Jozsefnek egy 1870. évi ren-
delete jelentette, mellyel a budapesti tudomanyegyetemen gimnaziumi, a mu-
egyetemen pedig realiskolai tanarképzé intézetet és két tanarvizsgalo bizottsagot
hozott létre. Trefort Agoston 1875-ben megsziintette ugyan e két kiilénbdzé képe-
sitést, és a két tanarvizsgalo bizottsagot is egyesitette, de 1883-ban a XXX. tor-
vénycikk IV. fejezetében viszont szabélyozta a kdzépiskolai tandrok képesitésének
kovetelményeit. E jogszabaly 61.§-a kimondja, hogy kozépiskolai tanari képesitést
az szerezhet, aki ,,... egyetemen vagy miiegyetemen, vagy mas felsébb iskolai tan-
folyamon négy éven keresztiil tanulta a sajat szakjahoz tartozé targyakat, és ezeken
feliil a) magyar irodalmat s annak torténelmét, kiilonos tekintettel a magyar nem-
zet miivel6édéstorténetére; b) a nevelés és oktatastant s ezek torténelmét; ) a szo-
rosan bolcsészeti targyakbol legalabb logikat, psychologiat és a bolcsészet torté-
nelmét.” Tovabba ,,... a fels6bb iskolai tanfolyam elvégzése utan még legkevesebb
egy évet kozépiskolai tanitassal toltott...", illetve a tanarvizsgald bizottsag el6tt
sikeres képesitévizsgat tett. A jogszabdly IV. fejezete 1924-ig maradt érvényben,
amikor is Klebelsberg Kuno vallas- és kdzoktatasligyi minisztersége idején a XXVII.
torvénycikk rendelkezett a kozépiskolai tanarok képzésérdl és képesitésérsl. A
minddssze 19 paragrafusbdl all6 térvény megprébalta pontosan szabalyozni a mdi-
egyetemiredltanarképzést, de az igazi attorés csak késébb sziiletett meg. E jogsza-
baly 8. §-a bar arrol szél, hogy ,,... az egyetemek mellett szervezett kdzépiskolai
tanarképzd intézetek részletes szabalyzatat a vallas- és kdzoktatasligyi miniszter
kiilon rendelettel allapitja meg”, azonban ez az intézet csak Imre Sandornak az uj-
jaalakult Egyetemre érkezésekor, vagyis 1934-ben jott létre.

Imre Sandor a szegedi Ferenc J6zsef Tudomanyegyetem Pedagdgiai Tanszékének él-
érél keriilt az 1934. évi X. torvénycikk alapjan atszervezett Magyar Kiralyi J6zsef
Nador Mliszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetemre, ahol 1934. julius 18-an kapott
professzori kinevezést, majd pedig korai halalaig vezette a Pedagogia Tanszéket.

A 25.429. szamu vallas- és kozoktatasligyi miniszteri rendelet értelmében jott létre
a Gazdasagi Szaktanarképzd Intézet az Egyetem Kozgazdasagtudomanyi Karan
1936-ban, melynek elsé vezetdje Imre Sandor lett. Ezen intézet feladata volt, hogy
»--- a gazdasagi (kereskedelmi, ipari és mezGgazdasagi szakiskolai) tanari palyara
késziil6 tanarjelolteknek a gazdasagi szaktanarképesitésrél szolé vallas- és koz-
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oktatastigyi miniszteri rendelet értelmében megkivant szakszer( és pedagdgiai kép-
zettséget, és gyakorlati késziiltséget tervszer( tanulmanyi rendben megadija.” A
25.430. szamu miniszteri rendelet értelmében pedig létrejott az Orszagos Magyar
Kiralyi Gazdasagi Szaktanarvizsgald Bizottsag is, melyek vezetésével ugyancsak
Imre Sandort biztak meg. Eppen 85 évvel ezel6tt.

Imre Sandor pedagdgiai és pszicholdgiai munkassaga egyrészt a Budapesti Polgari
Iskolai Tanitoképzében, a Paedagogiumban (1908 — 1918), illetve szegedi évei alatt
(1925 - 1934) bontakozott ki teljességében. Szegeden Vérkonyi Hildebrand Dezsével
egylitt kezdeményezték egy Pedagdgiai és egy Pedagogia Lélektani Intézet létre-
hozasat (1929). Pedagdgiai nézeteire erésen ranyomta bélyegét a reformpedagdgiai
mozgalom, mi sem bizonyitja ezt jobban, minthogy szakmailag tamogatta a szegedi
Allami Polgari Iskolai Tanarképz6 Féiskola gyakorldiskolajat, ami reformpedagégiai
elvek alapjan m(ikodott, tovabba A cselekvés iskolaja” cimi folydiratot (1932 -
1944). Kapcsolatot tartott Domokos Laszléné ,Uj iskolajaval” is. E kétszer 10 éves
periédus emelte Imre Sandort a hazai neveléstudomany legnagyobbjai k6zé. Mun-
kassagat olyan miivek jelzik, mint példaul a ,Mi a nemzetnevelés?” (1919), a ,Ne-
veléstan. Bevezetés az iskolai nevelés munkajaba” (1928), vagy ,A neveléstudo-
many magyar feladatai” (1935). Véleménye szerint minden tanari cselekvésnek ne-
veld hatasa van, tovabba az egyoldalt nem targyiasult gondolkodas akadalyozza a
nevelGi szerep kibontakozasat.

Egyik tanitvanya igy jellemzi/mre Sdndor tudomanyos munkdssagat: ,mveit a vi-
ldgossagra és egységre torekvés, az élet figyelembevétele és a gyakorlatiassag, a
nemzet szempontjanak allandé alkalmazasa, a mélyrehaté és eredeti gondolkodas,
az emelkedett és szigoru erkolcsi felfogas jellemzi." (Kenyeres Elemér, 1936, 908.
old).

Szakmai pedagdgusképzés sorozatunk életre hivasanak egyik célkit(izése, hogy
méltéd maddon tisztelegjlink Imre Sandor neveléstudomanyi munkassaga el6tt, mas-
részt pedig, hogy e sorozatban olyan muiveket jelentessiink meg, amelyek érdek-
L&désre tarthatnak szamot a szakmai pedagogusképzésben oktato és kutato kollé-
gak, tovabba a szakképzésben tevékenyked6 gyakorld pedagogusok kérében.

E gondolatok jegyében ajanlom a szakma figyelmébe sorozatunk elsé kotetét.

Budapest, 2021. aprilis
Prof. Dr. Téth Péter
sorozatszerkeszté
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BEVEZETES

A sajat versenyét mindenki masképp futja. De honnan j6n az er6, ami
a versenyen végig visz? Belulrél." (Idézet a Tlizszekerek c. filmbél)

Az alaklélektan mottoja, hogy az egész tobb mint a részek 6sszessége, és az egész
arészekhez képest els6dleges. E gondolat jegyében, az 6sszegzés és a szintetizalas
szandékaval sziiletett meg ez a kotet.

A szerz6 1984-ben kezdte tanari palyafutasat a szakképzésben, majd 10 évvel ké-
s6bb a szakmai pedagogusképzésben folytatta. A szakmai alapozo targyak oktatasa,
majd a 27 év oktatd-kutaté munka soran szerzett tapasztalatok szdamos publikaci-
6ban oltottek testet. Eljott az ideje annak, hogy mindezek egységes egésszé érjenek
ossze.

Jelen kotet tobb alfejezete, fejezete megjelent mar kordbban is, de a szerzé ujra
.kézbe vette” Sket és igyekezett koherens egésszé ,gyurni” azokat. Reményei sze-
rint ez az ,egész" a szakképzés-, illetve a mérnokpedagdgia legfontosabb kérdés-
koreit targyalja.

A kotet a magyar szakképzés igen gazdag és valtozatos, szamos vargabet(it6l sem
mentes torténetét tekinti at a 18. szazad kdzepétél a 20. szédzad kdzepéig, majd az
Eurdpai Szakképzésfejlesztési Kozpont (Cedefop) egyik legfrisebb elemzését fel-
hasznalba eurdpai dimenziéban mutatja be a hazai szakképzés elmult 25 évét, il-
letve jovébeli torekvéseit.

A miszaki tudomanyok alkalmazott természettudomanyok, tanulasuk nem nél-
kiilozheti a matematika és a filozéfia, azon beliil is a logika megfeleld szint(i alkal-
mazni tudasat. E tudomanyok egyfajta alapként szolgalnak, vagy pedig vazként
fogjak kozre a miszaki tudomanyokat. A logikus gondolkodas meghatdrozé szere-
pet jatszik a miszaki ismeretek elsajatitasaban, a tananyag megértésében. A szak-
képzésben szerzett tapasztalatok alapjan batran allithatd, hogy a gondolkodas kii-
lonféle formait, m(iveleteit bemutaté fejezetnek helye van egy mérndkpedagdgiai
munkéban.

A kognitiv pszicholégiaban, majd az oktataselméletben is hasznalt fogalom a pro-
ceduralis tudas, ami a folyamat jellegl, tevékenységekben, cselekvésekben meg-
nyilvanulé tudast jelenti. Az ilyen tudds meghatarozé szerepet jatszik a szakmata-
nuldsban, éppen ezért 6nallo fejezetet szantunk az algoritmusok, illetve az algorit-
mikus gondolkodas értelmezésének.
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Ugyancsak a szakképzésben szerzett tapasztalat, hogy bizony a szakmatanulashoz
valod viszony egyénenként igen valtozatos képet mutat, illetve a tanulmanyok el6-
rehaladtaval nem ritkan jellemzé az ,elhidegiilés”. Eppen ezért egy-egy 6nallo fe-
jezetet szantunk a motivacios és a karrierelméletek attekintésének.

Kotetiink zaré fejezete a tanitas- és tanulaselméletek, illetve -modellek attekinté-
sével ,alapoz meg" a szakképzés sajatossagait figyelembe vevé modell megalko-
tasahoz.

A szerz6 csak remélni tudja, hogy jelen kotetet haszonnal forgatjak a szakképzésben
és a muiszaki fels6oktatasban tanité pedagogus kollégak, illetve a szakmai peda-
gogusképzésben résztvevd hallgatok is.

Budapest, 2021. aprilis

Aszerzé



1. AMAGYAR SZAKKEPZES TORTENETI DIMENZIOI
A ll. VILAGHABORUIG?

1.1. Vasarnapi rajziskolak az elméleti szakképzés elsé szinterei

A hazai szakképzés torténete az 1760-as évek elejére nyulik vissza. Két felvidéki
varos, Szenc és Selecbanya jatszott abban fészerepet. Szencen 1763-ban nyilt meg
a Collegium Oeconomicum Regnum Publicum Scholarum Piarum (Grof Eszterhazy
Ferenc birtokan és kezdeményezésére, Maria Terézia er6s tamogatasa altal), mig
Selmecbanyan ugyanabban az évben Academia Monastica (Bergakademie) intéz-
ményként miik6dott tovabb az 1735-ben alapitott Bergschule (Bergschola, Banya-
szati-kohaszati Tanintézet).

A piaristaknak rengeteget koszénhet a hazai redloktatas. Ahogy Hegyi Ferenc fo-
galmaz, ... a kitlinéen nevel6, de merev formalizmusukban mar elaggott jezsuita
iskolak helyébe bevitték az § egyszer(, valésagot szemléld, szinte parasztosan jézan
pedagdgiajukat (Hegyi, 2016, 15. old.). Tanterveikbe Cérver Janos Methodus cimdi
munkaja nyoman bevitték a redlis targyakat, hangsulyoztak a magyar nyelv mu-
velését, a modern filozofiat, s azon beliil a fizikat 6k tanitottak el&szor a pesti kol-
légiumukban, de a szakoktatas és a gyakorlati nevelés terén is uttorék voltak. A
Collegium Oeconomicum-ban oktattak gazdasagi (konyvvitel), térképészeti, épi-
tészeti és miszaki targyakat is.

Késébb Maria Terézia az els6 katolikus arvahazat (Tallos) 1766-t6l kezdve a piaris-
takra bizta. Itt szamtant, rajzot, selyemhernyo-tenyésztést, eperfamiivelést és sz6-
vést tanitottak a szenci piarista kozgazdasagi f6iskolan végzett tanarok.

1776-ban a kollégium leégett, ezért képzés Tatan folytatodott tovabb. A tatai gim-
nazium hatodik osztalyaban konyvvitelt és kereskedelmi szamtant oktattak, a fi-
lozdfiai osztalyokban pedig algebrat, gyakorlati mértant és épitészetet. A hazai rajz-
oktatas szempontjaboél olyan meghatéarozé pedagogusok mint példaul Simai Kristéf
és Révai MiklJs is itt szerezték a rajzban és az épitészetben valo jartassagukat. Len-
gyel Félix, Kiss Adorjan épitészetet, Kdnigsacker J6zsef konyvvitelt, Valero Jakab
pedig banyaszati geometriat tanitott. Konigsacker hires konyvvitelrél sz6lé mun-
kaja, a Scriptura duplex (1789-ben jelent meg) tudomanyos szempontbdl a mai
megitélés szerint is érdemes munka, magyar mivel&dési szempontbdl pedig Gttord
jelentdségdi.

' Toth Péter (2016): Bevezetés a miiszaki rajz tanitasanak modszertanaba . Typotop Kiadd, Budapest
4. fejezete alapjan
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A bécsi Kamara szakemberei vilagosan lattak a banyaszat-kohaszat fontossagat,
és gazdasagi szempontbdl kiemelt agazataként tekintettek ra, ezért sziikségesnek
tartottak a szakemberképzést is. Ebbél kifolydlag 1735-ben megalapitottak a Bergs-
chule-t (Bergschola, Banyaszati-kohaszati Tanintézet). A képzéshez részletes inst-
rukcidkat (tantervet) dolgoztak ki, melyben az elsajatitandé tananyagot 6t fétan-
szakra osztottak: banyaligyi jogszabalyok, banyamérés, ércel6készitési eljarasok,
+kémlészet" és kohdszat, pénzverés és ,aranyvalatas”.

Az intézmény egyik els6 oktatdja volt Mikoviny Samuel (1698-1750), matematikus,
mérnok, foldmérd, a magyar térképészet megalapitdja, Bél Matyds egyik leghire-
sebb tanitvanya a pozsonyi evangélikus gimnaziumban.

A 18. szazad masodik felére megérett a helyzet a banyaszati-kohaszati képzés ma-
gasabb szintre emelésének, s az intézmény 3 évfolyamos akadémiava alakult at
(Academia Monastica [Bergakademie]). Szamos oktatasi innovacid itt valosult meg
legel8szor (kémiaoktatas, laboratoriumi oktatas, oktatoknak kotelezd tankonyv-
iras). Ennek is betudhato, hogy Eurdpa hir(i oktatdi garda miikodott az intézmény-
ben, melyet olyan szakemberek fémjeleztek, mint példaul Alessandro Volta, a gal-
vanelem feltalaloja, Nikolaus Joseph von Jacquin, botanikus, szamos eurdpai aka-
démia tagja, Giovanni Antonio Scopoli, a magyarorszagi kristalytan megalkotoja.

Mindkét iskola a felvildgosult abszolutizmus jegyében jott létre. Colbert 6ta rajot-
tek, hogy az allam hatalma és gazdagsdaga a pezsdiilé gazdasagi életen nyugszik. A
jO kozlekedés, a banydk miveléséhez is érté szakemberek, a kdzgazdasagtan alap-
jait ismeré adminisztratorok a jobb gazdalkodas révén a merkantilista allam gaz-
dagodasat szolgaljak. Az allam szamara pedig fontos volt, hogy alattvaloi lélekben
és észben kiml(ivelt, hazaszeretd, szorgos, pontos és tisztalelk(i polgarok legyenek.
Nem volt mar messze a Ratio Educationis bevezetése, de a hagyomanyos iskolai
keretekbe még nem tudtak beszoritani az uj tantargyakat.

A Maria Terézia altal kibocsatott Ratio Educationis meghatarozta a magyar oktatas
szervezeti kereteit, a tananyagot és a javasolt oktatasi modszereket. A rendelet a
hasznossag elvét alapveté célként fogalmazta meg, vagyis ,,... gondosan meg kell
vizsgalni, mely tanulmanyok felelnek meg kinek-kinek jovendé tarsadalmi hely-
zetében és micsoda hasznot fognak hajtani a mindennapi gyakorlati életben.” ,,...
azokat a készségeket alakitsuk ki benniik ..., melyek az ilyen névendékek kiilénb6z6
életpalyajanak feladatat teszik, amennyiben felnétt korukban vagy féldmivelék,
vagy mesteremberek, vagy csaladfék ... lesznek.” (Kornis, 1913) E célok gyakorlati
megvalositasa megfigyelhetd az iskola telepiiléstipustol fliggé eltérd tantervi sza-
balyozasaban (falusi-, kisvarosi-, nagyvarosi népiskolak) is. Az alapkészségek (iras,
olvasas, szamolas, idegen nyelv) oktatasa mellett olyan gyakorlati ismeretek is
megjelentek, amelyek az adott telepiiléstipuson valé gazdalkodashoz elengedhe-
tetlenil fontosak voltak. A nagyvarosi népiskolak tantervében példaul olyan kész-
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ségek oktatasara is hangsulyt fektetett, mint a szabadkézi rajz, amelynek ismerete
hasznos lehet a kiilénb6zé mesterségek kitanulasa soran.

A hasznossag elve a népiskolakra épiilé latin (grammatikai) iskolak, algimnaziumok
és az ezt kovetd gimnaziumok tantervében is alapveté célként fogalmazodott meg.
A geometria tantargy ,,... bAmulatosan képezi az ifjak elméjét a helyes gondolko-
dasra és a targyakrol valé igaz fogalmaknak a megalkotasara. F6 gondunk itt arra
iranyuljon, hogy csak azokat a meghatarozasokat és feladatokat vegyiik fél, ame-
lyeknek alkalmazasa és megfejtése a kdzéletben eléfordul.” (Kornis, 1913)

A céhekben foly6 gyakorlati képzés mellett 1776-ban Pozsonyban, majd 1778-ban
Székesfehérvaron és Kolozsvaron is megindult az elméleti iparos-képzés. Ezek vol-
tak az elsé vasarnapi rajziskolak, gyakorlatilag itt folyt az elsé elméleti szakképzés.
A kolozsvari varosi tanacs példaul rendeletben kételezte bizonyos céhek (acs, la-
katos, kémiives) mestereit, hogy inasaikat, legényeiket a piaristak altal miikodte-
tett ipari tanfolyamokra jarassak, ahol a mesterségiik végzéséhez sziikséges isme-
reteket sajatithattak el. A tanfolyamot a liceum rajztermében tartottak, melyet
gépészeti, épitészeti modellekkel (fa és gipsz) szerelték fel.

Avasdrnapi rajziskolak felallitasat és az inasok altali kotelezd latogatasat az 1783-
ban kiadott kiralyi rendelet irta el8. ,Az iparos eleget tud, ha azt, ami foglalkoza-
sahoz tartozik, a papiron egyszer( vonalakkal Ggy tudja dbrazolni, hogy mas is meg-
értse.” (Vig, 1932) Ezen kiviil az elemi iskola minden olyan negyedik osztalyos ta-
nuldja szamara kotelez6vé tette a rajztanulast, akik miiszaki palyara késziiltek. Ez
arendelet tekinthetd a rajzoktatas elsé tantervének, ,vezérkdnyvének”. Rogzitette
a tantargy oktatasanak céljat, tartalmat (rajzeszkozok [ceruza, kréta, tus, ecset,
korzé, vonalzo] hasznalata; mértani rajz (vonalak, szégek, sikidomok); térhatasu
abrazolas [perspektiva, arnyéktechnika]; szakmai rajz [pl. diszit6 mintazat, épitészeti
rajz] szakmacsoportonként), az oktatandé abrazolasi modokat (szabadkézi és szer-
kesztett rajz, rajzok masolasa, nagyitasa, kicsinyitése) és az alkalmazandé oktatasi
modszereket.

1786-ban a pozsonyi tankeriilet féigazgatojanak, Prénay Gabornak (1748-1811) a
javaslatara Gjabb udvari rendelet latott napvilagot. Ennek értelmében, azokban a
varosokban, ahol rajziskola m(ikodott egyetlen olyan céhlegény (pl. kémdives, k6-
farago, kocsigyartd, lakatos, arany-, és rézmiives) sem valhatott mesterré, aki nem
tudta bizonyitvannyal igazolni, hogy legalabb egy évig rajzoktatason vett részt.
Pronay gyakorlatilag az elemi oktatas részévé kivanta tenni az elméleti iparos-ok-
tatast.

II. J6zsef uralkoddsanak végére tobb helylitt megindult a rajziskoldk szervezédése,
példaul Gydrott Révai Miklds, Kassan Simai Kristdf, Selmecbanyan Mayer Antal,
Budan Sigwarth Jozsef vezetésével.
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Kozuluk a leghiresebb Révai Miklds (1750-1807) volt, aki Nagyvaradon (1778-1780)
kezdte a rajztanari palyajat, emellett pap volt, irodalmar és nyelvész. A rajzot és a
m(iépitészetet egyébként Bécsben tanulta 1777-ben. 1787 és 1793 kozott Gydrott
m(ikodott rajztanarként. A gydri rajztanari éveit kovetSen halalaig mar nyelvész-
ként tevékenykedett.

Mivel /l. J6zsef a halalos agyan a rajziskolak kotelez6 alapitasara vonatkozd rende-
letét is visszavonta, ezért /l. Lipdt kétévnyi uralkodasa alatt sajnos hanyatlani kezd-
tek a rajziskoldk, az inasok elhanyagoltak a tanfolyamok latogatasat. /. Ferenc ural-
kodasa kezdetén 1795-ben két udvari rendelettel igyekezett orvosolni a bajokat.
Az elsé rendeletben harom évfolyamossa tette a rajziskoldkat. Az els6 osztalyban
a rajzeszkdzok hasznalatat és a szabadkézi rajzolas elemeit kellett elsajatitaniuk és
begyakorolniuk a tanuléknak. A masodik osztalyban azokat az iparosokat képezték,
akik mérévesszével (colostok) dolgoznak, mig a harmadikban azokat, akik a diszité
rajzolasban akartak magukat tovabbképezni, vagyis egyfajta szakosodas is meg-
figyelhetd volt a vezérkényvben.

A masodik rendelet pénzbirsag terhe mellett kimondta, hogy azokban a varosok-
ban, ahol népiskola és rajziskola is m(ikodott, a szakmak egy jol meghatarozott ko-
rében (pl. kémiives, kéfarago, lakatos, asztalos, esztergalyos) inas csak az lehetett,
aki a negyedik elemi osztalyt sikeresen befejezte, és a rajziskolat egy évig latogatta,
vagyis kimondta, hogy a rajzi ismeretek elsajatitasanak el6feltétele az alapvetd
készségek elsajatitasa. A rendelet kimondta azt is, hogy azok az inasok, akik nem
végezték el a négy elemit vasarnapi ismétlSiskolakban fejlesszék hianyzo készsége-
iket, és majd csak azt kdvetden latogassak a rajziskoldkat. A vidéki inasnak és le-
génynek is bizonyitvannyal kellett igazolnia, hogy elsajatitottak a megfelel6 rajz-
tudast. Ugyanakkor nekik lehet6vé tették a rajzi ismeretek maganuton valé elsa-
jatitasat, tovabba a 4. évfolyam elvégzését sem tették szamukra kotelezd
érvényl(ivé.

Tobb rajziskola is kifogasolta, hogy a rendelet nem szabalyozta a masodik, ipari
osztaly tananyagat, tovabba hianyolta a mintalapok és a rajztanmenetek kozponti
kiadasat. Az 1783-ban kiadott rendelet ugyan szakmacsoportonként meghatarozta
a tananyag tartalmat, de azokhoz mintalapok kozpontilag nem keriiltek kidolgo-
zésra. A rendelet értelmében példaul a lakatosoknak és a kovacsoknak szétszedett
és Osszedllitott lakatok, lépcs6- és erkélyracsok, ablak- és kapuracsok, fogaskerekes
hajtasok és a legkiilonfélébb kéziszerszamok abrazolasat kellett volna elsajatitaniuk
a mintarajzok alapjan, amik viszont nem alltak rendelkezésre. Eppen ezért t6bb
rajztanar, példaul Révai is maga készitett mintarajzokat.

Mindezek ellenére a haromosztalyos rajzoktatas csak papiron létezett, mert a gya-
korlatban kezdé és haladd csoport létezett az ipari csoport rovasara. Igy az ipari
jellegii rajzoktatas kissé hattérbe szorult. Tobb rajziskola viszont (pl. temesvari,
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nagyvaradi, nagykarolyi) a tankertilet igazgatojanal kiharcolt bizonyos tamogata-
sokat, példaul a legsziikségesebb rajzeszkdzok beszerzését.

A mintarajzok masoltatasa mellett Prénay Gabor Uj mddszert javasolt bevezetni,
a testmodellek alkalmazasat. E geometriai modellek készitésébe javasolta bevonni
a jobb képességli tanuldkat is, ami Uj utat jelolt ki a rajztanitasban, a testmodell
utani szabadkézi rajzolast.

A 18. szazad masodik felében a vasarnapi rajziskolak mellett egy masik teriileten
is elindult a szakmai elméleti oktatas, ugyanis még Mdria Terézia rendeletben sza-
balyozta, hogy a megnyil6 arvahazakban (pl. Pozsony, Nagyszeben, Sopron, KGszeg)
az elemi oktatas mellett valamilyen mesterséget is sajatitsanak el a gyerekek, ehhez
pedig a szakelméleti oktatas is hozzatartozott.

A szakelméleti oktatasnak is komoly l6kést adott az 1790-91-es orszaggy(iléssel
indult, ugynevezett nemzeti ébredés kora, amikor is markansan megfogalmazédott
az 6nallé magyar gazdasag igénye, ami elképzelhetetlen szakmai oktatas nélkiil.

Példaul Berzeviczy Gergely szerint, ha az orszag szabadon exportalhatna a kész ter-
mékeit a birodalmon kiviilre, akkor a bejévé pénz a belsé forgalom, az igényszint,
ajolét emelkedését és ez altal f6ként a varosi népesség gyarapodasat segitené eld,
ami a gyaripar meghonosodasat eredményezné. Mindez pedig elvezetne a magyar
nyelv(i ipari szakoktatas kibontakozasahoz is (Vig, 1932). Glatz Jakab mar 1799-ben
siirgette olyan iskolak felallitasat, amelyekben a polgarok elsajatithattak volna az
ipar(izéshez sziikséges természettudomanyi, technologiai ismereteket.

Végiil is elmondhato, hogy a 18. szazad végére a céhekben foly6 gyakorlati oktatas
mellett felismerték az elméleti szakképzés fontossagat is, amely tananyagat te-
kintve a rajz volt. Létre jottek az elsé vasarnapi rajziskolak, melyek miikddése ren-
deletileg szabalyozott, azonban nem volt problémamentes. Még t6bb mint 80
évnek kellett eltelnie ahhoz, hogy orszdgosan jol miikodo szakképzésrél beszélhes-
stik. Ez akkor tortént meg, amikor a céhipar helyét fokozatosan atvette a gyaripar,
vagyis az 1870-es években.

1.2. A kibontakozas id6szaka

Az elméleti szakképzés U fejezetét nyitotta az 1806-ban kiadott masodik Ratio
Educationis. Ez az oktatasi dokumentum a tanoncoktatast az elemi iskola keretei
kozott képzelte el, ugyanis a varosi elemi iskolak utolsé évfolyaman a kézmiives és
kereskedelmi ismeretek elsajatitasat is lehetdvé tette.



Ahhoz, hogy jobban megértsiik a korabeli ipari viszonyokat, érdemes egy pillantast
vetnilink a pesti iparosok szamara és dsszetételére. 1807-ben a pesti varosi tanacs
1416 6nallé céhbeli iparos mestert és kereskeddt, 3472 segédet és 974 tanoncot
tartott nyilvan. A véaros lakossaga ebben az id6ben mar meghaladta az 50 ezer f6t.
A rajzolast igényl6, f6ként épitészeti és gépészeti mesterségek inasai a pesti ipar-
rajziskolaban tanultak. Ugyanebben az évben, Debrecenben 2524 céhbeli mestert,
892 céhlegényt és 861 inast tartottak nyilvan (Vig, 1932).

A debreceni varosi tanacs felismerte, hogy minden olyan szakmaban, amelynek
alapja a rajz csak ugy lehet igényes, esztétikus munkat elvarni a mesterektdél, ha
tanoncként elsajatitottak a rajzolas tudomanyat. Ez gyakorlatilag a tervezés fazisat
jelentette a tényleges gyartas el6tt.

»-... valameddig j6 és értelmes Rajztanitoknak szlikiben lesz a haza és valamig né-
pesebb varosokban Rajz Oskolak nem allittatnak: addig a szép mesterségnek ter-
jedését remélni nem lehet, hogy azt eleve tanulhassak és gyakorolhassak..."” (Deb-
recen varos tanacsanak az udvari kamarahoz irt levele, 1810)

A debreceni rajziskolaban kotelez6 volt a rajzoktatas a fazekasoknak (1800-t6l), az
épitészeknek (1801-t6l), a rézmetsz6knek (1803-t6l) stb., valamint a Reformatus
Kollégium és a Piarista Gimnazium diakjainak. 1820-tél mar az asztalosoknak, la-
katosoknak, acsoknak, kémtiveseknek, rézmiiveseknek, badogosoknak, sargaré-
z0ntének, szijgyartoknak, kerékgyartoknak, fazekasoknak, takacsoknak és molna-
roknak is eldirtak a rajziskola latogatasat. A debreceni rajziskolanak olyan elismert
rajztanarai voltak ebben az idében mint 1800 és 1811 koézott Sdrvari Pal
(1765-1846), 1811 és 1819 kozott Kiss Samuel (1781-1819), mig 1819 és 1858 kozott
Beregszaszi Pal (1790-1865). Debrecenben 1877-ben sziint meg a rajziskola, majd
ipariskolaként m(ikodott tovabb.

Beregszaszi Pal nevéhez szamos szakkdnyv megirasa flizédik:

+ Epités tudomanyanak azon része, melyben az Epitésre teendd kéltségek-
nek szambavevése adddik elé (1819)

* A Rajzolas tudomanyanak kezdete (1822)
* A szabad kézzel valé rajzolas tudomanyanak kezdete (1823)

» Az épités tudomanyanak azon része, melyben az épiileteknek erés és al-
kalmatos volta adédik (1824)

» Az épités tudomanyanak azon része, melyben az épiiletekre teendd fede-
lek ismerete és rajzolasa adatik el6 (1846)
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* Atargyaknak a latas tudomanya szerinti ismertetése és rajzolasa (1859)

» Az épités tudomanyanak azon része, melyben az épiiletek ékitésére szol-
gald oszloprendek ismertetése és rajzolasa adatok elé (1863)

1810 utén Debrecen mellett mas varosokban is kezdeményezték a rajziskoldk meg-
alapitasat. Példaul 1818-ban a marosvasarhelyi Borosnyai Lukdcs Janos harom év-
folyamos ipariskola tervével allt el6, melyben alapvet6 jelent8séget tulajdonitott
a rajztanitasnak. Még nagyobb volt az igény az iparos képzésre a tradicionalisan
német anyanyelv( szaszok kérében. Liedemann Mérton |8csei tanar a mezégazda-
sagi és kereskedelmi ismeretek, a technoldgiai ismeretek oktatdsa mellett a rajz
oktatasat is szorgalmazta a polgari iskolakban (Vig, 1932).

Az 1832. évi orszaggylilés eltorolte az Gsiséget, és ezzel megteremtette a nemzeti
polgari fejlédés alapjait. Az 1836. évi orszaggylilés pedig felismerte, hogy az ipari
fejl6dés elsfeltétele a redltudomanyok, a szakmiiveltség iskolai elsajatitasa, ezért
torvényjavaslat sziiletett arrél, hogy minden nagyobb varosban j6jjon létre egy-
egy redl-, illetve ipariskola. Ugyanezen az orszaggytilésen elfogadtak egy torvény-
javaslatot a pesti mliegyetemi intézet felallitasarol, ami egy Uj szintet jelentett
volna az elméleti szakképzésben. A kiraly azonban nem irta ala ezt a rendeletet.

Az ipar-, és redliskoldk tervének elgéncsolasa nagy elégedetlenséget valtott ki a
korabeli magyar nemzeti elitben. Széchenyi Istvan a gyakorlati nevelés szintereinek,
a realtanodaknak a felallitasat szorgalmazta. Bezerédj Istvan (1796-1856) és Dedk
Ferenc (1803-1876) harcias fellépése nyoman a helytartétanacs 1841-ben Med-
nyanszky Alajost (1784-1844), a taniigyi bizottsag elnokét bizta meg az ipariskolak-
rol és vasarnapi iskolakrdl sz616 javaslat kidolgozasaval.

Mednyanszky az alsé és fels6 redltanoda felallitasat szorgalmazta, amelynek sikeres
befejezése utan a tanul6 az egyetemen vagy pedig az ipariskolaban (schola indust-
rialis) folytathatta volna tanulmanyait. Az elemi iskola feladata tehat olyan isme-
retek nyujtasa lett volna, amelyekre olyan szakismeretek épiilhetnek, mint példaul
a rajz. A kozépfoku szakoktatasnak harom agat, szakosztalyat (ipari, mezégazda-
sagi, kereskedelmi) kiilonitette el. A kétéves id6tartamu szakosztaly két egyéves
tanfolyamra tagozddott volna. A szakoktatdsban valé részvétel elfeltétele az elemi
iskola 4. évfolyamanak sikeres elvégzése lett volna. A szakosztalyt a tanulok sza-
badon megvalaszthattak. A tanitas nyelve a magyar, de olyan szakmai tantargya-
kat, amelyekben sok idegen kifejezés volt, azt célszerlinek lattak németiil oktatni.

Mednyanszky fontosnak tartotta alahuzni a gyakorlati képzés fontossagat, ezért
technikai muzeumok, gyarak és ipari lizemek latogatasat iktatta az oktatasba. Az
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elmélet és a gyakorlat ilyen iranyu 6sszekapcsoldsa a tananyag knnyebb megérté-
sét és rogzitését eredményezte volna.

Az ipari szakosztaly tantargyai koziil az els6 tanfolyam tantervébél az ékitménytan
és az abrazolé mértani rajz, mig a masodik tanfolyamébol az 6sszetett gépek vaz-
lata emelhetd ki.

A terv értelmében a késébbiek soran az ipariskolak politechnikumma alakultak
volna at. Minden szakosztalynak két-két tanara lett volna, amelyekhez a rajztanitéd
(graphidis magister) is csatlakozott volna. A napi két 6raban oktatott rajz az ipari
és a gazdasagi szakosztdly tanuldinak kotelez6, mig a kereskedelmi hallgatéknak
ajanlott tantargy lett volna.

A vasarnapi iskolak felallitasanak sziikségességét a gyakorlat sziilte. Ez az intéz-
mény olyan emberek képzésére szolgalt, akik fiatalabb korukban nem vettek részt
intézményes oktatasban. Ezt a hianyt a munkasziineti napon pétolhattak volna. A
vasarnapi iskola az alsé elemi iskola feladatait igyekezett ellatni a feln6ttoktatas-
ban. Az inasoknak kotelezd lett volna a vasarnapi iskola latogatasa abban az eset-
ben, ha inaskodasuk el6tt az elemi iskola alsé tagozatat nem végezték el.

Mednyanszky javaslatat a helytartotanacs tamogatta, V. Ferdinand kiraly pedig csak
bizonyos atdolgozés utdn 1844-ben irta ald. E rendelet kimondta ipartanoda lét-
rehozasat, ami 1846-ban nyitotta meg kapuit. A pesti kiralyi Jozsef Ipartanoda célja
volt a redltudomanyok muivelése, a magyar ipar szamara olyan szakemberek kép-
zése, akik altalanos szakmai ismereteik birtokaban barmely szakteriileten képesek
képességeik kibontakoztatasara.

Id6kozben, 1842-ben az erdélyi szaszok Nagyszebenben harom évfolyamos ipar-
iskola (Gewerbeschule), mig Brassoban két évfolyamos polgari iskola inditasara
kaptak engedélyt. 1843-ban Blaskovits Janos pozsonyi kdzgyam real- vagy iparta-
noda felallitasanak tervét nyujtotta be a varosi tanacsnak. Olyan elméleti m(iszaki
ismeretek oktatasat tartotta fontosnak, amelyeket az ipar akkori fejlettségi szin-
vonaldn mar pusztan gyakorlati uton nem voltak elsajatithatok. A négy évfolya-
mdra tervezett ipartanoda oktatas nyelve (német vagy magyar) miatt kirobbant
vitdnak az 1848-as forradalom vetett véget és az iskolaalapitas tervei elhaltak.

Az 1840. évi orszaggyuilés torvényt alkotott a gyarak jogviszonyarol, azonban a tor-
vény nem foglalkozott az inasok oktatasaval. A reformkori magyar politikai elit Szé-
chenyi Istvan és Kossuth Lajos vezetésével alapvetd célként, a polgari kibontakozas
eszkdzeként fogalmazta meg a nemzeti ipar megteremtését. Ennek érdekében az
1841-ben, Balogh Pal kezdeményezésére megalakult ismeretterjeszté tarsasag
1842-ben Iparegyletté alakult at, melynek elndke Batthyany Lajos lett. Az Iparegy-
let Kossuth altal szerkesztett alapszabalya célként az alapveté miiszaki ismeretek
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elterjesztését tekintette a tarsadalom legszélesebb rétegei szamara. Ennek esz-
kozéil szakfolydiratok kiadasat, népszerisité eléadasok megtartasat, szakmai
konyvekkel, folydiratokkal felszerelt olvasétermek miikodtetését, szerszam- és gép-
minta-gyljtemények kiadasat, szakkiallitasok rendezését, valamint mesterinas-is-
kolak felallitasat tekintették. A mesterinas-iskolak célja a realiskolak hianyanak pét-
lasa volt. A pesti iskolat 1845-ben 124, a kdvetkez6 évben 127, mig 1847-ben mar
144 inas latogatta. Az Iparegylet 1846-ban megrendezte az elsé pesti ipari rajzki-
allitast.

Kossuth felismerte, hogy a hazai ipar fellendiilésének el&feltétele, a magyar ipari
és kézmlives termékek belsé piacdnak megteremtése, ezért 1844-ben kezdemé-
nyezésére megalakult az Orszagos Iparvédegylet, melynek elndke Batthydny Kaz-
mér (1807 - 1854), alelndke Teleki LaszIlé (1811 — 1861), mig igazgatdja maga
Kossuth Lajos lett. A hires szentgroti beszédében (1845) Dedk Ferenc is a védegylet
tamogatasara szélitott fel, mig Széchenyi Istvan a kiélez8dé politikai kovetkezmé-
nyektdl tartva elutasitotta azt.

Az elsé felel6s magyar kormany foldmUivelés-, ipar- és kereskedelemiigyi minisztere
Klauzal Gabor 1848. junius 9-én kiadott rendelete értelmében mddositotta a céh-
szabalyokat. Ennek értelmében a mesterek kotelesek inasaikat vasarnapi, illetve
rajziskolaba jaratniuk azokban a varosokban, ahol ilyen iskolak léteznek. A legény-
nek mar nemcsak remeket kellett készitenie a mesterré valashoz, hanem arrél mii-
szaki rajzot is.

A szabadsagharc bukdsa utan, az abszolutizmus elsé évében az Uj csaszar, I. Ferenc
Jozsef Uj iskolaligyi szervezetet |éptetett életbe a Habsburg Birodalomban. A nagy
ellenérzést kivaltott Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in
Osterreich kiilénvalasztja az altalanos miiveltség elmélyitését a szakmai miiveltség
megszerzésétbl. Az elébbi a gimnazium, mig utébbi a redliskolak feladata. A real-
iskolak — gimnaziumokhoz hasonloan - also (polgari iskola) és felsé tagozatra bont-
hatok. Az el6bbi két, harom vagy négy, mig az utébbi harom évfolyamos volt. Egy
3+3 évfolyamos redliskola tantervében valamennyi évfolyamon heti 5-6 éraban
megjelenik a rajz tantargy.

1857-ben mar Budan, Pesten és Pozsonyban hatosztalyos, Zomborban és Kérmoc-
banyan haromosztalyos redliskola mlikdott, 1865-re pedig szamuk 26-ra emel-
kedett a torténelmi Magyarorszag teriiletén. A hires gy6ri rajziskola 1852-t6l alre-
altanodaként miikddott tovabb. Pozsonyban, Miskolcon és Esztergomban a céhek
szigordan vették az inasok iskolaztatasat. Amelyik inas nem tudta igazolni, hogy
vasarnapi iskolaba jar, vagy elmulasztotta az ismétldiskola latogatasat, annak az
inas ideje meghosszabbodott. Abban az idében ismétlSiskolat miikddtetett a na-
gyobb vérosok koziil példaul Kecskemét, Kolozsvar és Békéscsaba, mig a kisebbek
koziil példaul Szaszsebes, Kunszentmarton és Jaszarokszallas.
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Az alsé foku iparoktatas terén nagy jelent&séggel birt az 1854-ben kiadott csaszari
rendelet, amely az ismétlSiskolak és a vasarnapi iskolak rendjét szabalyozta. Ennek
értelmében az ismétldiskola célja, hogy folytassa és kiegészitse az elemi oktatast.
Az inasok szamara kiilon tantermekben tobb osztalyt kellett szervezni. A harom
éves oktatdas vasar- és tinnepnapokon napi két 6raban folyt. Az alapkészségek kozott
megtaldljuk a rajzot is. Az oktatasnak az inasok eléképzettségéhez kellett igazodnia,
megkovetelte, hogy a tanar érthet&en és érdekesen tanitson. Az ismétlSiskolai ok-
tatds valamennyi iparos- és kereskedd inas szdamara kotelez6 volt, e nélkil nem
volt felszabadithaté.

Az el6z6eknek volt hivatott érvényt szerezni az 1859-ben kiadott iparrendtartas is.
Az 1872-ig érvényben lévd rendelet arra kotelezte a mestereket, hogy kisérjék fi-
gyelemmel inasaik tanulmanyi elémenetelét a vasarnapi iskolaban.

Osszefoglalva megallapithatjuk, hogy a kiegyezés utani évekre altalano-
san elfogadotta, eldirtta valt az elméleti szakképzés, amely jorészt rajz-
oktatast jelentett. Belépési feltételként szabtak az elemi iskola sikeres
elvégzését, illetve annak potlasat. A gyaripar és a kézigazgatas fejlédése
eredményeként igény mutatkozott a redl értelmiség magasabb szintii
képzésére, ezért megjelentek a realiskolak, illetve az ipartanoda. A rajz-
iskola, amely folyamatosan tanonciskolava alakult at tananyagat te-
kintve egyre differencialtabba valt, megjelentek a rajz mellett mas tar-
gyak is, mint példaul a gépelemek és a technolégia.

1.3. Az ipartorvények hatasa

A kiegyezést kovetden felgyorsult a gazdasag fejl6dése, Uj szakmai szervezetek ala-
kultak, melyek tobbnyire az 1848 el6tti eszmeiség folytatoi voltak (pl. Orszagos
Magyar Iparegyesiilet, majd Orszagos Iparegyesiilet melynek elsé elndke Etvos
Jozsef volt). Egyre erésebben fogalmazodott meg egy korszer(i, haromszint(i szak-
képzési rendszer kialakitasanak gondolata, melynél kiilfoldi tapasztalatokat is fi-
gyelembe vettek. Eotvos Jozsef kultuszminiszter irdnyitasaval tobb eurodpai hird
torvényt is alkottak. Az 1868. évi (XXXVIII. tc.) népoktatasi térvény példaul ki-
mondta, hogy ,,Minden sziil6 vagy gyam, ideértve azokat is, akiknek hazaban gyer-
mekek mint mestertanitvanyok vagy haziszolgak tartatnak, kotelesek gyermekei-
ket, vagy gyamoltjaikat (ha nevelésiikrél a haznal vagy maganintézetben nem gon-
doskodnak) nyilvanos iskolaba jaratni, életidejiik 6. évének betoltésétsl egész a
12., illetSleg 15. év betoltéséig.” (Népoktatasi torvény, 1868)

A népoktatasi torvény rogzitette az oktatandé targyakat is, melyek koziil a szakmai
ismeretek tanulasa szempontjabol kiemelenddk az alabbiak.
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a) Kozségi elemi népiskola (6 évfolyam/3 évfolyam ismétlSiskola):
- ,természettan,

- természetrajz elemei (kiilonos tekintettel az életmodra és a vidékre, mely-
hez a gyermekek nagyobb részének sziili tartoznak),

- gyakorlati itmutatasok a mezei gazdasag és kertészet korébél.” (Nép-
oktatdsi trvény, 1868)

b) Fels6bb népiskola - fiuk (3 évfolyam):

- ,természettan és természetrajz, kiilénos tekintettel a foldmivelésre és
iparra,

- foldrajz és torténet (altalanos és hazai),

- mezei gazdasagtan alapvonalai,

- hazai alkotmanytan,

- egyszer(i kdnyvvitel." (Népoktatasi térvény, 1868)
c) Felsébb népiskola - lanyok (2 évfolyam):

- ,természettan és természetrajz, (kilonos tekintettel a kertészetre és néi
foglalkozasra),

- néi kézi munkak.” (Népoktatasi térvény, 1868)
d) Polgari iskola (fiuk — 6 évfolyam; lanyok — 4 évfolyam)
- ,természetrajz - tekintettel az iparra, kereskedésre és gazdasagra,
- természettan - tekintettel az iparra, kereskedésre és gazdasagra,
- vegytan - tekintettel az iparra, kereskedésre és gazdasagra,
- mezei gazdasag vagy ipartan, tekintettel a kozség és vidéke sziikségére,
- statisztika,

- koz, magan és valtojog alapvonalai,



- konyvvitel.” (Népoktatasi torvény, 1868)

Ez a térvény azonban csak az elemi szakmai ismeretek megszerzésére szoritkozott,
szoritkozhatott. A szakmatanulas tovabbra sem volt megoldott kérdés. Az igazi at-
torés Trefort Agoston miniszterségének idejére (1872-1888) tehetd.

Minisztersége els6 évében fogadta el a parlament az els6 ipart6rvényt (1872), ami
megalapozta az europai szint(l korszer( szakképzést. A torvény az iparszabadsagon
alapult, vagyis a kdzgazdasagi tényezék szabad érvényesiilését nem gatolta. Né-
hany fontos részlete mutatja a torvény igazi értékét, de egyben a problémait is:

»42. § Az iparos koteles:

a) tanonczat azon iparagban, melyet (iz, kiképezni, jo erkélcsre, rendre és munkas-
sagra szoktatni,

b) id6t engedni arra, hogy a tanoncz vallasa tinnepnapjain az isteni szolgalatot la-
togathassa,

c) tanonczat, ha irni, olvasni és szamolni nem tud, ezeknek megtanulasara, kiilén-
ben pedig az ismétlési, esti, vasarnapi, illetSleg ipariskolaba jarasra szoritani,

d) ha haznépéhez tartozik, betegség esetében apolasban részesiteni. (Ipartérvény,
1872)

A torvény elrendelte, hogy a céhek 3 hénap alatt alakuljanak at ipartarsulasokka

(83.5).

A torvény szakiskolak kotelez6 létrehozasat nem rendelte el, ami komoly hatranyt
okozott, de azt is tudjuk, hogy nem is tehette, mert még nem épiilt ki a népiskolak
rendszere. Eppen ezért Trefort szamos rendelkezéssel segitette a szakképzési intéz-
ményhalozat kiépitését. Az oktatasi rendszer részeként miikodé intézmények (nép-
iskolak/elemi iskolak, felsébb népiskoldk, polgari iskolak, rajziskolak, vasarnapi is-
kolak) mellett ujabb iskolatipust is elinditott (pl. mesterinas-iskola), illetve kiegé-
szitett (ipari vagy gazdasagi szakosztallyal bévitett fels6 népiskolak). Ekkor jelent
meg a kereskedelmi iskolak megszervezésére iranyuld elsé miniszteri rendelet is.
1873-t0l a redliskola nyolcosztalyosra kiterjesztett kdzépiskola lett és érettségivel
zérult. A realiskolanak két tagozata volt, az alredliskola és a férealiskola. Az itt vég-
zett tanulok iparos, kereskedd és gyakorlati jellegli polgari palyakra késziilhettek
fel.
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A nék iparoktatasa eleinte a kézimunka elsajatitasara szoritkozott. Az 1870-ben
megalakult Orszagos NGiparegylet 1874-ben nyitotta meg az elsé ndi ipartanodat
(Budapest, Rakoczi tér 4), ami 1879-ben két évfolyamos néipariskolava alakult at.

1873-ban az Orszagos Magyar Iparegyesiilet targyalta a nék ipari alkalmazasanak
kérdését, s szamba vették azokat az iparagakat, ahol elfogadhatonak vélték a néi
foglalkoztatast. A néket alkalmasnak talaltak a kdnyv-kotészetre, kesztylikészi-
tésre, bér- és paszomantos munkara, mvirag-, vallfiiz6- és lanckészitésre, sz6-
nyegszovésre- és fonasra, szalmafonasra, illetve litografiara.

Az elsé ipartorvény csak nagyon nehezen éreztette hatasat mind a gazdasagban,
mind pedig a szakképzésnek. Ennek szamos oka volt, de leginkabb az 1873-ban ki-
bontakozott és Eurdpa egészén végig sopré pénziigyi valsag. ,Nalunk kiilondsen
sulyossa tette a helyzetet, hogy a valsag egy fejletlen, gyermekcip&ben jaré tékés
szektort érintett, s hatasaban egymast erésitve talalkozott az elsé igazan jelentds
kapitalista ciklikus valsag, s az utolsé hagyomanyos tipust demogréfiai és élelme-
zésivalsag”. (Katus, 1979, 914. old.) Nem meglepd, hogy minden iparos az ipartér-
vényt karhoztatta és a bajok forrasanak tekintette.

Az iparos-oktatas valodi alapjait az 1884. évi XVII. torvény teremtette meg. A ma-
sodik ipartérvény 4-5. §-a kimondta ugyanis, hogy kézmives mesterséget csak az
a 18. életéviiket betoltott személy (izhet, aki tanoncbizonyitvannyal és legalabb
két év szakiranyu gyakorlattal rendelkezik. A tanbizonyitvany tantervvel rendelkez6
ipartanfolyamok, tanmdihelyi foglalkozasok elvégzése révén volt megszerezhetd.

A torvény harom év tiirelmi idét biztositott a végzettség megszerzésére. Ez id6
alatt csak a két év gyakorlatot kellett igazolni. A torvény 6. §-a a 21. életéviiket
bet6ltott fiataloknak felmentést adott a fenti bizonyitvanyok megszerzése aldl, ha
igazolni tudtdk, hogy gydrban vagy miihelyben legalabb harom év szakiranyu gya-
korlattal rendelkeznek.

A torvény kimondta azt is, hogy minden iparos tarthat tanoncot, ha az betoltotte
12. életévét és a tanonc, valamint mestere az elséfoku iparhatdsag el6tt irasbeli
szerz6dést kotott. Ebben az iparos tobbek kozott vallalta, hogy gondoskodik ta-
nonca nevelésérél és gyakorlati képzésérdl (legalabb addig, amig az 15. életévét be
nem tolti), iskolaba, és ahol van a tanonciskolaba jaratasardl. A tanulmanyi idé le-
teltével az iparhatdsag bizonyitvanyt allitott ki a tanonc elémenetelérél, amely
tartalmazta az iparos nevét és szakmajat is. A torvény szigortian szabalyozta még
az orai viselkedést is. Példaul, ha a tanonc kotelességeinek teljesitését megtagadta,
vétett az erkolcsi normak ellen, egészségi allapotaban tartds romlas allt be, vagy
pedig képtelen volt az adott szakma elsajatitasara, akkor a mester a szerz6dést
egyoldaltdan felmondhatta. Az iparhatosag a sajat teriiletén alkalmazott tanon-
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cokrol lajstromot vezetett, melyet a tanév kezdetén koteles volt a keriileti tanfel-
ugyeléségnek is megkdildeni.

A tanonciskola havonta koteles volt az iparhatésagot tajékoztatni a tanonc eléme-
netelérdl, magatartasardl és hianyzasarol.

Az ipartorvény elég részletesen szabdlyozta a tanonciskolak létesitésének feltételeit
(80-87. §). Minden olyan telepiilés, ahol legalabb 50 tanonc volt, viszont tanonc-
iskola nem volt, kételes volt tanonctanfolyamrol gondoskodnia. A tanoncok okta-
tasara a polgari és elemi iskoldk helyiségeit, taneszkozeit és tandrait vehették
igénybe. A tanfolyamok tantervét és tartamat a vallds- és kdzoktatastigyi miniszter
a foldmdvelés-, ipar- és kereskedelemiigyi miniszterrel egyiitt szabalyozta, mig a
kozvetlen felligyeletet a keriileti tanfelligyeld és az els6foku iparhatésag gyako-
rolta.

A tanév 10 hénapig tartott, heti két munkanapon legalabb 4 érat az altalanos is-
meretek tantargyaira kellett forditani, ezen feliil vasarnap 3 6raban rajzoktatas és
1 6raban felekezeti vallasoktatas folyt.

A kezdeti nehézségeket kovetden, féként a szazadforduld utan gyors fejlédésnek
indultak a tanonciskolak. Egyre tobb allami tamogatast forditottak a tanonciskolak
fenntartdsara, ennek eredményeként javultak az oktatas koriilményei is. A tanonc-
iskolai tanarok szamara tanfolyamokat szerveztek, kiszélesitették a szakfelligyeldi
rendszert, a tanoncok egységes lakhatasi és élelmezési koriilményeinek, valamint
erkolcsi és hazafias nevelésének érdekében tanoncotthonokat hoztak létre. Az el-
méleti oktatas idejét estérél délutanra tették at és bevezették a kiemelkedé tanul-
manyi munkat végzd tanoncok pénzbeli jutalmazasat.

A torvény hatasara elmondhatd, hogy az 1910-ig gyakorlatilag kialakult a hazai ta-
nonciskolai halézat. Az 1907-08-as tanévben példaul 484 tanonciskola miikodott
a Kiralyi Magyarorszag teriiletén, ebbdl 442 kozségi, 16 allami (pl. Beszterce,
Brasso, Kiskundorozsma, Nagyszeben, Késmark), 2 felekezeti (Balazsfalva: gorég
katolikus, Temesrékas: romai katolikus) és 29 gyari, illetve tarsulati (pL. Pécs: Zsol-
nay gyar, Didsgyér: vasgyari; Miskolc: vasuti; Ozd: vasgyari; Piskitelep: MAV tan-
miihely; Budapest: Ganz gyar, Ganz és tarsa, MAV gépgyari, MAV Eszaki Fémiihely)
fenntartasu volt (1. abra). Ez utébbiakat szakiranyu tanonciskolaknak is nevezték.
Megemlitend6k még az ipari szakiskolak altal a kiemelkedd rajzkészségil tanuldk
szamara az utolsé évfolyamon szervezett szakiranyu rajztanfolyamok (Arad, Bu-
dapest, Kolozsvar) is.
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Forrés: , Az jparoktatas az 1906-08. években” c. kiadvéany
1. abra: Tanonciskolai halézat 1908-ban

Az iskolak szakfeliigyeleti ellenérzése az 1902-03. tanévben vette kezdetét, amikor
is a 181 iparostanonc-iskola felligyeletére 14, mig a 33 kereskedétanonc-iskola el-
lendrzésére 7 szakfeliigyel6 kapott megbizast. A szakfeliigyeleti ellenérzések ered-
ményeként mar az elsé évben javult a képzés szinvonala, kiilondsen szembeotld
maodon a rajzoktatas teriiletén. Az 1907-08-as tanévben az ipari szakiranyon 418
iskolara jutott 25, mig a kereskedelmi szakiranyon 80 iskolara esett 9 szakfeliigyeld.

A szinvonal emelésének masodik fontos tényezdje a tanari tanfolyamok szervezése
volt. E tanfolyamokat a nyari szlinid6re szervezték kdzismereti és szakrajztanarok
szamara. 1905-08 kozott dsszesen 468 tanar vett részt rajztanfolyamon és 104
kdzismereti (real) tanfolyamon. A képzés id6tartama 2*7 hét, 6t napon keresztiil
napi 6 éraban, 6sszesen 504 6ra. Az altalanos rajztanfolyamra az iparostanonc-is-

koldban mar oktato tanart, a szakfelligyeld altal arra alkalmasnak talalt okleveles
tanart és indokolt esetben mdivelt iparost is beiskolaztak.

Az 1890-es évek robbanasszerti fejlédést hoztak a magyar szakoktatasban azzal,
hogy sorra alakultak a szakmai képzést nyujté intézmények. 1900-ban pedig a ma-
gyar szakképzés egyik legnagyobb nemzetkdzi sikerét aratta a parizsi vilagkiallitason
(2. 4bra), ahol elnyerte a nemzetek nagydijat, a Grand Prix-t.



Forras: https://hu.wikipedia.org/wiki/Vil% C3%A1gki%C3%A1ll% C3%ADt % C3%ATs
2. abra: Az 1900. évi parizsi vilagkiallitas

Az 1897. évi 27. szamu, a ,Kézoktatas allapotarol” Orszaggy(ilési jelentés értelmé-
ben elemi népiskolak, kdzépiskolak (158 db gimnazium, 33 db realiskola), polgari
iskolak (268 db) és iparostanonciskolak (369 db) (Buday, 1958) miikodtek Magyar-
orszagon.

Osszefoglalva elmondhaté, hogy a XX. szazad elejére az ipartérvények
hatasara kialakult és orszagos méretiivé valt a hazai tanoncoktatas, ahol
a minéség javitasa is egyre inkabb el6térbe keriilt (szakfeliigyeleti rend-
szer, tovabbképzések, tanfolyamok).

1.4. A két vilaghaboru kozotti szakképzés

A mult szézad forduléjan a tanonciskolak korszer(sitése és szakiranyokra valé bon-
tasa volt a jellemzé. E torekvések a mar korabban bemutatott 1884. és 1894. évi
tanonciskolai rendeletben is megfigyelhetéek voltak. Egyes nagyvallalatok és gya-
rak (MAV, Ganz, Zsolnay Porcelangyar stb.) sajat iskolat hoztak létre, s 1902-ben
a févarosi iskolakat is szakiranylva szervezték at. Az iparostanonciskolak szama, s
ennek kévetkeztében a tanuldk szama folyamatosan emelkedett (1. tablazat). Az 1.
vildghaboru kitorését megel6z6 évben a tanulok 16,7%-a jart el6készitd osztalyba,
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mig 35,5%-a els6, 25,7%-a masodik és 22,1%-a harmadik évfolyamra. A leanyta-
noncok aranya 3,8% volt. Az 6sszes tanonc 34,8%-a ruhaipari, 22,6%-a vas- és fé-
mipari, 11,8%-a faipari, 11,5%-a épitdipari és 7,3%-a élelmezésipari szakiranyon ta-
nult (Vig, 1932).

Ev/Tanév Tanonciskolak szama Tanulék szama Tanarok szama
1885 58 10.741 n.a.
1886 86 17.666 n.a.
1887 129 27182 n.a.
1888 185 33.745 n.a.
1889 215 37.045 n.a.
1893 350 57.970 n.a.
1895-1896 364 72.718 2150
1899-1900 427 78.440 2487
1902-1903 440 73.931 2589
1906-1907 468 68.752 2910
1909-1910 529 94.509 3666
1912-1913 611 102.441 4575
1913-1914 633 102.486 4812

Forras: Vig (1932), Szterényi (1897)
1. tablazat: Tanonciskolék adatai a mult szazad forduldjén

A szakiranyu rajzoktatas kibontakozasara jotékony hatast gyakorolt 1884. évi ipar-
torvény, ami kotelez6vé tette a tanonciskolaba jarast azoknak, akik a miszaki pa-
lyara szerettek volna lépni. Amig a tanonciskola a szakképzés alapfokat, addig a
budapesti és a kassai kozépipariskola a felséfokat jelentette. Az iparostanonciskolak
szakmai ellendrzését az 1892-ben alapitott Orszagos Iparoktatasi Tanacs latta el,
aminek elsé elndkei Daranyi Ignac, majd Matlekovits Sdndor voltak. Kiemelend6 a
Tanacs titkaranak, Szterényi J6zsefnek (1861-1943) a munkassaga, aki rengeteget
tett a szakoktatas fellenditéséért.

A szakiranyositasban fontos szerepet kaptak a szakfelligyel6k is, a tanulék munkait
rendszeresen feliilvizsgaltak és szervezték a tanarok tovabbképzését.

A szazadfordulén az is megmutatkozott, hogy az alapfoku és a felséfoku szakképzés
kozott egy fokozat hidnyzik. Ezt volt hivatott betdlteni az ipari szakiskoldk, mint a
szakképzés kozépfoka.

Ez a hdrom szint az |. vildighaborut megel6z6en igy alakult:

- felsé ipariskolék (a korabbi kozépipariskolak)



- ipari szakiskolak (24 allami iskola miik6d6tt a mult szazad forduldjan)
- iparostanonciskolak

Az 1894. évi 61.211. szamu kereskedelemiigyi miniszteri rendelet értelmében a
fém-, vas- és gépipari szakiskolak 4 évfolyamosak voltak.

Az elsé ipari szakiskola 1877-ben Homonnan jott létre a faipar teriiletén, azt ko-
vette a késmarki szovGipari szakiskola 1880-ban, majd a kolozsvari fa- és fémipari
szakiskola 1884-ban. Az 1894-95-6s tanévben a tanulék szama 870 f6, mig az ok-
tatoké 98 f6.

A fémipari szakiskolak tantervét, és benne az 6raszamokat mutatja a 2. tablazat.

Tantargy 1. évfolyam | 2. évfolyam | 3. évfolyam | 4. évfolyam
2 2 2
2 1 -

Magyar nyelv

Szamtan, mértan

Természettan — vegytan

Mértani és abrazolé mértani rajz

Szabadkézi rajz

N AN
N
1

Mintazas

=N A OIN NN

Szépiras

]
]
]
—_

Egészségtan

1
N

Konyvviteltan és koltségvetéstan | - -

Fémipari technologia -

Leir6 géptan -

vl N =

1

2
Fémipari rajz - 4
Gépipari rajz - 4
Mhelygyakorlatok 29 27 35 43
Osszesen 48 51 54 54

Forras: Kereskedelemiigyi m. kir. miniszter 1908. évi augusztus ho 7-én 65.102. szam alatt kelt rendelete
2. tdblazat: Fémipari szakiskolak tanterve

Szakiranyok: faipar, fémipar, kéipar, agyagipar, sz6vSipar, mechanika és drasipar.
Az 1922. évi ipartorvény (XII. t.c.) négy évfolyamra tagolta az iparostanonciskola-
kat. Az els6 évfolyam azoknak szélt, akik nem rendelkeztek hat elemi osztallyal
(el6készits évfolyam), a tényleges szakképzés a II-1V. évfolyamon folyt.

Az 1922-ben, Klebelsberg Kuné minisztersége idején megjelent torvény (XII. t.c.
118.8) alapjan kiadott vallas- és kdzoktatasiigyi miniszteri rendelet (60.000. szamd,
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1924) alapjan mutatjuk be a tanonciskolai oktatas helyzetét a két vilaghaborut ko-
vetd id6szakot illet6en. A tanonciskolak tovabbra is altalanos és szakiranyuak le-
hettek. Altalanos tanterv szerint folyt a képzés, ha a tanulék csekély szama nem
tette lehet6vé a szakirany szerinti bontast. Ebben az esetben 4., tovabbképzé osz-
talyt is szervezhettek, de akkor mar szakirany szerint. A szakirany szerinti bontas
els@sorban a szakrajz és a szakmai targyak keretében érvényesiilt. Az iparostanonc-
iskola targyai két csoportra oszlottak: kdzismereti targyak (hit- és erklestan, ma-
gyar nyelv és levelezés, foldrajz-torténelem, szdmtan-mértan, természettan-vegy-
tan, polgari és kézgazdasagi ismeretek, szabadkézi és mértani rajz), szaktargyak
(ipari konyvvitel és koltségvetéstan, alkalmazott szabadkézi és mértani rajz, szakrajz
és szerkezettan, technoldgia). Az 6raszamok a 3. tablazat szerint alakultak.

Tantargy El6készité |1. évfolyam |2.évfolyam |3.évfolyam |4. évfolyam
tovabbképzé

Hit- és erkolcstan 1 1(1) 1(1) 1(1) 1(1)

Magyar nyelv és

tizleti levelezés 3 2(2) 1(1) 1(1)

Foldrajz - torténelem 1(1)

Szamtan 3 2(2) 1(1)

Mértan

Természettan —

vegytan 2(1) 2(1)

Polgari és kdzgazdasagi

ismeretek 1(1)

Ipari kdnyvvitel és

kéltségvetéstan 1(1) 1(1) 2(2)

Szabadkézi és mértani

rajz 3(3) 3(0)

Alkalmazott szabadkézi

és mértani rajz

(iparagak szerint) 3(0) 4(0)

Szakrajz és szerkezettan 0(3) 0(3) 0 (4)

Technologia 0(1) 0(1) 2(2)

Osszesen 9 9(9) 9(9) 9(9) 9(9)

Megjegyzés: A szakiranyu tanitasra berendezkedett iparostanonciskolak tantargya-
inak 6éraszama szerepel a zarojelben.

Forras: Iparostanonciskolék szervezete, tanterve és tantervi utasitasa, 1924
3. tablazat: Iparostanonciskolak tanterve

Szakiranyok: épitGipar, faipar, fémipar, diszit&ipar, ruhaipar, élelmiszeripar, sokszo-
rosit6 (grafikus) ipar, kiilonleges iparok, néi iparok
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A specializalédas a rajzoktatas tartalman figyelheté meg leginkabb.
A szabadkézi és mértani rajz oktatasanak célja:

- rajzeszkdzok helyes hasznalatanak elsajatitasa, mind a szabadkézi, mind
pedig a szerkesztett rajzolas soran

— atérbeli és sikbeli megfigyel6képesség, a szemmérték és az aranyérzék
fejlesztése és az ,értelmes latas” elsajatitasa

- forma- és szinészlelés fejlesztése

- szerkeszt6képesség elsajatitasa

»szakmabeli targy” és valamely részletének helyes abrazolasa
rajzolvasasi-, rajzértelmezési-, rajzi emlékezéképesség fejlesztése
- alak- és térképzelet fejlesztése (alkatrészek harom vetiilete alapjan izo-
metrikus axonometria készitése és forditva, két nézet alapjan a harmadik
nézet megrajzolasa)
— felvételi vazlat készitése famodellrél, alkatrészekrél

- esztétikai készség fejlesztése

Az alkalmazott szabadkézi és mértani rajzoktatas (leginkabb altalanos iparosta-
nonciskolakban oktatott targy) célja:

- aszabadkézi és mértani rajznal tanultak tovabbfejlesztése

- komplex rajzi feladatok megoldasa szakiranynak megfeleld alkatrészek
szabadkézi vazlatkészités és szerkesztett miiszaki abrazolas révén

A szakrajz oktatasanak (leginkabb szakositott iparostanonciskolakban oktatott
targy) célja:

- szabadkézi és mértani ismeretek és készségek, valamint munkatapaszta-
latok alapjan mihely és 0sszedllitasi rajzok értelmezése, majd az altal
valé munkavégzés

- aszakirdnynak megfeleld egyszer(ibb alkatrészekrél vagy azok részleteirdl
»az ipari gyakorlatban szokdsos mddon és eszkdzokkel vilagosan és he-
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lyesen” (Iparostanonciskolak szervezete, tanterve és tantervi utasitasa,
1922, 46.0ld.)

Ami a szakrajz tananyagot illeti, szakmacsoportonként (pl. épitGipar, fémipar), azon
beliil szakmankeént (pl. a fémipari szakmak: géplakatos, vas- és fémesztergalyos,
vas- és fémontd; éplilet- és miilakatos; badogos, gaz- és vizvezeték-szerels; me-
chanikus, elektromos szereld; kovacs, szerszamkovacs) keril megfogalmazasra.

A géplakatosok szakrajzanak fébb elemei:

- gépelemek (csavarok és csavarkotések, ékek és ékkotések, szegecsek és
szegecskotések, csovek és cs6kotések, tengelyek, csapagyak, lanckerekek,
szijtarcsak, szijdobok, csapok és szelepek, tomité szerkezetek, fogaskere-
kek) abrazolasa

- gépszerkezetek (kazan biztonsagi szelepek, hajtoridfejek és keresztfejek,
g6zdugattyuk, fontosabb gézgép-alkatrészek) abrazolasa

A tantervhez részletes modszertani utasitas is késziilt.

»Az iparostanonciskolaban a tanitasi id6 rovidsége, az aranylag béven megszabott
tananyag, a tanuldk kiilonb6z6 eléképzettsége, valamint az a koriilmény, hogy itt
a tanulok otthoni munkéssagara szamitani alig lehet, sokszorosan megkoveteli a
tanitotol, hogy eléadasa témar, rovid, csak a lényegre kiterjedd, eléadasanak modja
pedig vonzo és érdekes legyen, hogy a sokszor sulyos testi munkaban kifaradt ta-
nonc figyelmét is le tudja kétni.” ,, A tanoncnevelésnél annak a munkanak hatasa a
leglidvosebb, mely magaban az iskolaban a tanité és tanulé kézés munkajaként
folytatodik le..." (Iparostanonciskolak szervezete, tanterve és tantervi utasitdsa,
1922, 68. old.)

A tanterv készitGi belattak, hogy a tanoncok igen eltéré el6zetes ismeretei és kész-
ségei, valamint képességei, a szakképzett tanerd hidnya, az iskolak igen eltéré
adottsagai miatt az elirdsok tobb iskolaban nem teljesithetdk, ezért bevezették a
helyi tanterv fogalmat. A tanar év eleji feladata, hogy ,,... targyanak elgirt anyaga-
bol kivalogatja azon részeket, amelyeket okvetleniil tanitanddnak tart és ezt az
anyagot hétrél hétre beosztva, elkésziti az egész évi helyi tanitasi tervezetet.” (Ipa-
rostanonciskolak szervezete, tanterve és tantervi utasitdsa, 1922, 70. old.)

A Klebelsberg-féle tanonciskolai tanterv kiemelten foglalkozik a szemléltetd okta-
tassal, az iskola és a mihely kélcsonkapcsolataval és a munkara valé nevelés sze-
mélyiségformalo szerepével.



A szemléltet6 oktatds ,... elevenségével és vilagossagaval lekoti a figyelmet és
gondolkodasra késztet.” A szemléltetd oktatas eredményességének eléfeltétele,
hogy ,,... a tanulé sajat szavaival értelmesen elmondja, a masik, hogy rajzban ab-
razolja a latottakat.” (Iparostanonciskolék szervezete, tanterve és tantervi utasitdsa,
1922, 71. old.)

»A mihelyi munka amellett, hogy a tanonc ligyességét fejleszti, egyszersmind fej-
leszti a megfigyel6képességet és gyakorlati érzéket, szabatossagra tanit, neveli a
szépérzéket, élénkiti az elme miikddését és nagymértékben fokozza az akarater6t,
munkakedvet és munkaszeretetet.” (Jparostanonciskolak szervezete, tanterve és tan-
tervi utasitasa, 1922, 73. old.)

»A munka és erkdlcsi tulajdonsagok szoros és bensé kapcsolatban vannak egymas-
sal; nemcsak a jellembeli tulajdonsagok emelik a munka minéségét, hanem meg-
forditva, a munka mindsége is a jellemet.” (Iparostanonciskolak szervezete, tanterve
és tantervi utasitdsa, 1922, 74. old.)

Az 1922-es torvény alapjan nyiltak meg az Ujjaszervezett felséipariiskolak, amelyek
célja olyan gyakorlati szakemberek képzése volt, akik kellé idejli gyakorlat utén
iparukat mar onalloan is képesek (izni és a szakmunkat képesek szakszeriien elvé-
gezni, iranyitani.

Az iparostanonc-iskolak —az 1932. évi VIII. és az 1936. évi VII. térvény rendelkezé-
seivel modositva (legalabb az elemi népiskola 6. évfolyamanak elvégzése volt a be-
lépési feltétel) — 1949-ig miikodtek a Klebelsberg-féle rendszerben.

A kozépfoku szakoktatasrdl rendelkezett az 1938. évi XIII. térvény, amely a felsd
kereskedelmi, fels6 mez&gazdasagi és felsé ipari szakiskolakat ugynevezett gyakor-
lati iranyu kozépiskolava mindsitette at. Ezek a négy évfolyamos iskolak ettél
kezdve mar érettségi bizonyitvanyt adtak és a végzettek, szakiranynak megfelel6en
felséfoku tanulmanyokat tettek lehet6vé. A Il. vildghaboru kitorése miatt ezek a
kozépfoku szakiskolak mar nem tudtak kell6képpen kibontakozni.

Az 1935. évi VI. torvény a tanligyigazgatas kdzpontositasat tlizte ki célul. A toérvény
az 1920-ban létrehozott 6t tankeriilet helyett nyolcat létesitett (Budapest, Buda-
pest vidék, Miskolc, Debrecen, Szeged, Székesfehérvar, Pécs, Szombathely), melyek
élén a kiralyi féigazgato allt és az 6sszes kozépszint( iskolat felligyelte.

A korabeli iskolarendszerben meghatdrozo szerepet jatszott a polgariiskola, melyet
1927. évi XII. torvénnyel szabalyoztak. F6 célkitlizése volt ,a tanulét vallasos, er-
kolcsos és nemzeti szellemben gyakorlati irdnyu altalanos miveltséghez juttassa
és ezzel kozvetlendl a gyakorlati életre vagy pedig a kdzépfoku szakiskolakra elé-
készitse". A polgari iskolak (fit és lany) négy évfolyamossa valtak, belépési feltétel
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volt a népiskola négy évfolyamanak elvégzése. A tanulok kb. 15%-a tanult ebben
aziskolatipusban. A képzés gyakorlati jelleg(i volt, az iskolak oratervében szerepelt
a koényvvitel, a kozgazdasagi, jogi, ipari és mez6gazdasagi ismeretek, a kézimunka
oktatdsa. Tovabbtanulni pedig csak a tanité- és 6vonéképzékben, valamint keres-
kedelmi és mas jelleg(i szakiskolakban lehetett.

1949-ben a IV. torvény értelmében az iparostanonc-iskolakat iparitanulé-iskolakka
(kés6bbi neviikon szakmunkasképzé iskolakat) szervezték at, amelyeknek feladata
az ipari szakmunkas-utanpétlas biztositasa volt. A harom évfolyamos ipariskolak-
ban az altalanos iskola nyolcadik osztalyanak elvégzése utan tanulhattak tovabb a
fiatalok. Az 1961. évi lll. torvény a szakmunkasképz6 intézményeket beillesztette a
hazai kdzoktatds rendszerébe.

1949-ben valamennyi kdzépiskolat human és realtagozattal rendelkezé altalanos
gimnaziumma, illetve ipari, mezégazdasagi, kozgazdasagi és pedagogiai irdnyu szak-
gimnaziumma szerveztek at. A redltagozatos gimnaziumok a természettudoma-
nyos és a miszaki miveltséget mélyitették el. A szakmai gimnaziumok a népgaz-
dasag szamara képeztek kdzépszintii szakmai muiveltséggel rendelkez6 fiatalokat,
de az egyetemek felé is nyitott volt az ut.

1950-ben az ipari, mez6gazdasagi és kdzgazdasagi gimnaziumokat négy évfolyamos
technikumokka alakitottak at. A tanuldk elméleti és gyakorlati oktatasban része-
stiltek, s a negyedik év végén képesitd vizsgat tettek, amely tovabbtanulasra is jo-
gositott. 1961-t6l kezdve a technikumok részben szakkdzépiskolakka, részben fel-
s6foku technikumokka, majd f6iskolakka alakultak at.



2. A HAZAI SZAKKEPZES KIHiVASAI EUROPAI
KITEKINTESBEN?

Wolf-Dietriech Greinert (2004) kultartorténeti megkozelitését figyelembe véve a
szakképzés haromféle alapmodellje kiilonithet6 el, az iskolai telephelyi (pl. Fran-
ciaorszag), a vallalati (pl. Nagy-Britannia) és a dualis (pl. Németorszag). Nyilvan
mindharom modell masféle kompetenciakkal rendelkez6 szakmai pedagdgust var
el a felsoktatastol. A magyar gyakorlat az agazati alapoktatasban inkabb az iskolai
telephely(, mig a szakiranyu oktatasban egyértelmden a dudlis modellhez all ko-
zelebb.

A Cedefop (2020) egyik legfrissebb tanulmanyaban atfogo képet rajzol az eurdpai
szakképzésrél, s mivel tipizalni nem sikeriilt azokat, ezért egy fogalmi keretrendszert
dolgozott ki, hogy jellemezhesse, 6sszehasonlithassa az egyes orszagok altal mi-
kodtetett szakképzési rendszereket.

A fogalmi keretrendszer néz6pontjai a kdvetkez6k:

O episztemoldgiai vagy pedagoégiai-didaktikai (a szaktudas értelmezése,
tanulasi célok és kovetelmények alkalmazasa, tanitasi stratégiak és
maddszerek, tanulasi formak és kontextusok, értékelési modok stb.),

O az oktatasi rendszer sajatossagai (a szakképzés intézményrendszerbeli
sajatossagai, szakképzé iskolak irdnyitasa és alapitasa, a szakképzés
helye és szerepe az oktatasi rendszerben, fejlesztési utak, az elsé
szakma megszerzésének és a felnéttképzésnek a kapcsolatrendszere),

O tarsadalmi-gazdasagi vagy munkaeré-piaci jellegzetességek (a munka-
erépiac sziikségletei a szaktudas kapcsan, a szakképzés szerepe a kii-
lonféle foglalkozasokra valo felkészitést illetéen, a szakképzettség
megbecsiiltsége a munkaerdpiacon, a tarsadalmi-gazdasagi szereplék
szerepe a szakképzés iranyitasaban, a demografiai, gazdasagi és tech-
nolégiai hatasok a szakképzésre).

Ami az episztemologiai vagy pedagoégiai-didaktikai nézépontot illeti, a Cedefop
(2020) tanulmanya osszeveti a szakképzés europai helyzetét 1995-ben és 2015-
ben (4. tablazat).

2 Téth Péter (2020): Egy empirikus kutatds tantargy-pedagogiai aspektusai. In: Benedek Andras
(szerk.): Uj modszerek a szakképzésben. Kollaborativ online tartalomfejlesztés. Magyar Tudomanyos
Akadémia — Budapesti Miszaki és Gazdasagtudomanyi Egyetem, Budapest, p33-66 alapjan
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A szakképzés tartalmaban is jelentds paradigmavaltas figyelhet6 meg, ugyanis az
explicit tudas mellett egyre hangsulyosabban jelenik meg a tacit tudas.

Atacit vagy kimondatlan tudas az egyén fejében, személyes tapasztalataiban rejt6-
zik. A tacit tudas donté szerepet jatszik a gyakorlati problémak megoldasaban,
azonban nemcsak masoknak, de gyakran még az adott szakembernek sincsen tu-
domasa annak létezésérdl, ugyanis valamilyen szituacioban az eddig rejtett tudas
egyszer csak megmutatkozik. Ezt a tudasfajtat tételezik fel az 6sztonds megérzések
mogott is. Egyes kutatasok szerint egy-egy vallalaton beliil az 6sszes tudas 80%-
a tacit tudas. A tanulas gyakorlati tapasztalatokon keresztiil, cselekvés utjan és a
gyakorlati kozosségek szocializaciojan keresztiil zajlik. A tanitds mester — tanuld
kapcsolaton keresztiil folyik, és altalaban véve olyan tanulasi kdrnyezet létrehoza-
sat is magaban foglalja, amelyben a hallgatok tapasztalatokat szerezhetnek, pél-
daul munkahelyi kérnyezetben.

1995 2015

Az altalanos képzés és a szakképzés A ,hatarok” atlépése (iskola — munkahely,
lényegében elkiiloniil egymastol altalanos képzés — szakképzés)

A kidolgozatlan tanuloi szerz6dések Megnovekedett a munkahelyi tanulas szerepe a

akadalyozzak a kiils6 helyszineken megvaldsuld | szakképzés valamennyi formajaban
munkahelyi tanulast

A szakmai alapképzés iskolai alapy, bemenet- | A tanulasi kimenetek és kompetenciak
vezérelt és gyengén kapcsolodik a munkaerd- | atalakitasa
piachoz

A tanulmanyi programok és képesitések sziik | Tobb rugalmassag a tanulas idejét és helyszinét
hatokor(ek és tulzottan specifikusak illetéen; a korabban megszerzett tudas,
képesités beszamithatdsaga

Forrés: Cedefop (2020)
4. tablazat A szakképzés tartalmi és pedagdgiai 6sszehasonlitasa

Az explicit tudas ezzel szemben az a tudasfajta, amit az egyénnek sikeriil szavakba
Ontenie, ezaltal ez a tudas mar kozzétehets, masnak atadhatd. A kifejezés révén
megragadott, ily médon alakot 6lt6tt, azaz formaba 6ntott tudas nem mas, mint
az ismeret.

A tudas e kett&ssége a szakképzés elméleti és gyakorlati vetiiletének kiilonb6z6-
ségére vilagit ra, ami pedagogusképzés kettésségében is megnyilvanul: szakmai ta-
narképzés, szakoktatd képzés. E kett&sségnek a szakmodszertanok tartalmaban is
vissza kell tiikr6z8dnie.

Az 1995 és 2015 kozott bekdvetkezd valtozasokat a Cedefop egyrészt egy disztinktiv
- pluralista nézépont szembeallitasaként értelmezi (5. tablazat).
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Disztinktiv nézépont

Pluralista nézépont

Mi a szakképzés helye az
oktatasi rendszerben?

A szakképzés a szakma-
tanulasra iranyul, ami a
munkaerdépiaccal valé szoros
kapcsolata alapjan
egyértelmiien megkulon-
bozteti az oktatas mas
formaitol

A szakképzés szorosan
kapcsolodik a munkaerépiachoz,
de szerves kapcsolatban van

az oktatds mas teriileteivel is

Ki vesz részt a képzésben?

A hangsuly a képzésbe valo
belépésen van, a kozepes és
a tudasigényesebb szakképe-
sitésekhez kapcsolodik

A célcsoportok sokféleségének
novelése, lefedve az egyszertitél
a tudasigényesebb szakképesité
sekig bezardlag

Milyen szakképzési
,utvonalakat” kinal?

Csak a munka alapu tanulas
és a tanuloszerzédéses
gyakorlati képzés kinal jo
elhelyezkedési lehet&ségeket

Szamos szakképzési ,utvonal”
miikédik egymas mellett,

az iskolai és a munkahelyi
yUtvonalak” azonos lehetésége-
ket kinalnak, és gyakorlatilag
keverednek egymassal

Ki nyujtja a szakmai képzést?

Csak a munkaltatok

Szémos kiilonféle szerepld létezik

Miként értelmezik a

A szakképzés egyértelmien

A szakképzés az oktatas egyik

szakképzést? meghatarozott alszektorként | jellegzetes formaja, nem pedig
értelmezhetd, amely jol az intézmények egy meghata-
korilhatarolt intézmé- rozott csoportja. A szakképzés az
nyekbél all oktatas, a képzés és a tanulas
minden szintjén megjelenik
Kulcsszavak A szakképzés korszer(isitett | Szakmailag orientalt tanulas

valtozata

Forrés: Cedefop (2020)

5. tablazat: A szakképzés disztinktiv és pluralista nézépontja

A disztinktiv - pluralista nézépont bipolaritasa (fliggéleges tengely) mellett meg-
jelenik a szakmatanulas két eltér6 szintere is, vagyis az iskolai és a munkahelyi ta-
nulas (vizszintes tengely). E két tengely mentén értelmezett modell egyrészt al-
kalmas az europai szakképzési rendszerek 1995 és 2015 kozotti valtozasainak ér-
telmezésére, masrészt pedig a 2035-ig terjedd szcenariok megfogalmazasara (3.
abra).
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Pluralista felfogas

A szakképzés diverzifikalasa

Iskolai
tanulas,
szélesebb korti,
elméleti és
diszciplinaris
tudas

Pluralista felfogasu
oktatas

Munkahelyi
tanulas,
a munka vilaganak
gyakorlati, szakmai
ismeretei

Altaldnos képzés | Szakképzés

A szakképzés egyfélesége

Disztinktiv felfogas

Elméleti ismeretek Gyakorlati ismeretek
dominanciaja dominanciaja

Forras: Cedefop (2020) nyoman
3. dbra: A szakképzés valtozo szerepének és természetének leirdsara szolgalé Cedefop modell

Ha megvizsgaljuk a 3. abran lathaté modellt episztemoldgiai vagy pedagdgiai-di-
daktikai nézépontbdl, akkor

1. a vizszintes tengely mentén az alabbi megallapitasok tehetdk:
a) A szakmai készségek elsajatitasanak irdnya — a szakképzés jelentésége né
- A szaktudas, a szakmatanulas megbecsiiltsége né

- A munka alapu elemek (pl. a gyakornoki rendszer) jelentésége né mind
az iskolai alapu szakképzésben, mind pedig a felséoktatasban

- Egyre nagyobb hangsulyt kap az atfogéd munkatapasztalattal rendelkezd
oktatok foglalkoztatasa (a tudomanyos fokozatuk mellett)

b) Az elméleti ismeretek elsajatitasanak iranya — a szakképzés jelentGsége csokken
— Az elméleti, tudomanyos, diszciplinaris ismeretek megbecsiiltsége né

— Az elméleti és absztrakt ismeretek jelentésége né, mig a gyakorlati, ta-
pasztalatokon nyugvo tudas fokozatosan csokken
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- Azoktatok tudomanyos mindsitettsége elétérbe keriil
2. afliggbleges tengely mentén az alabbi megallapitasok teheték:
a) Még pluralisztikusabb képzés — diverzifikacio, sokszinliség

— A szakoktatds és a szakképzés novekvé sokszinlisége, valtozatos formai
(iskolai alapu, dualis)

- A szakmai és a diszciplinaris tudas egyiittélése

- A szereplSk sokfélesége (tarsadalmi — gazdasagi status, foglalkozas, tu-
domanyag stb.)

- Atudas és a tartalom szempontjabol a hatarok fokozatos elmosédasa (al-
talanos vs. szakmai; iskolai vs. munkahelyi)

b) Még disztinktivebb képzés — megerésités, egyféleség

- A dualitas dominanciaja (iskolaban, munkahelyen vagy képzési kdzpon-
tokban valo tanulas)

- A szakma, a foglalkozas mint alapvet6 szervezési elv

- A valds munkakdorilmények kozotti tanulast és megszerzett szakmai is-
mereteket nagyra értékelik

A Cedefop (2020) arra is vallalkozott, hogy a szakképzés lehetséges jovéképeit fol-
vazolja a 2035-ig terjed6 id6szakra:

- pluralisztikus szakképzés, kozéppontban az élethosszig tart6 tanulassal

— disztinktiv szakképzés, a szakmai és a foglalkozasokhoz kotheté kompe-
tencidk vannak a kézéppontban

- specialis célu vagy marginalizalt szakképzés, munkaorientalt képzés,

Ezek utan térjlink ra a hazai szakképzési rendszert érint6 legutobbi valtozasokra! A
rendszervaltast megel&z6en Magyarorszagon egy, a dudlis modellre hasonlit6 rend-
szer m(ikodott. A szakképzésben tanulok egy évig iskolai tanmihelyben végeztek
gyakorlati foglalkozast, majd pedig a termelésben, vallalati koriilmények kozott.
Az 1990 és 2000 kozotti idészakban az iparszerkezet megvaltozasa kovetkeztében,
a korabbi bazis vallalatok tevékenységkorének atalakulasa, illetve megszilinése foly-
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tan a képzés sulypontja egyre inkabb az elméleti képzés felé mozdult el. A 2010-es
évektdl, féként a nagy nemzetkozi vallalatok magyarorszagi terjeszkedése folytan
ismét el&térbe keriilt a szakmai gyakorlatok vallalati kériilmények koz6tt valé tel-

jesitésének igénye.

Pluralista nézépont

Disztinktiv nézépont

Specialis célu

ben szakmai és munka-
erd-piaci tanulasként

foglalkozasra készit fel,
de lehetévé teszia

nézépont
Miként értelmezik a | A szakképzést minden A szakképzést Ugy kell A szakképzést
szakképzést? szinten és minden értelmezni, hogy azegy | lesziikitve
intézményi kérnyezet- szakmara, egy a foglalkoztathatosag

szempontjabal kell
értelmezni, reagalasi

pedig specidlis, elkiilo- intézményekkel,

nilé agazatként szolgaltatokkal.
A munkahelyi tanulas
kulcstényezd

kell értelmezni specializalodast is, képességet kinal a
ugyanakkor lehet8séget | veszélyeztetett
kinal a szakmai csoportoknak
megujulasra és
fejlédésre is
Mi a szakképzés A szakképzést teljes A szakképzést egy kiilon- | A szakképzés egyre
helye az oktatasi kord készség- és allé képzési alrendszer- inkabb kapcsolodik a
rendszerben? kompetenciafejlesztés- ként értelmezi, egyértel- | munkaerd-piaci at- és
ként értelmezi, nem mien meghatarozott tovébbképzésekhez

Mi a szakképzés
szervezeési alapelve?

A szakképzést szélesebb
korti képesitési profilok
koré szervezik, melyek
laza kapcsolatban vannak
az egyes szakmakkal és
foglalkozasokkal

A szakképzést a jol koriil-
hatarolt szakmak és
foglalkozasok koré
szervezik, biztositva
ezaltal a munkaerd-
piaccal vald kapcsolatot

A szakképzés a

rovid- és kozéptavu

készségigények
kielégitésére
dsszpontosit

Kivesz részt a
képzésben?

Mindenféle korosztalyu
tanulok

Els6 szakmat tanuld
fiatalok

Felnéttek, akiknek
at- vagy tovabbkép-
zésre van szikségiik

Milyen szakképzési
»Utvonalakat” kinal?

Rugalmas képzési ,utakat’
kinal, a megszerzett
készségek atvihetdk a
kiilonféle képzéstipusok
kozott

A munkahelyi tanulas
alapelvnek ttinik,
minden foglalkozasi
terlileten, illetve szinten

Egyre nyitottabb okta-
tasi formak révén
révidebb tanfolyamok

szervezése

Milyen jellegi a
képzés?

Egyénre szabott tanulasi
megoldasok, projekt-

és problémakozpontu
tanulas

A munka- és a gyakor-
latalapu tanulas prioritast
élvez

Révid tanfolyamok,
elsGsorban osztalyter-
mekben és tanmii

helyekben, némi

munkahelyi képzéssel

Forras: Cedefop (2020)
6. tabladzat: A szakképzés disztinktiv, pluralista és specialis célu nézépontja



A 2019. évi LXXX. torvény a szakképzés vonatkozasaban kétféle teriiletet kiilonit
el, (1) a szakmara felkészit6 szakmai oktatast és (2) a szakképesitésre felkészits szak-
mai képzést. A torvény éles hatarvonalat huz az iskolarendszeren beliili szakképz6
intézményekben (technikum, szakképz6 iskola) folyo és a felnSttképzés keretében
torténd szakmatanulas (részszakmara felkészit6 szakmai oktatas, szakképesitésre
felkészitd szakmai képzés) kozé. A szakképzés harom teriiletre bonthato, k6zisme-
reti oktatas, dgazati alapoktatas, szakiranyu oktatas. Az elébbi ketté szakképzd in-
tézményben, mig az utébbi szakképzé intézményben, vagy képzékozpontban, vagy
pedig dualis képz6helyen folyhat.

A toérvény kimondja, hogy a szakképzd intézményben a szakképzési alapfeladatok
ellatasat oktatok végzik, vagyis nem tesz kiilonbséget elméleti és gyakorlati targyak
oktatdi, vagyis szakmai tanarok és szakoktatok kozott. A 12/2020 (11.7.) kormany-
rendelet a technikumban megvaloésulé dgazati alapoktatas soran elvarja a szakmai
tanarképzésben szerzett mesterfokozatot, mig a szakképzé iskolaban nem, tovabba
a szakirany( oktatasban sem. Az oktaté kotelezettségei kozott szerepel (139.§),

hogy

- gondoskodjon a tanulé személyiségének fejlédésérél, tehetségének ki-
bontakoztatasarol, figyelembe véve a tanuld egyéni sajatossagait, szoci-
okulturalis helyzetét,

- a kulénleges banasmddot igényl6é tanuléval egyénileg foglalkozzon,
egylittmikddve specialis szakemberekkel a felzarkéztatas el8segitse ér-
dekében,

- ,...azismereteket targyilagosan, sokoldaltan és valtozatos moédszerekkel
kozvetitse, oktatdmunkajat éves és foglalkozas szinten, tanulécsoporthoz
igazitva, szakszer(ien megtervezve végezze, irdnyitsa a tanuldk tevékeny-
ségét.”

A tanari kompetenciak hianyat ellensulyozandé ugyanakkor eléirja (141.§), hogy
tovabbképzéseken vegyen részt és folyamatosan képezze magat.

Ezzel egyidejlileg keriilt bevezetésre a szakképzésben oktatok teljesitményértéke-
lése, ami az EQAVET és a Hay-rendszerekre épiil. Ez kiterjed a munkakér (szakkép-
zettség, szakmai tapasztalat, munkaeré-piaci érték) és a szakmai kompetenciak
(szakmai felkésziltség; korszerli modszertan alkalmazasa; pedagdgiai tervezés és
értékelés; egyuittmiikodés mas oktatokkal, a sziil6kkel és a gyakorlati oktatasi part-
nerekkel; személyiségfejlesztd, csoportvezetdi, tanulds tamogatoé tevékenység;
innovacios tevékenység és szakmai elkotelezettség) egyidejii értékelésére. A kor-
szer(i oktatasmodszertan vonatkozasaban az alabbi értékelési szempontok emel-
hetdk ki.
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- Atantervi és a képzési kévetelményekhez viszonyitott hozzaadott érték,
mint mérhetd tanuldi teljesitmény, példaul a tanuldi eredmények vagy a
lemorzsolodas.

- Gyakorlatorientalt, tevékenységkdzpontu, tanulasi eredmény alapi méd-
szerek (kooperativ tanulas, digitalis tanulas, 6nall6 tanulas, projektmod-
szer) alkalmazasa. A ,soft skill"-ek, a problémamegoldas, a kreativitas, az
egyuttmikodési készség, stb. fejlesztése. A tanulasi eredmények elérésé-
hez eredményes modszerek tudatos megvalasztasa.

- Digitalis eszkdzok, modszerek tudatos, rutinszerti alkalmazasa a pedago-
giai folyamat céljainak megfelel&en.

- A tanulok, tanuldcsoportok egyéni sziikségletéhez illeszked6 modszerek
és munkaformak (pl. differencialt oktatas) alkalmazasa.

- A szakképzési tartalomnak megfelel6 munkaformak (frontalis, csoportos,
par, egyéni) megvalasztasa és alkalmazasa.

Afentieket figyelembe véve felmeriil a kérdés, hogy mely tanitasi és tanulasi mod-

szerek alkalmazésa lehet hatékony az Uj rendszerd, dualis szakképzésben, hiszen
ezeket kell a szakmai pedagogusképzés kozéppontjaba allitani?

crer

alapelvet fogalmaz meg, amelyek alkalmasak lehetnek mind a tandrok, mind pedig
a tanuldk szamara a szakképzésben, és leginkabb munkahelyi tanulas soran:

- Projektfeladatok alkalmazasa valédi munkakdérnyezetben

- Atanulas iranti elkotelezdés érdekében valddi dontések meghozataldba
lehet bevonni a tanuldkat

- Atanul6 maga jojjon ra a munkavégzés/feladatmegoldas leghatékonyabb
madijara

- Afeladatmegoldasok sokféle kontextusban valé kiprébalasa
- Atanulasi folyamatnak amennyire csak lehetséges lathatova tétele
- Csoportmunka alkalmazasa

— Atanartanuloként élje 4t a tanulasi szituaciokat, s dolgozzon ki sajat tak-
tikat és stratégiat
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A fenti alapelvekre épitve olyan tapasztalat elvd, cselekedtetd tanitasi, tanulasi
modszereket vesznek szamba, amelyek kutatasokkal is alatamasztott modon jol
alkalmazhatok a gyakorléhelyi szakképzésben:
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Megfigyelve tanulas (Dixon, Lee, Ghaye, 2012)

Utanzas altali tanulas (Bandura, 1977)

Gyakorlas altali tanulas (készségek kialakitasa) (Claxton et al., 2010)
A tanulasi teljesitmény értékelése altali tanulas (Wilson, 2012)
Parbeszéd, megbeszélés altali tanulas (Baker, Jensen, Kolb, 2005)

Egy masik személy segitsége, elmagyarazasa altali tanulas (Boud, Cohen,
Sampson, 1999)

Valos problémak megoldasa altali tanulas (Savery, Duffy, 1995)
Felfedez6 tanulas (Haynes, 2008)
Kritikai gondolkodas révén valo tanulas (Ku, Ho, 2010)

A szakember altal elmondottakbdl valé tanulas (meghallgatas, megértés,
emlékezés) (Sweller, Clark, 2006)

Vazlatrajzok és skiccek altali tanulas (Hare, 2004)

Reflexid altali tanulas (A reflexio altal az egyén figyelembe veszi és at-
gondolja meglévs gondolkodas- és viselkedésmintait.) (Perkins, 2010)

Munka kézbeni tanulas, tacit tanulas (Eraut, 1999)

A mestertdl, szakembertél, coach-tél valo egyéni tanulas (Abdel-Wahab,
2012)

Versengd tanulas (Egy tanulocsoporton beliili konstruktiv versenyszitu-
aciok altali tanulas) (Williams, Sheridan, 2010)

Virtualis tanulasi kornyezetben (VLE) megvalosuld tanulas (Beetham,
Sharpe, 2007).



- Valds folyamatok szimulaciéja (m(iszaki folyamatok modellezése, szerep-
jaték, forgatokonyv készités) altali tanulas (Dorion, 2011)

- Jatékositas révén valé tanulas (Ulicsak, Wright, 2010)

A 7. tablazatban a szakképzésbeli tanulasi teljesitmények és az adekvat tanulasi
modszerek keriilnek attekintésre (Lucas, Spencer, Claxton, 2012).

Tanulasi teljesitmény

A tanulasi mddszerek
kivalasztasakor figyelembe
veendd kérdések

Hatékony médszerek

Rutin, készség

A rutinszer( szaktudas megszerzé-
séhez id6re van sziikség, és ez mar
6nmagaban is fontos ok arra, hogy

a szakképzésben részt vevé tanuloknak
elegendd gyakorlasi lehet6séget
biztositsunk. A ,hogyan kell csinalni”
elmondasa nem helyettesiti annak
kiprobalasat.

Megfigyelve tanulas, utanzas
altali tanulas, intenziv gyakorlas,
a tarsakkal valé megbeszélés,
visszajelzés adasa és vétele,
reflektiv visszacsatolas, VLE

Talalékonysag, jartassag

A nem rutinszer( gyakorlottsag
megszerzéséhez Uj kontextusban kell
gyakorolni, ahol az Uj szituaciok és a
meglévé tudas uj kapcsolatok
kialakitasat teszi lehet6vé, ami a
gyakorlottsag egy uj formajat e
redményezi a tanulonal.

A tanar rendszeresen adjon
visszajelzést a tanuldknak arrol,
hogy mit csinalnak, és alakitson
ki egy olyan munkakulturat,
amelyben a tanuldk szabadon
véleményezhetik egymas
munkajat. Hasznos lehet a
szimulaciokon és a forgatokony
veken keresztiili tanulas,
valamint a kérdés-alapt és a
valés problémamegoldé meg
kozelités. A tanulok altal irasban
és/vagy rajzban elkészitett un.
wsugok”, vazlatok hasznosak
lehetnek a késébbiek soran, ha
majd onalléan kell megoldani a
feladatot, illetve ezek masok
szdmara is segitséget nydjthatnak.

Szaktudas, mesterségbeli
tudas

Ez a szakképzés olykor igencsak
elhanyagolt teriilete, amely tulsagosan
kénnyen elfelejtédik kompetenciaalapu
megkozelitések miatt. Az elme olyan
specialis sajatossagaira vilagit ra, mint
amilyen példaul az &llandé onkritika, a
folyamatos jobbito szandék és az
igényesség.

Nem kapcsolhato csak egyetlen
modszerhez, ugyanakkor a
tanari mintaadas meghatarozo
jelentGségl. Ha a tanulo latja,
azt, hogy a tanar is igényes
ségre, precizitasra torekszik,
akkor a tanulo is igy jar el. A
szaknyelv is a szakképzés kul
turajanak eredménye.
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Funkcionalis miiveltség

Kétféle megkozelités létezik.

Az egyik szerint autentikus kérnye-
zetben, a szakképzés részeként lehet
elsajatitani a szakmai tanar altal.
Mig a masik szerint ezek specialis
tudaselemek, amiket nem a szak-
tanaroktol, hanem inkabb a szak-
emberektdl lehet elsajatitani.

A bizonyos szakteriiletekhez
kapcsolddé funkcionalis
miveltség elsajatitasaban a
szakmai tanarok és/vagy a
szakemberek jatszanak fontos
szerepet. A modszereknek
kelléen innovativaknak kell
lenniiik, hogy a tanulok elkote

készségek is.
Minél szélesebb kort készségeket lehet
beagyazni a szakoktatasba, annal jobb.

Ilyen példaul az egyiittm(ikodési készség.

lezettek legyenek.

Vallalkozoi A szaktudashoz, a mesterségbeli Fontos a szakmai szokincs és a
szemléletmod tudashoz hasonldan ez is egy specidlis | nyelvhasznalat rutinjai, amelye

gondolkodasmodot tiikréz, ami az ket az adott vallalkozas igényei

Ugyfelekkel, a szolgaltatokkal, a szerint kell fejleszteni.

partnerekkel és a versenytarsakkal valé

kapcsolat mikéntjében nyilvanul meg.

Megjelenik benne a koltségekrdl,

a jovedelemrdl, a nyereségrél vald

gondolkodas, vagyis a pénziigyi

szemléletmad is. A tarsadalmi felelésség-

vallalas és az etikus magatartas

szempontjai is fontosak.
A fejlédést szolgalod Altaldnosan elfogadott nézet, hogy Fontos az eltér6 kontextusok-
tovabbi készségek, az adott teriletre jellemzd szaktudason | ban valé kiterjedt gyakorlas
képességek tul fontosak még az un. 21. szazadi

Forras: Lucas, Spencer, Claxton, 2012

7. tablazat: Tanulasi teljesitménye és adekvat tanuldsi modszerek

Amig az elsé ipari forradalmat a gépesités, a masodikat a tomeggyartas, a harma-
dikat az automatizalas, addig a negyediket az 6sszehangolt halézatok jellemzik.

A negyedik ipari forradalom lényegi elemei a digitalizacié és az adat, ebben a sza-
mitogép csak eszkdznek tekinthetd. Az internet és a technoldgia fejlédése meg-
teremti az emberek, a kiilonféle szervezetek és a technikai eszk6zok folyamatosan
halézati kapcsolatban vannak egymassal, igy az értékteremt6 folyamatok adatai-
nak folyamatos megosztasaval lehetévé valik a vevd szamara teljesen testreszabott

termék el6allitasa.

A negyedik ipari forradalom élenjaré technikai és technoloégiai a kovetkezdk:

O autoném robotok,
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O szimulacio,

OO horizontalis és vertikalis rendszer integracio,

O Ipari loT (Internet of Things; a targyak, dolgok internete; halézatba ké-

tott intelligens"” eszk6z6k),

O kiberbiztonsag,

[ felh6-alapu szolgaltatasok,

O additiv termelés (3Dnyomtatas),

O kiterjesztett valosag,

O big data elemzés.

A fentiek okan a munkakorok is atalakulnak. A szakképzettséget nem igénylé mun-
kahelyek szama csokken, és mindekdzben fokozdédik az igény a rendszerek tervezé-
sével, épitésével, lizemeltetésével foglalkozd kvalifikalt szakemberek irdnt. Nem
kevesebb emberre van sziikség tehat, hanem inkabb olyan szakemberekre, akik a
magasabb hozzaadott értékli munkakorokben helyt tudnak allni. Vagyis megval-
toznak a kompetencia-elvarasok (8. tablazat), egyre nagyobb hangsuly van a kre-
ativitason és az emberi egyilittm(ikodésen. Mindez a tudasalapu tarsadalom eré-
sitésére, a szakképzés tartalmanak az atalakitasara helyezi a hangsulyt.

2015 2020
1. Komplex gondolkodas Komplex gondolkodas
2. Kritikai gondolkodas Csapatmunka
3. Kreativitas Interperszonalis kompetencia
4. Interperszonalis kompetencia Kritikai gondolkodas
5. Csapatmunka Targyalas
6. Erzelmi intelligencia Mindségellendrzés
7. itélet és dontéshozatal Szolgaltatas orientacio
8. Szolgaltatas orientacio itélet és dontéshozatal
9. Targyalas Aktiv hallgatas
10. Kognitiv rugalmassag Kreativitas

Forras: Future of Jobs Report, World Economic Forum, 2020
8. tablazat: A kompetencia-elvardsok alakulas

Mindezeket figyelembe véve fogalmazdédtak meg a Szakképzés 4.0 (2019) irany-

elvei:
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a gazdasag valés szakmai igényeit az Agazati Készségtanacsok és a Kama-
rak hatarozzak meg,

a szakmajegyzék a nemzetkozi gyakorlathoz igazodéan kevesebb szakmai
képesitést tartalmaz,

az Ipar 4.0 kdvetelményei és a digitdlis tartalmak beépiilnek a szakmai
képzésekbe,

aziskola rendszerti szakképzés két szintje, az agazati alapozo képzés (szak-
képzd iskolaban 1 év, technikumban 2 év) és a szakmai képzés (szakképz6
iskolaban 2 év, technikumban 3 év),

munkaerdé-piaci el6rejelzé rendszer miikddtetése,

a szakképzési centrumok felel&sek a helyi gazdasagi igények kielégitésé-
ért, hogy az ott végzettek a régioban el tudjanak helyezkedni,

a dualis képzési modell elterjesztése az oktatasi bazissal rendelkezd nagy-
vallalatok szerepvallalasanak erdsitésével,

Agazati Képzékdzpontok kialakitasa, a szakképzési centrumok aktiv val-
lalati kapcsolatainak fejlesztése és a kis- és kdzépvallalkozasok szerepval-

lalasanak erdsitése a gyakorlati képzésben,

a Z-generaciot megszolitani képes palyaorientacios tevékenység megerd-
sitése,

élményalapu palya-tanacsadasi rendszer miikodtetése,
korszer( szakképzési infrastruktura,

digitalis eszkozok, korszer( oktatastechnologiak és digitalis tananyagok
alkalmazasa,

hatékony szakmai idegennyelv-oktatas,
a végzettség nélkiili iskolaelhagyas mérséklése,

az altalanos iskolai kompetenciahianyok csékkentésére orientacios évfo-
lyamok és mihelyiskolak bevezetése,



- 0sztonzd osztondijrendszer bevezetése,

- a képzések tartalmi 6sszehangolasa, az atjarhatdsag biztositasa, a szak-
iranyu tovabbtanulas lehet&sége,

- pedagogusképzés és -tovabbképzés korszerdsitése.



3. A SZAKKEPZES ISMERETELMELETI ASPEKTUSAI

3.1. Az ismeretelmélet f6bb iranyzatai?

Az ismeretelmélet (episztemoldgia vagy gnoszeoldgia) targya a tudas értelmezése
és megszerzése feltételeinek, mddszereinek kutatasa.

A tudés szarmazhat tapasztalatbdl (a posteriori) vagy az elme miik6désébél (a pri-
ori).

Attol fliggen, hogy az Uj ismeretek miként hatnak a meglévé tudasunkra
beszélhetiink szintetikus (az Gj ismeret béviti a meglévé tudasunkat) és
analitikus (az Gj ismeret magyarazza a meglévé tudasunkat) ismeret-
elméletrél.

Az analitikus ismeretelméletre mérsékelt empirizmus jellemz6, ugyanis az ismeret
legfébb forrasanak a tapasztalatot tekinti, ugyanakkor nem tagadja, hogy létezik
nemcsak a tapasztalatbdl szarmazé ismeret, azonban ezek kore nagyon szik. A fo-
galomalkotast alkotd tevékenységnek tekinti, és fogalmaink nem vezethetdk vissza
érzéki benyomasokra.

Az empirizmus a 17-19. szazad meghatarozé ismeretelméleti felfogasa
szerint ismeretekre csak tapasztalataink (megfigyelés, kisérlet) segit-
ségével tehetiink szert. Elveti a veliink sziiletett tudast, amennyiben a
megismerést az érzéki észlelésre korlatozza, akkor azt szenzualizmusnak
neveziink.

Az empiristak szerint az egyes jelenségeket minél tobbszor meg kell figyelni, majd
az eredmények alapjan kovetkeztetni kell az altalanosra (indukcio altali kovetkez-
tetés). Tudasra tehat megfigyelés révén tesziink szert, ez az igazsag megismerésé-
nek egyetlen mddja (John Stuart Mill: A deduktiv és induktiv logika rendszere). Leg-
pontosabban John Locke mondasa fejezi ki ezt a felfogast, miszerint ,Semmi sincs
az értelemben, ami elStte nem volt az érzékekben”. Francis Bacon szerint a termé-
szet megismerésének egyetlen modja a ,valodi indukcid”. (Darai, 2002)

3 Toth Péter (2015): A tanuldkhoz adaptalt szakoktatas ismeretelméleti alapjai. In: Holik Ildikd
(szerk.): Egyéni kuildnbségek szerepe a tanulasban és a palyavalasztasban. DSGI Kiadd, Székesfehérvar
p21-59 alapjan.
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A pozitivizmus a modern filozéfia egyik irdnyzata, melynek elvei az empirizmusban
gyokereznek, s melyre a késébbiekben mas ismeretelméletek is épiiltek, mint pél-
daul analitikus filozoéfia.

Els6ként James Mill fogalmazta meg a pozitivizmus alapelveit, mely sze-
rint az elme szamara a megismerésben kizarélag az érzetek altal kozveti-
tett tények adottak, amiket azutan az elme a megismerés folyamataban
rendszerbe szervez, azonban ez a rendszerezés csak mintegy , jarulékosan
hozzdadédik a tényekhez", melyek ismereteink egyediili szilard, allandé
elemei (Mill, 1869).

John Stuart Mill (1882) induktiv logikaval kiegészitett pozitivista ismeretelméletet
dolgozott ki. Bacon és Whewell elméleteire tdmaszkodva az oksagi kapcsolatok fel-
tarasanak Uj modszertanat teremtette meg azzal, hogy 6sszegezte a tudomanyok-
ban hasznélatos induktiv eljarasokat. A nem teljes indukcié négy alapelvét fogal-
mazta meg (T6th P., 2012).

A pozitivizmus XX. szazadi megujitéja Ernst Mach, aki az emberi érzetek tényeit te-
kintette rendszerbe szervezend6 anyagnak, és a rendszerbe foglalast ismétlédé
elemzések sorozatan keresztul vélte kivitelezhetének (gondolkodas-6konomiai el-
mélet).

Bertrand Russell, John Stuart Mill és Mach pozitivista felfogasait alapul véve
kijelentette, hogy az ismeretelméletnek egyrészt tudomanyosnak kell
lennie, masrészt pedig analitikusnak. Véleménye szerint azismertb6l, is-
merhetéb6l kell eljutni az ismeretlenhez, és egyediil a tapasztalati érze-
tadatok a ,,tudott létezSk".

+Az érzékek szamunkra kdzvetleniil nem az igazsagot mondjak el a téliink kiilonallo
targyroél, hanem az igazsagot bizonyos érzéki adatokrél, ami, amennyire lathatjuk,
a koztiink és a targy kozti kapcsolattol fligg." Példaul egy adott targy az érzéki ada-
tok osztalyanak vagy gy(ljteményének tekinthetd, amelyeket ezzel a targgyal kap-
csolunk 6ssze (Russell, 2010).

David Hume ismereteink egyediili forrasaként kizarélag a percepciot, az
érzékelést fogadta el.

Az észleleteket ideakra (,halvany képmasok™) és benyomasokra (,erés képmasok”)
osztja, a benyomasok els6ként az érzékekre hatnak, a szellem ezekb6l masolatokat
képez, amik az ideak. Benyomasokra tehetiink szert érzékelés, illetve reflexio (em-
lékezet, képzelSerd Utjan nyert idedk) altal. Az emlékezetben térolt ideakat a kép-
zelGer6 képes atalakitani, illetve az ideak kozott hasonlésagokat és kiilonbségeket
felfedezni.
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Hume szerint az ideak k6zotti kapcsolat hasonldsag, érintkezés vagy pedig
ok-okozati kapcsolat révén jon létre. Ezek teremtenek asszociaciot az
ideak kozott (Huoranszki, 2001).

Carnap és Reichenbach munkassagara a metafizika radikalis tagadasa jellemz6, azt
is kétségbe vonjak, hogy a valdsagrol a priori kijelentéseket tehetnénk, vagyis le-
hetetlen a vilagrol és a valosagrol a tiszta gondolkodas altal biztos ismereteket sze-
rezni. Az irdnyzatot logikai empirizmusnak nevezték el, ugyanis a tapasztalatot a
gondolkodas feltart szabalyaival probaltak meg 6sszekapcsolni (Darai, 2002).

Az a posteriori, vagyis a tapasztalatokra épiil6 induktiv-empirikus ismeretelmélet
még az 1980-es években is meghatarozo jelent6ségl volt a pedagdgiaban, és még
napjainkban is e latdsmod uralja az ismeretszerzési koncepcidkat az iskolaban, az
oktatasi mddszerek is e felfogason alapulnak. Az empirikus eredményekbél levont
kovetkeztetések juttatjak el a tanuldkat a megtanitandé 6sszefliggésekig, hason-
l6an a tuddsokhoz, akik a kisérleti eredményeik altalanositasa alapjan mondtak ki
a tudomanyos tételeket, dsszefliggéseket, torvényszeriiségeket (D. Tarai, 2008).
Eszerint a tudas alapja a téliink fiiggetlendil létezd objektiv valdsag, amely a meg-
ismerd rendszerrel kdlcsonhatasba Lép, és ennek kdvetkeztében alakulnak ki az
elemi ismereteink (Nahalka, 2002).

Az empirizmus ismeretelméletén alapult mar Comenius szenzualista pedagdgiaja
is, melynek kdzéppontjaban a szemléltetés allt. Nala a szemléltetés mar tobb volt,
mint modszer, a megismerés alapvetd elvének volt tekinthetd.

Az empirizmussal szemben allé masik filozéfiai irdnyzat a racionalizmus,
mely szerint azemberi megismerés forrasa az ész, és fogalmaink a tapasz-
talat el6tt, illetve attol fliggetleniil is léteznek. A racionalizmus olyan el-
mélet, amelyben az igazsag ismérve nem érzéki, hanem intellektualis és
deduktiv kbvetkeztetések révén jutunk el hozza.

René Descartes szerint egyediil csak az 6rok igazsagok — a matematika igazsagai,
tovabba a tudomanyok ismeretelméleti, illetve metafizikai alapjai — ismerheték
meg az értelem utjan, a korilottink lévé vilag viszont tudomanyos mddszerek se-
gitségével tapasztalati uton lehet felfedezni. A tudatos érzéki tapasztalatok —az al-
mokhoz hasonléan — ugyancsak lehetnek illuziok eredményei, ezért semmit sem
osztalyozhatunk tudasként, amit az értelem segitségével nem ismerhetiink fel.

A megismerésben elsédleges az emberi gondolkodas, a kiindulépont az
emberi tudat: ,cogito, ergo sum”, vagyis ,,gondolkodom, tehat vagyok".
Az elsédleges viszonyuldsi pont az egyén szamara a sajat gondolkodasa
(Darai, 2002).
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Gottfried Leibniz meghaladta Descartes elméletét az egy anyagi vilag létezésérdl,
szerinte végtelen sok egyszerd, oszthatatlan szubsztancia, igynevezett mondad lé-
tezik. A monadok a valésag alapvetd egységei, mind él6, mind élettelen dolgokra
vonatkoztathatok, és nem éllnak az oksag vagy a tér torvényeinek hatasa alatt. Be-
vezette az el6re elrendezett harmonia elvét, ami magyarazatot ad a vilagban ta-
pasztalhato oksagi viszonyokra (Leibniz, 1986).

Immanuel Kant igyekezett hidat képezni az empirizmus és a racionalizmus
kozott, , A tiszta ész kritikaja” ciml munkajaban kifejti, hogy az érzékek
és az értelem fliggetlenek egymastol, mindegyik kiilon-kiilon jatszik sze-
repet az ismeret alakitasaban, a ketté egyiitt alkot igazi tudast. Az érte-
lem adja a tudas formajat, mig az érzékek a tudas anyagat, és ezek egyiit-
tes jelenléte sziikségeltetik az ismeret létrejottéhez (Kant, 2004).

A kritikai realizmus egyik uttoré képvisel8je Karl Popper, aki alapveté mivében, ,A
kutatas logikaja"-ban azt elemzi, hogy az altalanos természettorvények, éppen al-
talanos formajuk miatt, tapasztalatilag nem igazolhaték. Amikor egy torvény azt
allitja, hogy ,,minden A-B", akkor valami olyat allit, ami soha nem volt, és soha nem
is lesz megfigyelhetd, ugyanis ahhoz minden A-t meg kellene vizsgalni, és azokrol
azt tapasztalni, hogy azok B-vel azonosak. Enélkiil nem juthatunk altalanos tétel-
hez.

Az altalanos tételt csak indukcidval tudjuk igazolni, amihez nagyon sok
megfigyelés sziikségeltetik. Ez azonban szigoru logikai értelemben nem
megengedett, mert az indukcio csak valdsziniiségi kijelentésekre vezethet,
de nem altalanos érvénytiekre.

Ezek miatt Popper elveti az indukciét mint a tudomanyos megismerés mddszerét,
és az empirikus elméletek deduktiv igazolasat javasolja. A tudomanyos tételek ki-
alakulasaban két fazist kilonboztet meg, a tételek létrejottét (hipotézisallitas) és
azok deduktiv feliilvizsgalatat (Popper, 1997).

Thomas Kuhn kritikai realista nézete szerint egy Uj elmélet, tétel elfogadasa hosszu
folyamat eredménye, melynek soran a szakmai kdz6sség dont az elfogadasardl,
vagy pedig elvetésérél. A dontés a régi és uj gondolkoddasmod kézott egy szocidlis
folyamat, tehat nem logikai tipusu, ugyanis az adott tudomanyteriilet kdzossége
fogadja vagy veti el azt.

Napjaink egyik uralkodé iranyzata az analitikus ismeretelmélet, mely sze-
rint a filozéfiat tudomanyos médon kell miivelni, ennek legalkalmasabb
madjai a nyelv analizise és a racionalitas szabalyainak kutatasa. Legismer-
tebb képviselSje Ludwig Wittgenstein volt, aki szerint ,,a vilag a tények 6sz-
szessége", a vilag tehat nem targyakbol, él6lényekbél all, hanem Gssze-
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fuggésekbél, tényekbél és tényallasokbdl, konfiguraciokbol (,,Sachla-
gen") (Wittgenstein, 2004).

Példaul az irédasztalom az irodamban all, rajta a hallgatéim dolgozatai és a kony-
veim, el6tte a székem, ami az ablaknal all.

A tényallasok a dolgok kozti kapcsolatokat adjak és a vilag szubsztanci-
ajat alkotjak. A tényallas a mondat jelentése (,mondanivaléja"). Ossze-
tettebb tényallast 6sszetettebb mondat fejez ki. A mondatok elemzésé-
vel a valésagot ragadhatjuk meg.

A vilaggal valé érintkezés az elemi mondatok és az egyszer( tényallasok kozt tor-
ténik, és ez a valdsagroél valé bizonyossagunk eredete. ,A mondat a valésag képe.”
Ahogy a képek megdriznek valami hasonlésagot abbol, amit abrazolnak, ugyanugy
a mondatok logikai szerkezete is 6rzi a valosag hasonlé szerkezetét (,A mondat
megmutatja a valdsag logikai formajat"). A filozofia célja a gondolatok logikai szer-
kezetének tisztazasa.

Wittgenstein egyik f6 milivében a Tractatus logico-philosophicus-ban sze-
replé 7 tétele a kévetkezd: (1) A vilag mindaz, aminek esete fennall. (2)
Aminek esete fennall, vagyis a tény, a kériilmények megléte. (3) A tények
logikai képe a gondolat. (4) A gondolat értelemmel biré kijelentés. (5)
Minden kijelentés az 6t alkot6 elemi kijelentések igazsagfiiggvénye. (6)
Az igazsagfiiggvény leirhat6 egzakt matematikai formaban. (7) Amirél
nem lehet beszélni, arrél hallgatni kell (Id. Nyiri, 1983).

Az djhegelianizmus képviseléje, Benedetto Croce a megismerés két forma-
jat kiildnbozteti meg, az intuitivat (az esztétika targya) és az értelmit (a
logika targya).

Az esztétika nem egyszeriien csak a mivészi kifejezéssel foglalkozik, hanem a min-
dennapi életben és a nyelvben torténd kifejezéssel is, igy gondolkodas és nyelv nem
valik el egymastol. ,Gondolkodni annyi, mint beszélni." Logikaja pedig az elvont-
altalanos fogalmakkal formalis médon foglalkozas.

A pragmatizmus két legjelesebb képvisel&je Charles Sanders Peirce és John Dewey.

Peirce a descartes-i ismeretelmélet folulvizsgalatat javasolva megkérdéjelezte,
hogy amit ,belsé"” intuicidval tisztan latunk, annak ,rogzitett” vagy ,rogzithets”
koze lenne ahhoz, ami a racion kiviili valésagosan létezik. Szerinte nincs semmiféle
bensé tisztanlatas, minden belatast valojaban hipotetikusan vezetiink le kiilsé té-
nyek ismeretéb6l. A belatas (az érzéki itéletekhez hasonléan) ugyan nem elég erés

| 50.



ahhoz, hogy tobbszor legyen helyes, mint helytelen, de elég erés ahhoz, hogy ne
legyen tulnyomdan helytelen.

A belatas olyan képesség, ami az 6szton altalanos természetével rendel-
kezik, tullép az elme altalanos erdin, ezaltal ugy iranyit benniinket,
mintha olyan tények birtokaban lennénk, amelyek teljesen tul vannak az
érzékszerveink altal elérhet6 tartomanyon.

Abban is hasonlit az 6sztonre, hogy kevés hajlamot mutat a tévedésre, mert bar
gyakrabban téved, mint ahanyszor nem, egészben valé helyességének relativ gya-
korisaga a legcsodalatosabb dolog alkatunkban. Az ,6szton-analégia” biztositja a
gondolkodé tudata és a koriilottiink lévé vilag kozotti ,affinitast”. Peirce pragma-
tikus maximaként hiressé valt tétele szerint egy elmélet a gyakorlat igazolédasi fo-
lyamataban érvényes (Boros, Lendvai, 2006).

Dewey is magaénak vallja a pragmatikusok alaptételét, miszerint egy tétel igazsa-
gat igazolhatdsaga, azaz gyakorlati bevalasa, ,megtorténte” garantalja, és ez a té-
telhez képest mindig jové idejl. A tudomanyok és a technika rohamos fejlédésével
mar tarthatatlanna valt a tudas Arisztotelész altal képviselt szemlél6dé modellje,
atudas egyre inkabb beavatkozik az életbe (tudasalapu tarsadalom), s kidertilt réla,
hogy a vilag atalakitasanak lehet6ségét és hatalmat kinalja az embernek. A meg-
ismerd ember vilaggal valé kapcsolatéra a kérnyezethez valé alkalmazkodas a jel-
lemz6. Ebben a kontextusban a tudas is alkalmazkodas a vilaghoz, és az ilyen tu-
dashoz kapcsolédo igazsag nem ,lényegi”, nem folyamatoktdl fliggetlen tulajdon-
sagokkal rendelkezik, hanem a természettel valé kiizdelem sikerességének
osszefoglalo kifejezése.

Az igazsag ,jovébeli” fogalom, ugyanis a jovében deriil ki réla, hogy egy
kijelentés vagy elmélet sikeres eszkéznek bizonyul-e a kérnyezettel vivott
kiizdelemben, vagy sem. Amig az empirizmus az eszméket eréltette a ta-
pasztalatba, és nem abbél nyerte azokat, addig Dewey kreativ empirizmusa
szerint ez megforditva zajlik, vagyis a tapasztalatbol nyerjiik eszméinket
(Boros, Lendvai, 2006).

Az empirista ismeretelméleten nyugvo tanulasfelfogas behaviorista, vagyis az inger
—valasz (S-R) kapcsolatrendszer (tapasztalatszerzés) hozza létre a viselkedést, ami
a tanulas eredménye. A bonyolult viselkedésformak induktiv moédon, az elemi vi-
selkedések 6sszekapcsolédasaval jonnek létre.

Skinner szerint a tanulas alapfolyamata az operans kondicionalas, vagyis
a tanulas folyamata nagyszamu, elemi, kis lépések sorozatara bonthaté
és az S-R kapcsolat révén jol programozhaté (programozott oktatas)
(Skinner, 1973).
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Dewey ismeretelmélete megtermékenyitéen hatott a reform-pedagégiai gondol-
koddkra, és alapjaul szolgalt a felfedezéses tanulasnak (tanuldi kisérletek, vizsgala-
tok).

Az ismeretek megszerzésében és a képességek fejlesztésében nem az ér-
zékszervek kozvetité mechanizmusai a meghatarozék, hanem a cselek-
vés, vagyis a kornyezettel valé interakci6. Jean Piaget szerint amikor az
egyén kolcsonhatasba keriil a kornyezetével, s az egyensily megbomlik,
akkor annak helyreallitasa érdekében vagy asszimilaciot (a kérnyezet
megvaltoztatasara valo torekvést), vagy pedig akkommodaciét (a sajat
kognitiv struktdra megvaltoztatasara valé torekvést) hajt végre.

EL6bbi akkor jellemz8, amikor a meglévé kognitiv rendszer nincs ellentmondasban
az Uj ismeretekkel, mig utébbi akkor, ha ellentmondasban van.

A fejlédés alapveté mozgatoérugoja a cselekvés, aminek révén a kiilsé mi-
‘ veletek egyre inkabb belsévé valnak (gondolkodasi miiveletek) és tudas-

teriilettél fiiggetlenné valnak (Piaget, 1993).
A kognitiv tudomanyok eléfutaranak tartott alaklélektan (Kant ismeretelméletén
alapulva) racionalista gyoker(. Szerinte a tanulas ,,... egy helyzet értelmezésének
megvaltozasa, lényege nem a teljesitmény, hanem a jelentés atalakulasa, viselke-
dés megvaltozasa ehhez képest mar 'csak' teljesités, végrehajtas (Pléh, 1992, 169.
old.)

Az alaklélektan felfogasaban alapveté szerepet jatszik a belatas, a prob-

‘ lémamegoldas lényegi eleme a problémaszituacié gondolati atstruktu-
ralasa, ami elvezet a megértéshez.

A kognitiv pszicholdgia és pedagdgia a megismerés tartalmi kérdéseire, a megértésre

fékuszal, és a tudas problémamegoldasban, logikai kdvetkeztetésekben, dontés-

hozatalban valo hasznositasaval foglalkozik (Eysenck, Keane, 2003). A kezdeti kog-

nitivizmus az emberi értelem miikddését informaciofeldolgozasként értelmezte.

A problémamegoldas leirasa egyértelmiien induktiv szemléletd, ugyanis
‘ meghataroz6 szerepet jatszik benne a feladat megértése, a tervkészités,

a terv végrehajtasa, kiprobalasa és a megoldas ellenérzése (Pélya, 2000).
A kognitiv tudomanyok szerint léteznek az emberi elmében olyan elkiiloniilt, a gon-
dolkodast és a cselekvést iranyité ,apparatusok”, altalanos képességek, amelyek a
kornyezettel valoé interakcidk révén fejlédnek, ezaltal egyre alkalmasabba teszik az
egyént annak megismerésére, megvaltoztatasara.
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A korai kognitiv pszicholdgia a tanulnivalét harom kategdriaba sorolta: (1) dekla-
rativtudas (ismeretek), (2) proceduralis tudas (készségek, jértassagok), (3) szituativ
tudas (képességek, attitidok).

A kognitiv pedagogia j irdnyzata a konstruktivista felfogas (amelyet tébben nem
tartjak teljesen kiforrottnak, féként a didaktika tekintetében), szakit az empirikus
ismeretelmélettel. E felfogas szerint a tapasztalatszerzés — altalanositas — ellenérzés
fazisaibdl allé korfolyamat (induktiv ismeretszerzés) nem tekinthetd altalanos ér-
vénylinek, és a tanulas ennél sokkal bonyolultabb és 6sszetettebb folyamat.

A konstruktiv elmélet szerint a tanulas sokkal inkabb dedukcié, mintsem
‘ indukcio, szerepet jatszik benne a tapasztalat, de az egyén kognitiv rend-

szere azt is képes feliilbiralni.
Bizonyos értelemben Piaget volt az iranyzat els6 képvisel&je, ugyanakkor a mai né-
zetek szakitanak a szakaszos fejlédéselmélettel (az emberi fejl6dés az egyre komp-
lexebb strukturakba szervez6dé altalanos képességek kialakulasaval irhato le, és
ez a fejl6dés egymastdl jol elkiilonithetd szakaszok sorozata), és azt valljak, hogy
barki, életkoratol fliggetlenil, barmire megtanithato, ha ahhoz a meglévé tudasa
rendelkezésre all (innétista felfogas).

A konstruktivista elmélet nem hisz az altalanos értelmi képességek léte-
zésében, helyette inkabb azt vallja, hogy tudasteriilet-specifikus infor-
maciéfeldolgozoé képességekkel joviink a vilagra, és ezek a modularisan
szervezddo részegységek egymastol fliggetleniil miikodve dolgozzak fel
(az elme modularista felfogésa) a kiilsé vilag ingereit, hozzak létre a tudas-
teriilet-specifikus ismeretstrukturainkat, formaljak tudasunkat, képes-
ségeinket (Fodor, 1983).

A veliink sziiletett és tudasteriilet-specifikusan szervez6d6 ismeret-rendszerekre
épitd innatista elmélet szerint az Gjsziilott mar rendelkezik olyan ,naiv elméletek-
kel”, informaciofeldolgozo képességekkel, amelyek képessé teszik 6t a kdrnyezé
vilag adekvat értelmezésére, valamint alapjat képezi a tovabbi fejlédésnek (Na-
halka, 2002).

Kovetkezik mindezekbdl az is, hogy a konstruktivista felfogas szakit azzal a Piaget-
i felfogassal, miszerint a gyermek absztrakt gondolkodasra csak a gondolkodasi ma-
veleteinek megfeleld fejlettségi szintjén lesz képes. Helyette inkabb azt tartja, egy
konkrét feladat sikeres megoldasa attol fligg, hogy az adott teriileten milyen meny-
nyiség(i és mingségl (példaul szervezettségl, rugalmassagu, elérhetdségti) tudassal
rendelkezik. Nahalka Istvan szerint a gyerekek mar iskolaskoruk elétt képesek szil-
logizmusokat alkalmazo logikai kovetkeztetésekre, absztrakt fogalmakkal végzett
operaciokra, amennyiben ... ezek a feladatok valamilyen, szamukra otthonos te-
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riileten fogalmazodnak meg.” Ezzel ellentétben a felnéttek is teljesithetnek gyen-
gén ezekben a feladatokban, ,,... ha kevés vagy nem jol szervezett tudassal rendel-
keznek.” (Nahalka, 1998, 138. old.)

A konstruktivistak szerint a tanulds aktiv, belsé konstrukcios folyamat,
amelyben az egyén meglévé és kognitiv rendszerbe szervezett tudasa
révén értelmezi az elsajatitandoé uj ismereteket. A meglévé tudas elmé-
letek (a naivtél egészen a tudomanyosan igazoltakig), modellek, sémék
vagy algoritmusok formajaban léteznek az egyén tudataban. A tanulé
ember nem csak egyszerlien befogadja az uj ismereteket, hanem ellen-
kezéleg, létrehozza, megkonstrualja Uj tudasat.

Nahalka szerint a konstruktiv ismeretelmélet magdéva tette az emberi elme m(-
kodésének modellezés szerinti megkozelitését. , A vilagrol, kérnyezetiinkrél kognitiv
struktdrakat, modelleket épitiink fel. E modellek bizonyos szabalyok szerint mii-
kddnek, a szabalyokat magunk alakitjuk egy konstrukcios folyamatban.” (Nahalka,
1998, 140. old.)

3.2. A gondolkodas logikai formai*

A gondolkodas értelmezése szorosan dsszefiigg a logikaval és vizsgalata soran alap-
vetden kétféle modell kdvethet6, a struktira-, illetve az eljarasorientalt megkoze-
lités.

A strukturalista elmélet szerint a fejl6dés a ,gondolkodas adott tipusara
jellemzé pszichikus strukturak (logikai miiveletek, kovetkeztetési sémak)
kialakulasat, rendszerbe szervez8dését jelenti” (Viddkovich, 1998, 192.
old.).

Mint azt korabban emlitettiik Jean Piaget (1993) munkassaga révén bontakozott ki
ez az irdnyzat. Azonban — mint ahogy arra korabban a konstruktiv pedagogia kap-
csan utaltunk — a klasszikus logika muivelet- és kdvetkeztetési rendszere nem fel-
tétlendiil a Piaget altal felvazolt szakaszos fejlédést koveti.

Az egyén hétkoznapi gondolkoddsa nem mindig felel meg a klasszikus logika sza-
balyainak, ezek nem ritkan hianyosan vagy ellentmondasosan miikddnek, ezért lét-
rejottek olyan Uj logikai modellek, amelyek képesek kezelni ezt a problémat. Ilyen
példaul az tUgynevezett értékréses modell, amely feladja azt az alapvetést, hogy

4 Toth Péter (2015): A tanuldkhoz adaptalt szakoktatas ismeretelméleti alapjai. In: Holik Ildiko
(szerk.): Egyéni kuilonbségek szerepe a tanulasban és a palyavalasztasban. DSGI Kiadd, Székesfehérvar
p21-59 alapjan.
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minden allitasnak jol definialt igazsagértéke legyen, ezaltal kezelhetévé valik a ha-
zugsag paradoxona is. Ehhez latszolag egy U] igazsagértéket vezet be (értékrés),
ami valéjaban az igazsagérték hianyat jelzi.

Az eljarasorientalt elmélet a gondolkodas fejlédését ,,...azon eljarasok,
modszerek szamanak, valasztékanak és kapcsolédasa béviilésének te-
kinti, amelyek egy-egy adott probléma kezelése soran alkalmazhaték”
(Vidakovich, 1998, 193. old.).

Az emberi ismeretszerzés nem épit tudatosan a logikara, sok benne az 6sztonds
elem (naiv elméletek, tévképzetek, lasd. Korom, 1998), azonban ennek ellenére al-

kalmazasat mégis tanitani kell, kellene. Erre valamennyi tantargy alkalmasnak igér-
kezik.

| A gondolkodas eredményének két alapvets formaja a fogalom és az ité-
let.

| A fogalom az objektiv valésag meghatdrozott targyainak, jelenségeinek lényeges
ismertetGjegyeinek altalanositott formaban valo tiikroz6dése a tudatunkban.

A lényeges ismertet&jegyek
- mindig altalanosak,
- egy adott sszefliggésben lényegesek,

- megkiilonboztetik az adott targyat, vagy jelenséget a valdsag tobbi tar-
gyatol, jelenségétdl.

Azoknak a targyaknak, jelenségeknek az 6sszességét (osztalyat), amelyek
tiikrozédnek a fogalomban a fogalom terjedelmeként, mig a lényeges is-
mertetéjegyek 6sszességét a fogalom tartalmaként értelmezziik.

Példa:

A haromszog fogalmanak tartalma: harom oldala van, zart alakzat, belsé sz6geinek
Osszege 180°.

A haromszog fogalmanak terjedelme: egyenlé oldali haromszég, egyenld szard ha-
romszogek, derékszogl haromszogek, egyenlészart derékszogli haromszogek,
egyenlétlen oldald haromszogek.



Az itélet az objektivvalésag meghatarozott targyainak, jelenségeinek 6sszefiiggé-
seit tiikrozi a tudatunkban.

Példaul:
A széntartalmu anyagok leveg6tdl elzart hevitését szaraz leparlasnak nevezziik.
logikai allitmany (P) logikai alany (S)

Az itéletekbdl logikai miiveletek révén uj ismeretekhez juthatunk. Ez a kdvetkez-
tetés.

Minden gdz nyomasa forditottan aranyos a térfogataval. 1. premissza (ismert itélet)
A vizsgalt anyag nyomasa nem forditottan aranyos a 2. premissza (ismert itélet)
térfogataval.

A vizsgalt anyag nem gaz. konklazié (] itélet)

A kovetkeztetések fajtai:

- deduktiv (szillogisztikus): altalanos itéletekbdl jutunk egyedi, kiilonos ité-
letekre,

- induktiv: egyes, kiilonos itéletekbdl jutunk altalanos itéletre,

- traduktiv: egyes, kiilonds vagy altalanos jutunk ugyanolyan altalanossagu
egyes, kiilonos, vagy altalanos itéletre.

|| A szillogisztikus, kozvetett kdvetkeztetések esetében a konkluzid logikai sziikség-
szertiséggel kozvetleniil kbvetkezik a premisszakbol.

Példaul:
Minden viznél nagyobb elmeril a vizben. (M) 1. premissza (ismert itélet)
fajsulyu test (P)
A natrium (S) nem meriil el a vizben. (M) 2. premissza (ismert itélet)
A natrium fajsalya (S) nem nagyobb a viznél. (P) konkluzio (] itélet)

Megjegyzés: S — kis terminus/kis premissza (az itéletek logikai alanya és logikai al-
litmanya); P — nagy terminus/nagy premissza; M — kdzéps6 terminus

A teljes induktiv kbvetkeztetésnél az osztaly valamennyi elemét, eqyedét felhasz-
nalva jutunk el az altalanos itélethez.
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Példaul:

Az egyenld oldali haromszog szogfelezdi egy pontban 1. premissza (ismert itélet)
metszik egymast.

Az egyenld szaru haromszog szogfelez6i egy pontban 2. premissza (ismert itélet)
metszik egymast.

Az egyenlétlen oldalti haromszog szogfelez6i egy pontban 3. premissza (ismert itélet)
metszik egymast.

Minden haromszog szégfelez6i egy pontban metszik konkluzio (4] itélet)
egymast.

Analogikus kbvetkeztetés esetén két hasonld tarqy, jelenség bizonyos megegyezé
ismertetGjegyeibdl, és az egyik targy, jelenség tébbi ismert tulajdonsagabdl arra
kovetkeztetiink, hogy a masik targy, jelenség rendelkezik egy vagy t6bb, az el6b-
bivel megegyezd tulajdonsaggal.

A bizonyitas az a logikai mivelet, amellyel allitasainkat, tagadasainkat
kellé6 médon alatamasztjuk, megindokoljuk.

A cédfolat az a logikai miivelet, amellyel valamely itélet hamissagat kivan-
juk bemutatni.

A bizonyitas vagy cafolat alkotoérészei:
- abizonyitandé/céafolandé tétel (tézis),
- atétel (tézis) elégséges alapjat alkoto érvek (argumentumok),

- azok a m(veletek, amelyekkel ramutatunk, hogy milyen 6sszefliggés van
a tézis és az argumentumok kozott (a bizonyitas/cafolat folyamata).

A bizonyitasok fajtai:

O deduktiv: az érvek altalanos itéletek, amelyeknek a bizonyitandé tétel
ala van rendelve,

O induktiv: a bizonyitandé tétel altalanos itélet, az érvek kiilonos vagy
egyedi itéletek, a bizonyitas soran arra kivanunk ramutatni, hogy
ezekbdl az egyedi itéletekbdl logikai sziikségszerliséggel kovetkezik a
bizonyitandé altalanos tétel igazsaga.



A céfolatok fajtai:

O egyenes: a cafolandé tételt megbizhatoéan igaz itéletekkel, kovetkez-
tetések formajaban kapcsoljuk 6ssze, és a konkluzioként kapott tétel
nyilvanvalé hamissagabol arra kévetkeztetiink, hogy a cafolandé tétel
sziikségszerlien hamis,

O kézvetett: azt kivanjuk bizonyitani, hogy a cafolando tételeknek ellent-
mondé itélet sziikségszeriien igaz.

A tudomanyos kutatasok viszonylag koran (Descartes, Leibniz, Boole, De Morgan
stb.) felismerték, hogy az objektiv valosag (1) belsé ellentmondasokkal terhelt, (2)
a valdsag targyai, jelenségei 0sszefliggenek egymassal, allandé valtozasban, fejlé-
désben vannak. Ezekbdl pedig sziikségszer(ien kdvetkezik, hogy a formalis logika
torvényei nem azonosak a megismerés legmélyebb térvényeivel.

A 19. szézad kdzepén U] iranyzat jelentkezett a matematikai vagy szimbolikus logika.
A hagyomanyos, formalis logika tételeit a mindennapi nyelv segitségével fogal-
mazta meg, ami kétértelm(iséghez vezethet. Ezen segit a szimbélumokkal, képle-
tekkel valé megfogalmazas, amik lehetévé teszik, hogy mintegy ,kiszamoljuk” (lo-
gikai miiveletek) egy-egy kifejezés logikai értékét.

|| A szimbolikus logikaban az itéleteket kijelentéseknek, mig tartalmi meghatarozott-
sagukat (igaz, hamis; | / H) az itélet logikai értékének nevezziik.

A matematikaban a Boole-algebra, az a kétmliveletes algebrai strukttra, amely a
halmazmiiveletek, a logikai miveletek és az eseményalgebra muiveleteinek k6z6s
tulajdonsagaival rendelkezik.

George Boole (1815-1864) angol autodidakta matematikus mutatott ra elész6r
arra, hogy szoros algebrai jellegl kapcsolat all fenn:

- egytetszéleges H halmaz hatvanyhalmaza, a H részhalmazai kozotti unio
és metszet tulajdonsaggal; az A részhalmaz komplementere a H azon ele-
mei, melyek nincsenek benne A-ban;

- az igazsagértékek” {0,1} halmaza, a logikai 6sszeadas és a szorzas mlive-
letével (mely rendre a ,vagy" és az ,és” szerepét t6lti be); az A elem komp-
lementere —A, az elem negacioja

- avaloszinliség-elmélet egy Q) eseménytere, az események kozotti 6sszeg
és szorzat muiveletével; az -~ A komplementer az az esemény, hogy az A

esemény nem kovetkezik be.
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Mivel az igaz értéket binaris szamokkal vagy logikai aramkorok fesziiltségszintjeivel
is azonosithatjuk, a parhuzam ezekre is fennall. igy a Boole-algebra elmélete ren-
geteg gyakorlati alkalmazassal bir a villamosmérnoki és a szamitégép-tudomany
teriiletén.

A logikai kapuk valamely logikai alapmiiveletet (ES; VAGY; NEM), vagy
ezek kombinaciéjat megvaldsité aramkorok.

A bemeneti és kimeneti értékek logikai értékek (0 vagy 1, igaz vagy hamis), ame-
lyeket fesziiltségszintek képviselnek. Példaul a 0" értéke kozel O Volt, az ,1" értéke
5, vagy 12 Volt.

Logikai kapukkal végzett miiveletekkel, a Boole-algebra alkalmazasaval
szinte minden matematikai feladat megoldhaté. Egy logikai kapu egy,
vagy tobb logikai értéket kap bemenetként, melyeken elvégezve az adott
miiveletet egy kimeneti értékkel tér vissza.

Mivel a kimeneti érték is logikai, igy az kdzvetleniil tovabbithaté egy masik kapu
bemenetére, igy egyszer(i logikai kapukbdl is igen bonyolult rendszerek épithetéek.
Osszesen hétféle logikai kapu létezik, melyek igazsagtablaja kiilonbozd. Ezek az
AND, OR, NOT, NAND, NOR, XOR, XNOR. A hét kapu mindegyike csak kétféle ki-
menetet produkalhat.

Bemenet | A 0 0 1 1
B 0 1 0 1
Kimenet | AAND B 0 0 0 1
A NAND B 1 1 1 0
AORB 0 1 1 1

A XOR B (kizaré VAGY,
antivalencia)

ANORB

A XNOR B (negalt kizaro
VAGQY, ekvivalencia)

kIR

1 0 0 1

Forrés: Sajat tablazat
9. tablazat: Kétvaltozos logikai kapuk igazsagtablaja (részlet)

A logikai kapuk igazsagtablaja megadja, hogy a kiilonb6z6 bemenetek kombinaci-
ojatol fiiggen, melyik logikai érték fog megjelenni a kapu kimenetén. Altalaban
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pusztan csak igazsagtablak felhasznalasaval nem valdsithaté meg hatékony dram-
kori rendszer (9. tablazat).

A logikai kapuk koziil a NAND és a NOR teljes rendszert alkot, hiszen veliik a t6bbi
kapu barmelyikét fel lehet épiteni, ezért ezeket a kapukat gyakran univerzalis ka-
puknak nevezik. A kapuk hardveres megvalésitasa tranzisztorok, vagy programoz-
haté mikrovezérlSk segitségével torténik, de felhasznalhaté barmilyen egyéb olyan
technoldgia is, amely lehet8séget ad egy inverter, egy logikai ES és VAGY miivelet
lekezelésére. A kapuaramkorok teriiletén tobb technolodgiai szabvany is elterjedt.
Ilyenre mutat példat a 4. abra.

3.3. Deduktiv érvelés és kovetkeztetés5

A tantargyi tartalmakat, azok felépitését, il-
= letve azok feldolgozasat még tobbnyire a for-
s malis logika uralja. A tananyag megértésében

) ezért alapvetd szerepet jatszanak a megbiz-

hatéan miikod6 deduktiv érvelés és cafolas

o
& gondolatmenetei, amik a fejlett miveleti és
N R N [ N N [ TT kévetkeztetési rendszeren alapulnak.
7400

A deduktiv levezetések, bizonyitasok,
kévetkeztetések, érvelések (,top-down"
logikai eljarasok) lancolata adja a deduk-
tiv tananyag-feldolgozast, ami alkalmas
a tanulék deduktiv gondolkodasanak fej-
lesztésére.

Forrés: https://hu.wikipedia.org/wiki/Logikai_kapu
4. abra: 7400 mikrochip négy
NAND-kapuval

Dedukcié az a logikai miivelet, melynek soran eldfeltevésekbdl (premisszakbol) elére
meghatarozott modszerekkel (levezetési szabalyokkal) szintaktikai jellegli atalaki-
tasokat végziink, melynek eredménye a konkluzié (kévetkezmény), vagyis meglévé
tudasbdl (igaz allitasokbdl) kiindulva jutunk , relative” uj tudas (djabb igaz éllitasok)
birtokdba, de azok implicit médon mar benne voltak a meglévé tudasban. A deduktiv
érvelés soran a premisszak igazsaga sziikségszertien maga utan vonja a konkluzid igaz-
sagat.

5 Toth Péter (2015): A tanulokhoz adaptalt szakoktatas ismeretelméleti alapjai. In: Holik Ildikd (szerk.):
Egyéni kiilonbségek szerepe a tanuldsban és a palyavalasztasban. DSGI Kiado, Székesfehérvar p21-59
alapjan.
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A dedukcié révén altalanos érvényii torvényekbdl, szabalyokbol jutunk
konkrét, egyedi esetekben érvényes allitasokhoz. Amig az indukciora a
szabalyok felismerése és a szabalyalkotas, addig a dedukciéra a szabaly-
alkalmazas a jellemzé.

A dedukcié soran tehat logikai mtiveleteket felhasznalva jutunk el az altalanos ér-
vényl meglévé tudasbol konkrét, meghatarozott helyzetekben érvényes uj tudas
birtokaba, vagyis az altalanosbol az egyedibe.

A logikaban a premisszak kijelentések (A, B), allitasok, melyekre teljestilnitik kell,
hogy

O nem lehetnek egyszerre igazak és hamisak (ellentmondas elve),

O de az sem lehet, hogy se igaz, se hamis ne legyen (a kizart harmadik
elve).

Il A kijelentések igazsagértéke vagy 1 (igaz), vagy 0 (hamis).
A kijelentésekkel tobbféle muiveletet végezhetiink.
Egyvaltozos miivelet a negdcid, a tagadas (- A).

A kétvaltozds miiveletek két kijelentés (A, B) 6sszekapcsolasaval képeznek 6ssze-
tett kijelentést, melyre szintén teljesiilni kell az ellentmondas és a kizart harmadik
elvének.

Osszesen 16 kétvaltozos logikai miivelet van, ugyanis a kétvaltozés logikai mive-
letek két allitashoz rendelnek hozza egy harmadikat, a két kiindulé allitas mind-
egyike kétféle logikai értéket vehet fol, ami 6sszesen 4 lehetdséget jelent. A null-
valtozos és az egyvaltozos miveleteket leszamitva valojaban 10 mivelettel sza-
molhatunk.

A kétvaltozos logikai kijelentéseken (A, B) alapulé miiveletek koziil kiemelhetsk a
kapcsolas (pl. a konjunkcio, vagyis A és B; jelolése: AAB), a vélasztas (pl. diszjunkcio,
vagyis A vagy B, de lehet, hogy mindkettd; jelolése: AvB) és a feltételképzés (pl.
implikacio, vagyis, ha A, akkor B; jelolése: A=B; ekvivalencia, vagyis akkor és csak
akkor A, ha B; jelolése: A<>B).



A B AésB AvagyB | haAakkor B | akkor és csak akkor A, ha B
i i i
i h h
i h
h i i

o| oo

Forras: Sajat tablazat
9. tablézat: Kétvaltozos logikai kapuk igazsagtablaja (részlet)

A két kijelentés (A, B) lehetséges igazsagértékeit, illetve a fent emlitett miivele-
tekkel képzett 6sszetett kijelentések igazsagértékeit Ugynevezett igazsagtablaban
szokas megadni (9. tablazat).

A kétvaltozos kijelentésekben két, egymassal konjunktiv kapcsolatban levé allitas
mint el6feltétel alapjan fogalmazhaté meg a konkluzid, vagyis a kdvetkezmény. Az
ilyen szerkezet( kovetkeztetési sémak a szillogizmusnak.

A logikaban egy kovetkeztetést akkor mondunk bizonyité erejlinek vagy konklu-
zivnak, ha

- premisszdi igazak, és a

- premisszakbdl kdvetkezik a konkluzio, vagyis a kdvetkeztetés helyes.
A szillogizmus formai:

- kategorikus

- hipotetikus (feltételes)

- diszjunktiv (szétvalaszto)
A kategorikus szillogizmus premisszai is és konkluzioja is a négyféle kategorikus al-
litas valamelyike. A konkluzié két olyan terminus (fogalom mint itélet, a kdvetkez-
tetés eleme) terjedelme kozotti kapcsolatrol tesz allitast, amelyek a premisszakban
még el vannak valasztva egymastol. E kapcsolat felismerését a premisszak azzal te-
szik lehet6vé, hogy egy harmadik terminus, az igynevezett kzépterminus kozvetit
a konkluzié két terminusa kozott.

Kategorikus allitasok:

- egyetemes allité (Minden A az B) (a-itélet: AaB)
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- egyetemes tagado (Egyetlen A sem B) (e-itélet: AeB)

- részleges allitdé (Némely A az B; Van olyan A, amely B) (i-itélet: AiB)

1. premissza Minden A B (AaB) Egyetlen A sem B Minden A B AeB
2. premissza Minden C A (CaA) Minden CA Némely C A CiA
Konkluzio Minden C B (CaB) Egyetlen C sem B Némely C B CiB
Megnevezés Barbara Celarent Darii Ferio

Forrés: Sajat tablazat
10. tablézat Kategorikus szillogizmusok (részlet: I. alakzat)

- részleges tagado (Némely A nem B; Van olyan A, amely nem B) (o-itélet:
AoB)

A 10. tablazatban a kategorikus szillogizmus néhdny esetére latunk példat.

A logika 6sszesen 256 féle kategorikus varianst ismert, ezek koziil néhany minta-
példat adunk meg, konkrét, szaktargyi kontextusban.

1. premissza: Minden szelvény (A) teljes metszet (B).

2. premissza: Némely keresztmetszet (C) szelvény (A).

Konkluzié: Némely keresztmetszet (C) teljes metszet (B).

1. premissza: Minden lépcs8s metszet (A) Gsszetett metszet (B).

2. premissza: Minden beforditott lépcs6s metszet (C) lépcsés metszet (A).
Konkluzié: Minden beforditott lépcsés metszet (C) 6sszetett metszet (B).

1. premissza: Némely szelvény (A) teljes vetiilet (B).

2. premissza: Minden szelvény (A) keresztmetszet (C).

Konkluzié: Némely keresztmetszet (C) teljes vetiilet (B).

1. premissza ha A akkor B ha A akkor B ha A akkor B

2. premissza A nem B ha B akkor C

Konklazié B nemA ha A akkor C

Megnevezés modus ponens modus tollens lanckovetkeztetés
allito mod elveté mod

Forras: Sajat tablazat
11. tablazat Feltételes szillogizmusok



A kategorikus szillogizmus alkalmas fogalmak egymashoz valé viszonya-
nak tisztazasara.

A feltételes szillogizmusok nem terminusok (fogalmak), hanem feltételes allitasok
és komponenseik kapcsolatara éplilnek. Az elsé rész-allitas az a feltétel (elétag),
amelyhez a masodikat (utotag) kotjuk.

A 11. tablazat a feltételes szillogizmusokra mutat példat.
1. premissza: Ha a metsz6sik helyzete egyértelm(i (A), akkor a metsz8sik nyom-

vonalanak jel6lése elhagyhato (B).

2. premissza: A metsz6sik helyzete egyértelm(i (A), mert a szimmetriatengelyen
megy keresztiil.

Konkluzié: A metszésik nyomvonalanak jelélése elhagyhat6 (B).

1. premissza: Ha a metsz6sik helyzete egyértelm(i (A), akkor a metszésik nyom-
vonalanak jel6lése elhagyhato (B).

2. premissza: A metszésik nyomvonalanak jelolése nem hagyhatd el (nem B).
Konkluzié: A metszésik helyzete nem egyértelmii (nem A).

1. premissza: Ha a metsz6sik helyzete egyértelm(i (A), akkor a metszésik nyom-
vonalanak jel6lése elhagyhato (B).

2. premissza: Ha a metszésik nyomvonalanak jelSlése elhagyhaté (B), akkor elég
csak a szimmetriatengelyt megrajzolni (C).

Konklazié: Ha a metsz6sik helyzete egyértelmdi (A), akkor elég csak a szimmet-
riatengelyt megrajzolni (C).

1. premissza A Avagy B Avagy B

2. premissza B nem A A

Konklazié Avagy B B nem B

Megnevezés | alternaciéd | helyes diszjunktiv szillogizmus | hibas diszjunktiv szillogizmus

Forras: Sajat tablazat
12. tablazat: Szétvalaszto szillogizmusok

A diszjunktiv szillogizmusnal (szétvalaszto kdvetkeztetés) az els6 premissza két al-
ternativ lehet&séget tartalmaz, a masodik premissza pedig tagadja az egyik lehe-
téséget, ezért a konkluzidban a masik lehet8ség szerepel.

A diszjunktiv szillogizmus az alternacié egy formaja. A 12. tablazatban a diszjunktiv
szillogizmusokra adunk példat.
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1. premissza: A 45°-0s oldaldélésti szelvényt 30°-os szogben vonalkazzuk (A).
2. premissza: A 45°-0s oldaldélésii szelvényt 60°-os sz6gben vonalkazzuk (B).

Konkluzié: A 45°-os oldaldélésii szelvényt 30°-os sz6gben vagy 60°-os szogben
vonalkazzuk (A vagy B).

1. premissza: A 45°-o0s oldald6lés(i szelvényt 30°-os sz6gben (A) vagy 60°-0s sz6g-
ben (B) vonalkazzuk.

2. premissza: A 45°-os oldaldélés( szelvényt nem 30°-os szégben (nem A) vonal-
kaztuk.

Konkluzid: Tehat a 45°-os oldaldélésii
1.premissza  AvagyB AvB szelvényt 60°-os szégben (B) vonal-
2. premissza Ha A, akkor C A=C kaztuk.

3. premissza HaB akkorD ~ B=D | 1 premissza: A 45°-0s oldaldélésii szel-
Konkluzié Cvagy D CvD vényt 30°-os szogben (A) vagy 60°-os
szogben (B) vonalkazzuk.

Forras: Sajat tablazat
13. tablazat: Konstruktiv dilemma 2. premissza: A 45°-o0s oldaldélésti szel-
vényt 30°-o0s szdgben (A) vonalkaztuk.

Konkluzié: A 45°-os oldaldélésii szelvényt nem 60°-os sz6gben (nem B) vonal-
kaztuk.

Erdemes megemliteni még a konstruktiv dilemmat, ami a modus ponens és a disz-
junktiv szillogizmus 6tvozete. Az elsé premissza két alternativ lehet6séget tartal-
maz, a masodik és harmadik premisszak kondicionalis allitasok az els6 premisszara
nézve, a konkluzié pedig a masodik és harmadik premissza alternacidja lesz (13.
tablazat).

1. premissza: A szelvényt a vetiileten belil (A), vagy kiviil (B) helyezziik el.

2. premissza: Ha a szelvényt a vetiileten beliil helyezziik el (A), akkor vékony foly-
tonos vonallal rajzoljuk (C).

3. premissza: Ha a szelvényt a vetiileten belil helyezziik el (A), akkor vastag foly-
tonos vonallal rajzoljuk (D).

Konkluzié: A szelvényt vékony (C) vagy vastag (D) folytonos vonallal rajzoljuk.

1. premissza: Szelvények sorozatat az eurdpai nézetrend (A) szerint, vagy pedig ve-
tuleten kivili szelvényekként (B) rajzoljuk meg.

2. premissza: Ha a szelvények sorozatat az eurdpai nézetrend (A) szerint rajzoljuk
meg, akkor bettivel kell jel6lni az egyes szelvényeket (C).

3. premissza: Ha a szelvények sorozatat vetiileten kiviili szelvényekként (B) rajzoljuk
meg, akkor a bet(jel6lés elhagyhato (D).
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Konkluzié: Szelvények sorozatanal a betiivel kell jel6lni az egyes szelvényeket
(C), de a betiijelélés el is hagyhato (D).

A szillogizmusok ellen6rzésének mddszerei kozott emlithetjiik az indirekt modszert,
a cafold ellenpéldat és a Venn-diagramot.

A deduktiv érvelés, logika f6bb mlveleteinek és kovetkeztetési lancainak felvillan-
tasat kdvet6en mar van értelme arrél a tananyag-feldolgozasrol beszélni, ami tu-
datosan alkalmazza azokat, ezaltal is elsegitve a deduktiv gondolkodas fejleszté-
sét, fejlédését.

A deduktivvagy analitikus gondolkodds soran eqgy altalanos és igaznak feltételezett
szabalybdl, tételbdl, térvénybélvagy axiomabdl kiindulva lépésrél [épésre leveze-
tiink eqy konkrét szabalyt, tételt vagy térvényt, vagy pedig alkalmazzuk azt konkrét
probléma megoldasara. A dedukcio tehat az altalanosbdl a kiilénlegesre, az egye-
dire, a konkrétre vald kévetkeztetés.

Itt a szabaly, a tétel vagy a torvény altalanos jellege azt jelenti, hogy az
egyedi még nem vezethetd vissza altalanosra.

Persze egy torvény altalanos jellege tudomanyos szempontbdl kénnyen értelmez-
hetd, de az oktatas néz6pontjabdl kevésbé. A szakoktatdsban altalanos torvénynek
lehet tekinteni példaul az Ohm-torvényt, a Thalész-tételt vagy a parhuzamos szelék
tételét.

E tananyag-feldolgozasi modban a konkretizalds gondolkodasi miivelete jatszik
fontos szerepet. Nagy Sdndor megallapitasat alkalmazva ez az induktiv méd ,,példa
- szabaly - példa” sorrenddel ellentétben a ,,szabaly — példa — szabaly” sorrendként
irhato le (Nagy, 1997).

A deduktiv vagy analitikus tananyag-feldolgozas egymast kovetd fazisai a kovet-
kez6képpen alakulnak.

O Altalanos szabaly, térvény, axiéma kimondasa

O] A konkrét, egyedi jelenséghez, folyamathoz tartozé tények feltarasa
O Afeltart tények elemzése, az 6sszefiiggések felismerése, értelmezése
O Egyedi szabaly, torvény, elv megfogalmazasa

O Az egyedi szabaly, torvény, elv alkalmazasa konkrét feladatok megol-
dasara
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A deduktiv gondolkodas elényei:
- |d&takarékos, altala csokkenthetd az ismertetett tananyag mennyisége.

— Akkor is hasznalhatd, ha a tanuldknak nincsenek elézetes ismeretei az
adott tananyagrol.

— A deduktiv kovetkeztetés hozzajarul a logikus, bizonyitékokon alapulo
gondolkodas fejlédéséhez.

- Segit tesztelni a kutatasi hipotéziseket, mint elfogadhaté magyarazato-
kat.

- Javitja a tanuldk kauzalis gondolkodasat.
A deduktiv gondolkodas hatranyai:

- A legtobb esetben a tanuld kész formaban kapja meg az ismereteket,
vagyis nem kell értelmezni a rendelkezésre allé informaciokat.

- Bizonyos esetekben nehéz az altalanos szabalybdl a konkrét meghataro-
zsa.

- Nem hasznalhat¢ Uj jelenségek, torvények felfedezésére és hipotézisek
megfogalmazasara.

3.4. Induktiv érvelés és kdovetkeztetés®

Az empirista és pozitivista ismeretelmélet kapcsan lattuk, a megismerés egyik alap-
vet6 modja az indukcio. A konstruktivizmus el6tti kognitiv pszicholégia az Uj tudas
megszerzésének meghatarozé moédjaként tekintett az induktiv gondolkodasra, a
képességek és kompetencidk értelmezésének alapja, beleértve példaul a problé-
mamegoldé képességet, a fogalmak vagy szabalyok elsajatitasat. Az indukcidnak,
és az arra épild induktiv gondolkodasnak az értelmezése tulmutat a filozofian, a
logikan, szervesen beépiilt mar a pszichologiai és a pedagdgiai kutatasokba is
(Csapd, 1998).

6 Toth Péter (2015): A tanulokhoz adaptalt szakoktatas ismeretelméleti alapjai. In: Holik Ildiko
(szerk.): Egyéni kiilonbségek szerepe a tanulasban és a palyavalasztasban. DSGI Kiadd, Székesfehérvar
p21-59 alapjan.
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Az alabbiakban &ttekintjiik az induktiv érvelés természetét és az induktiv gondol-
kodas értelmezését.

Az indukcié kdzponti szerepet jatszik a megismerésben, az Uj tudas megszerzésének
egyik mddszere, amikor is a jelenségek spontan vagy tervszerl megfigyelése révén
begyijtott informacidk alapjan hipotézist (feltevést, feltételezést) allitunk fel a je-
lenségek magyarazatara, amiket tovabbi megfigyelésekkel ellenérziink. Ha ezek
soran a hipotézis ellentmondasra vezet, akkor azt el kell vetni, majd a bévilé ta-
pasztalatok révén ujabb hipotézist kell feldllitani. Ha viszont a hipotézis bevalik,
akkor torvény vagy elmélet lesz beléle, amit tézisként kell kimondani.

A tervszer(i megfigyeléshez kisérleteket hajtunk végre. Ekkor a jelenséget
zavaro koriilményektél mentesen figyelhetjiik meg. A feltételek valtoz-
tatasaval a jelenség lényeges torvényszeriiségei konnyebben megfigyel-
hetdk. A kisérletezésnek azonban veszélyei is vannak, ugyanis a kisérle-
tezd véletleniil is felerdsithet olyan tulajdonsagokat, amelyek nem tar-
toznak a jelenség lényegéhez, és ez altal téves kovetkeztetésekre jut.

Az indukcié mddszereit Francis Bacon és John Stuart Mill dolgoztak ki (induktiv lo-
gika, induktiv kdvetkeztetések elmélete), melyeket Karl Popper pontositotta leg-
utdbb. (Mill, 1882; Popper, 1983)

| Azinduktiv kévetkeztetés igaz premisszakbol valészindi konkluzidra jut (14. tablazat).

Az indukcio konkrét, egyedi esetek megfigyelése révén az altalanosra ko-
vetkeztet, tehat altalanosit. Valamennyi egyedi esetet meg kellene vizs-
Deduktiv érvelés Induktiv érvelés
Premisszak
tények, alapelvek, torvények konkrét esetek megfigyelése
Konkluzié a premisszaknal speciélisabb, a premisszaknal altalanosabb
konkrétabb egyedi esetek, amelyekhez | esetek, amelyekhez a premisszak
kozvetleniil logikai kovetkeztetések altalanositasa révén jutunk el
révén jutunk el (gondolkodasi miivelet: | (gondolkodasi miivelet:
konkretizalas) altalanositas)
Relevancia A premisszak a konkluzié szem- A premisszak a konkluzié szem-
pontjabol fontosak és odatartozok pontjabol fontosak-e, oda-
tartozok-e
Ervényesség Ha a premisszak igazak, akkor a Ha a premisszak igazak, akkor a
konkluzié bizonyosan igaz konkluzié valészin(ileg igaz
Hasznalhatosag Foként logikai feladatok, problémak Mindennapos hasznalat
megoldasa soran

Forrés: Sajat tablazat
14. tablazat: A deduktiv és induktiv érvelés Gsszevetése
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galni a bizonyossaghoz (teljes indukcié), amire nyilvan ritkan van médunk,
de erre altalaban vagy lehet8ség nincsen, vagy pedig id6.

A tagabb értelemben vett indukciénal a konkluzié tulmegy azon, ami a premisszak-
bél levonhaté. Ilyen indukcioé az analégidval valé érvelés, az elérejelzd kovetkezte-
és és az oksagi kovetkeztetés.

Mig a deduktiv érvelés (formalis logika) soran a kévetkeztetést formailag
(a premisszak és a konklazié kézti kapcsolat formajat és a logikai szerke-
zetet) vizsgaljuk, az allitasok tartalmatél eltekintiink, addig az induktiv
érvelés (informalis logika) soran viszont a konkluzi6 erésségét vagy gyen-
geségét nagyban meghatarozza az allitasok tartalmanak eréssége, gyen-
gesége.

Az induktiv érvelések f6bb tipusai:
O Felsorolasos (enumerativ)
0 Valoszin(iségi
O Analogikus
L] Oksagi

1. Felsorolasos induktiv érvelés

a) Altalénosité induktiv érvelés

Azal, a2, ..., an egyedekre vonatkozdan megfigyeljiik, hogy azok a és 8 tulajdon-

sagokkal rendelkeznek, majd altalanositunk, miszerint valamennyi o tulajdonsagu
egyed valésziniileg egyuttal 8 tulajdonsagu is.

1. premissza: al a tulajdonsagu és a1 B tulajdonsagu
2. premissza: a2 o tulajdonsagu és a2 B tulajdonsagu

3. premissza: a3 « tulajdonsagu és a3 f tulajdonsagu

n. premissza: an o tulajdonsagu és an B tulajdonsagu

Konkluzié: Az o tulajdonsaguk B tulajdonsaguak is egyben.

b) Egyedi esetre kévetkeztetd induktiv érvelés



Azal, a2, ..., an egyedekre vonatkozéan megfigyeljiik (tapasztaljuk), hogy azok o
és Btulajdonsagokkal rendelkeznek, majd b-rél kijelentjiik, hogy o tulajdonsaggal
rendelkezik, amibél kévetkezik, hogy akkor egyuttal valdszinlileg 8 tulajdonsaggal
is rendelkezik.

1. premissza: a1 « tulajdonsagu és a1 B tulajdonsagu

2. premissza: a2 o tulajdonsagu és a2 B tulajdonsagu

3. premissza: a3 « tulajdonsagu és a3 B tulajdonsagu

n. premissza: an o tulajdonsagu és an B tulajdonsagu
n+1. premissza: b o tulajdonsagu

Konkluzié: b B tulajdonsagu

1. premissza: A tengely (a1) nem metszhet§ alkatrész («), a tengelyt (a1) nézetben
kell abrazolni, ha keresztiilmegy rajta a metszésik ().

2. premissza: A csavar (a2) nem metszhet6 alkatrész (o), a csavart (a2) nézetben
kell abrazolni, ha keresztiilmegy rajta a metszésik ().

3. premissza: A retesz (a3) nem metszhetd alkatrész (), a reteszt (a3) nézetben
kell abrazolni, ha keresztiilmegy rajta a metsz6sik (B).

n. premissza: A csapagygolyo (a1) nem metszhetd alkatrész (o), a csapagygolyot
(a1) nézetben kell abrazolni, ha keresztiilmegy rajta a metszdsik ().

Konkluzié: A nem metszhet§ alkatrészeket (o) nézetben kell abrazolni, ha ke-
resztlilmegy rajta a metszésik (B).

1. premissza: A tengely (a1) nem metszhet§ alkatrész (a), a tengelyt (a1) nézetben
kell abrazolni, ha keresztiilmegy rajta a metsz6sik (B).

2. premissza: A csavar (a2) nem metszhetd alkatrész (o), a csavart (a2) nézetben
kell abrazolni, ha keresztiilmegy rajta a metszésik (B).

3. premissza: A retesz (a3) nem metszhetd alkatrész (), a reteszt (a3) nézetben
kell abrazolni, ha keresztiilmegy rajta a metszésik (B).
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n. premissza: A csapagygolyé (an) nem metszhet6 alkatrész (o), a csapagygolyot
(a1) nézetben kell abrazolni, ha keresztiilmegy rajta a metszésik (B).

n+1. premissza: A lancszem (b) nem metszhetd alkatrész (a).

Konkluzio: A lancszemet (b) nézetben kell abrazolni, ha keresztiilmegy rajta a met-
sz6sik (B).

2. Valoszinliségi induktiv érvelés

A valdsziniiségi induktiv érvelések vonatkozasaban két fogalmat kell kiemelni, az
alapsokasagot és a mintat.

Az induktiv érvelés sorédn a megfigyelt egyedeket (al, a2, ..., an), a mintat ugy te-
kintjiik, mint amelyek az 6sszes h alapeltérésii csapot, illetve az dsszes a tulajdon-
sagu dolgot reprezentaljak (1. premissza).

Példaul a tlirések esetében a felsé eltérés értéke 0.
| Alapsokasagnak tekintjiik az azonos tulajdonsagu dolgok 6sszességét.
Példaul a tlirések esetében a 0-s felsd eltérésti csapok.

Az induktiv altalanositas soran abbdl a tapasztalatunkbdl, hogy a minta minden
eleme rendelkezik egy masik tulajdonsaggal is (pl. az alsé eltérés minuszos) (2. pre-
missza), arra kovetkeztetiink, hogy az alapsokasag valamennyi eleme is rendelkezik
ezzel a tulajdonsaggal.

Az egyesekrél az egyesre valé kovetkeztetés annyit jelent, hogy az alap-
sokasag egy meghatarozott, eddig meg nem figyelt (vagyis a mintaba
nem tartozo) eleme is bizonyosan, valésziniileg rendelkezik a minta ele-
meinek ezzel a kozos tulajdonsagaval.

Az induktiv kovetkeztetéseknél mindig felmeriil a kérdés, hogy mennyire megala-
pozott az a vélekedésiink, miszerint a minta elemei &sszességiikben ténylegesen
reprezentaljak-e az alapsokasagot.

Egy mintat reprezentativnak tekintiink egy ,,a" tulajdonsag szempontjabdl, ha az
.0 tulajdonsaggal 6sszefiiggé mas tulajdonsagok tekintetében ugyanolyan éssze-
tételd, mint az alapsokasag.

Sajnos valamennyi egyedet nem tudunk megvizsgalni, vagyis a minta elemszama
nem lehet azonos az alapsokasagéval, de azt j6l reprezentalhatja, ha a minta 6ssze-
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tétele minden olyan szempontbdl megegyezik az alapsokasagéval, ami befolyassal
lehet az altalanositasra.

m darab premissza: n darab o tulajdonsagbo6l m darab B tulajdonsagu
Konkluzié: Az o tulajdonsagu egyedek m/n*100 szazaléka B tulajdonsagu.

10 darab premissza: 25 darab IT 8-as tiirésnagysagu alkatrészbél (o) 10 darab feli-
leti érdessége 0.32 és 10 pm kozé esik (B)

Konkluzio: Az IT 8-as tiirésnagysagu alkatrészek (o) 10/25%100, vagyis 40 sza-
zalékanak feliileti érdessége 0.32 és 10 pm kozé esik (B).

A valoészindiségi induktiv érvelés igazsagtartalmat erésen befolyasolja a
premisszak igazsagtartalma, a mintavétel nagysaga és az esetleges szub-
jektivitas.

3. Analogikus induktiv érvelés

Az analogikus érvelésnél eqy sajatos analdgids kapcsolat van az allitasban és az ér-
velésben megfogalmazottak k6zétt. Ha a két dolog megegyezik eqgymassal vala-
milyen vonatkozdsban, akkor valdszintileg eqy tovabbivonatkozdsban is megegyez-
nek.

1-4. premissza: a, b, ¢, d rendelkeznek «, B, y tulajdonsagokkal
5. premissza: Ha x rendelkezik o és B tulajdonsagokkal,

Konkluzié: Akkor valészintileg x rendelkezik y tulajdonsaggal is.

1. premissza: A lépcs8s metszetnél (a) az lireges, furatos részek nem egy sikba esnek
(ar), két vagy tobb részmetszet keletkezik (B), a metsz4sik torésvonalat jelolni kell

(v):

2. premissza: A beforditott metszetnél (b) az tireges, furatos részek nem egy sikba
esnek (), két vagy tobb részmetszet keletkezik (B), a metszésik torésvonalat jellni

kell (y).

3. premissza: Ha a beforditott lépcsés metszetnél (c) az tireges, furatos részek nem
egy sikba esnek (o), két vagy tobb részmetszet keletkezik (B),

Konkluzié: Akkor a beforditott lépcsés metszetnél valdszinlileg a metszésik to-
résvonalat is jelolni kell (y).
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4. Oksagi induktiv érvelés

Az oksdgi érvelésnél egy sajatos oksagi kapcsolat van az allitasban és az érvelésben
megfogalmazottak kozétt. A akkor és csak akkor oka B-nek, ha A [étezik, és id6ben
megel6zi B-t, A és B térvényszerl kapcsolatban vannak, A B-nek sziikséges, elég-
séges, sziikséges és elégséges vagy sziikséges, de nem elégséges feltétele.

Az oksagi érvelésnél Mill egyedi egyiittes el6fordulasokbol altalanos korrelaciora
tudott kdvetkeztetni induktiv aton. (Mill, 1882) Alkalmazhaté modszerek a meg-
egyezés, az eltérés, a maradékok és az egylittvaltozds modszere.

Mindezek elérebocsatasat kdvetéen mar attekinthetjiik az induktiv gondolkodas
természetét.

Az egyén kovetkeztetési sémai csak kivételes esetben kévetik a formalis
logika szabdlyait, inkabb kézelebb all hozzajuk az informalis logika, hiszen
az igazsag megitélését jelentésen befolyasolja a tartalom.

Karl Popper az indukcié tananyag-feldolgozasban jatszott szerepét a proba-szeren-
cse alapu tanulashoz hasonlé modon képzelte el, azzal a kiilonbséggel, hogy a
hangsuly nem a pozitiv tapasztalatok ismétl6dé megerGsitésén, hanem éppen el-
lentétben a negativ tapasztalatok hibas hipotéziseinek kisziirésén van (Popper,
1983; Csapd, 1998).

KarlJ. Klauer el6ir¢ jellegli modellje nem azt kivanja megmagyarazni, hogy az em-
berek miként oldanak meg induktiv problémakat, hanem azt, hogy miként lehet
az ilyen problémakat eredményesen megoldani. Klauer az indukcié két formajat
kiilonboztette meg, (1) az induktiv gondolkodast és (2) az induktiv kovetkeztetést
(Klauer, 1990).

Ha példaul, hogy elénk tesznek tizféle gordiil6csapagyat, akkor azok megfigyelése
alapjan megallapitjuk, hogy mindegyikiiknek van valamilyen gordiiléeleme (golyo,
nagy henger, kis henger, kup, hordo), vagyis felismeriink egy szabalyossagot, meg-
fogalmaztunk egy altalanositast a megfigyelt gordiil6elemekre vonatkozdan. A fo-
lyamatnak ezt részét tekintette Klauer induktiv gondolkodasnak.

Ha ezt kovet6en a megallapitasunkat kiterjesztjiik, és arra kdvetkeztetiink, hogy
az 6sszes csapagynak van gordiiléeleme, akkor pedig induktiv kovetkeztetést (jelen
esetben valdszin(iségi) hajtunk végre (Jelen esetben tévesen, mert vannak siklocsa-
pagyak is, melyeknek nincsen gérdiiléeleme.).



Klauer szerint az induktiv kovetkeztetés ebben a formaban tullép a pre-
misszakon, ugyanakkor az induktiv gondolkodas soran ez nem toérténik
meg, mert az altalanositas hatokore csak a megfigyelt esetekre terjed ki.

Az induktiv gondolkodas sziikségszer(ien megel6zi az induktiv kovetkeztetést. Az
induktiv gondolkodas nmagaban is miikddhet, induktiv kovetkeztetés nélkil (Kla-
uer - Phye, 2008).

Klauer szerint az induktiv gondolkodas egyedek tulajdonsagainak 6sszevetése és a
kozottiik [évé reldciok felismerése révén szabalyszerliségek, térvényszeriiségek fel-
ismerésére iranyul.

A folyamat soran szabalyszeriiségeket (hasonlésagokat, kiilonbségeket,
illetve egyiittesen megjelend hasonlésagokat és kiilonbségeket) isme-
riink fel (A) tulajdonsagok és relacidik kozé6tt (B). A tartalom, amin a tu-
lajdonsagokat, illetve relaciékat elemezhetjiik, lehet verbalis, képi, geo-
metriai, szambeli és egyéb (C).

A: {a1: hasonlosagok; a2: kiilonbségek; a3: hasonlosagok és kiilonbségek}

B: {b1: tulajdonsagok; b2: relaciok}

C: {c1: verbalis; c2: képi; c3: geometriai; c4: szambeli; c5: egyéb} (Klauer, 1997).
Az A és B elemek kombinalasaval megkapjuk a Klauer-féle modell alapstrukturajat

(15. tablazat). Ha ehhez hozzavessziik a tartalmakat is, akkor egy 30 elem(i modellt
kapunk.

A kapcsolat jellege (szabalyszeriiségek)
Az indukcio tipusa Hasonlésagok Kulénbségek Hasonlésagok és
kulonbségek
Tulajdonsag Altalanositas Elkiilonités Osztalyba sorolas
Relacio Kapcsolat felismerés Kapcsolat elkiilonités | Rendszeralkotas

Forrés: Klauer (1990) nyoman sajat téblazat
15. tablazat Az induktiv gondolkodas alapstrukturaja

Az induktiv tananyag-feldolgozas fontos eléfeltétele a meglévé tapasztalat és
tudas. A tapasztalatszerzés az entitasok tulajdonsagainak megfigyelése révén elé-
segiti a csoportképzé elvek megfogalmazasat, a kiilonbozé tulajdonsagokkal ren-
delkez6 entitasok szambavételét, majd az azonos tulajdonsagokkal rendelkez&k
csoportba sorolasat, masrészt a csoportba nem tartozok kizarasat. E fazisban gya-
korlatilag az analizis, az absztrakcié és a rendezés gondolkodasi mivelete jatszik
meghatarozé szerepet.
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Az induktiv gondolkodasban meghatarozé szerepet jatszanak a gondolkodasi ma-
veletek, kilonos tekintettel az altalanositasra, az absztrakciora, az 6sszehasonli-
tasra, az 6sszefliggések megértésére, a rendezésre, az analégia felismerésre és a
szintetizalasra (Toth P., 2012).

Az induktiv gondolkodéson alapuld megismerés altal szerzett tudas csak hipoteti-
kusnak tekinthetd, mivel az altalanositas csak kevés szamu konkrét egyed meg-
figyelése alapjan torténik. Ugyanakkor az is igaz, hogy a tananyagban szereplé fo-
galmakat és azok leirasat altalanosan igaznak fogadjuk el. Kiilon hozadéka e meg-
kozelitésmddnak, hogy a tanuldk tanari iranyitdas mellett sajatitjak el a
fogalomalkotas és leiras mddszerét, igy fejlédik a megfigyel6képességiik. A tanulok
fejlettségi szintjéhez igazodva, a lehetd legtobb konkrét példa bemutatasaval, a
tanulok fokozatos bevonasaval és aktiv kozremiikodésével, valamint az indukcié
lépésrol-lépésre torténd kovetésével valosul meg a tananyag-feldolgozas. Mivel az
induktiv gondolkodas fontos szerepet jatszik az ismeretszerzésben, ezért e tan-
anyag-feldolgozasi mod elsajatitasa és alkalmazasa révén tanuldink eredménye-
sebbek lesznek az 6nallé tanulds, ezaltal az élethosszig tarté tanulas soran is.

Az induktiv gondolkodasi folyamat 6sszetettnek tekinthetd, legfonto-
sabb fazisai a tapasztalatszerzés és megfigyelés, a szabalyindukci6 (hipo-
tézis-felallitas), valamint az ellenérzés és bizonyitas.
Az induktiv gondolkodas f6bb komponensei koziil kiemelhetd
0 az analégia-felismerés,
0 szabalyindukcio,
O a fogalomalkotas,
O a rendszeralkotas,
O az algoritmusalkotas.
Az analdgia-felismerés az a tobbszorosen dsszetett gondolkodasi miivelet,
amelynek révén egy eddig részben vagy egészben ismeretlen dolgot 6sz-
szefliggésbe hozunk egy mar korabban ismert dologgal.
Ennek alapjaul a két dolog valamilyen szinten hasonlé tulajdonsagai szolgélnak. Az
analogia felismerésben tobb gondolkodasi m(ivelet implikalodik, példaul az 6ssze-

hasonlitas, az 6sszefliggések megértése, az altalanositas, a konkretizalas, az anali-
zis, a szintézis.
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A szabalyindukcié soran tobbnyire talalgatas, vagy hipotézis-felallitas
altal olyan szabaly keriil megfogalmazasra, amely a megfigyelt néhany
esetre igaz.

A szabdly, a torvény, az elv megfogalmazasaban meghatarozé szerepet jatszanak
az 0sszefliggések megértése és az altalanositas miivelete. Az ellen6rzés és bizonyi-
tas soran a felallitott szabaly érvényességének megallapitasa, igazolasa torténik.
Ennek két maddja ismert. A szabaly kiprobalasa tobb egyedi esetre, vagy pedig az
ellenpélda allitasa, amikor is olyan egyedeket keresiink, amelyekre a szabaly nem
érvényesiil. Ez a fazis nagyban hozzéjarul a tanulok kritikai gondolkodasanak fejlé-
déséhez is.

A fogalomalkotas soran adottak a fogalomhoz tartozé attribiutumok, és a
kozos jegyek alapjan uj fogalom létrehozasa a cél.

A rendszeralkotasnal a tanult fogalmak kézotti kapcsolatok felismerése
révén uj csoportfogalom létrehozasara keriil sor.

Az algoritmusalkotas soran a feltart miiveletek vagy analégias kapcsolatok
alapjan uj algoritmus létrehozasa torténik (algoritmizalas).

A tények elemzését és a hipotézis megfogalmazasat tanari kérdésekkel irdnyithat-
juk. Az altalaban laboratériumokban vagy szaktantermekben 6nalléan vagy cso-
portban végzett tanuloi kisérletek kivalo lehetséget nydjtanak a tananyag induktiv
gondolkodasi folyamatokat m(ikodtetd feldolgozasara.

Az induktiv gondolkodas fazisai a kdvetkezbk:

O Egyedi, konkrét tények, jelenségek, folyamatok megfigyelése, kisér-
letezés

O A befolyasolé tényezék (valtozok, peremfeltételek) szamba-vétele,
Osszefliggések keresése

[0 Szabaly, térvény, elv megfogalmazasa - hipotézisalkotas

O Szabaly, torvény, elv ellenérzése, igazolasa (kiprobalas)

O Szabaly, torvény, elv alkalmazasa feladatok megoldasara
A fent bemutatott direkt tanari irdnyitas mellett lehetséges indirekt médon is ira-
nyitani az induktiv tananyag-feldolgozas folyamatat. Erre j6 példa a feladatrend-

szeres tananyagfeldolgozas, amikor is irdasban megfogalmazott feladatok vezetik
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végig a tanuldkat a megismerés teljes utjan (példa - szabaly — példa, vagy masként
kifejezve konkrét — absztrakt — konkrét) (Nagy S., 1997; Kelemen, 1973).

Altalanos
torvény,
elmélet \
Hipotézis Hipotézis
)
©
2
z
Osszefiiggések =
. | 7
sszetuggese Megfigyelés | <
@
2
=
@D
/ 5
)
o
Megerdésités, / «
magyarazat
\ Konkrét helyzet /
Koédolas

1

Valédi jelenség

Forras: Sajat abra
5. dbra: Az induktiv és deduktiv tananyagfeldolgozds ésszekapcsolasa

Az 5. abran 6sszekapcsoltuk az induktiv és deduktiv tananyagfeldolgozast egy kor-
folyamatta, ami gyakran eléfordul a szakképzésben. Példaul a laboratériumi fog-
lalkozasok soran induktiv médon jutunk el altalanos torvények, térvényszertiségek
felismeréséhez, majd ezeket a torvényeket konkrét miiszaki megoldasok értelme-
zésére alkalmazzuk. Erre mutatunk be konkrét példakat a kdvetkez6 fejezetben.

3.5. A megismerésrél mérnoki szemmel

3.5.1. Miiszaki probléma és a modell

Példankban egy hengerfej leszorit6 csavar lizemi viszonyait fogjuk megvizsgalni. A
csavarokat F, el6feszit6 erével meghtzzuk (6. abra). Uzemi kériilmények kézétt a
hengerben p nyomas uralkodik, aminek hatasara a csavart F; erd terheli. A hallgatok

fizika tudasat felhasznalva modellezziik és vizsgaljuk meg a csavarkotésben lejat-
s26dé viszonyokat.



Forrés: Sajat abra
6. abra: A miiszaki probléma

Egy miiszaki probléma magyarazatanak harom fazisa van: (1) a konkrét
probléma értelmezése, megértése, a feltételek meghatarozasa, (2) a kap-
csolodo térvények, torvényszeriiségek szambavétele, (3) logikai miive-
letek alkalmazasa altal a jelenségre magyarazat adasa.

Ahhoz, hogy ezt a magyarazatot kielégitéként fogadhassuk el, bizonyos feltételek-
nek teljesdlnilik kell. A probléma értelmezését segitsék empirikus eredmények, a
kapcsolodo torvények kozott legyen altalanos, természeti torvény is, mig a ma-
gyarazatot segitse empiria, de a logikai, beleértve a matematikai levezetést is oriasi
jelent8sége van. Fontos, hogy a probléma megfogalmazasat és a térvények szam-
bavételét mérhetd fizikai mennyiségek segitsék. Példankban szamos ilyen van, ge-
ometriai méretek (a henger belsé atméréje [D], a csavar kozépatmeérdje [d,], me-
netemelkedése [P] és hossza [l]), anyagjellemz6k (surlddasi tényezd [u], rugalmas-
sagi modulus [E]), fizikai mennyiségek (nyomas a hengerben [p], er6hatasok a
csavarban [F]).

A fent emlitett altalanos torvényekhez induktiv Gton jutunk, amikor is az egyedi
esetekbdl kiindulva jutunk el a térvények felismeréséhez, amelyek egyuttal az
egyedi esetek magyarazatai is lesznek. Ilyen a mi példankban példaul Newton kol-
csonhatas, illetve tehetetlenség torvénye. A kisebb hatdkord, az empiriat kdzvet-
leniil magyarazé torvényeket altalanos vagy mas néven alaptérvényekké vonhatjuk
ossze (Newton dinamika alaptorvénye).
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A muszaki életben meghatarozo jelentéséggel bir a modellalkotas, ami
a jelenség, illetve a probléma, vagyis a valésag nagyfoku absztrahalasa
révén jon létre.

A hengerben idealis gazt vagy folyadékot tételeziink fel, eltekintiink a h6hatasoktél,
egyszerl igénybevételeket tételeziink fel stb. A miszaki problémak soran egyide-
jlileg tobb jelenség is fellép, nem ritkan kdlcsonhatasban, a modellezés soran ezek
a hatasok ,kézben tarthatdék”. Az absztrakcidonak olyannak kell lennie, hogy a je-
lenség jellege ne valtozzon, mikdzben kvantitativ értelmezésre alkalmas legyen.
Azonban fontos hangsulyozni, hogy a valésag és a modell viszonyaban a hangsuly
azelsén van.

Miszaki problémak vizsgalata soran leginkabb geometriai (homolég), fi-
zikai (analog) és matematikai modelleket alkalmaznak. A miiszaki jelen-
ség lényegét tiikroz6 absztrakt modellhez el6szor a matematikai modell
késziil el, majd ezt kévetSen az eredeti jelenséggel homolog és analég
modell. Ennek alapjat az a hasonldésagelméletitdrvény adja, miszerint a ha-
sonlo jelenségeket leir6 matematikai 6sszefiiggések formalisan azonosak,
vagy azonos alakra transzformalhaték. Az ily médon masodlagos jellegti,
a leiré matematikai formulat leképezé analég modell mar semmilyen
szemléletes kapcsolatban nincsen az eredeti jelenséggel, csak a be- és ki-
mend jellemzék kozotti kapesolatot irja le.

A matematikai modellezés a miiszaki targyak tananyagéaban is hangsulyos szerepet
jatszik. Példankban a csavar terhelés hatasara bekdvetkezé alakvaltozasat kivanjuk
modellezni, ezért anyagmodellt alkalmazunk. Az anyagmodell egy adott anyag ter-
helés hatasara bekovetkezd valaszanak matematikai leirasa, amely a fizikai valtozék
(mechanikai fesziltség, rugalmassagi modulus, strlodasi tényezé stb.) és mas fizikai
mennyiségek (pl. alakvaltozas) kozott teremt kapcsolatot. Fontos, hogy alljanak
rendelkezésiinkre megbizhaté méréeszkdzok, amikkel ezeket a fizikai valtozokat
mérni tudjuk. A példaban szereplé csavarkotésnél a linearisan rugalmas izotrép
anyagmodellt alkalmazzuk, amit a Hooke-torvény ir le pontosan. Ez teszi lehet6vé,
hogy a valés szerkezetben szerepld elemeket rugékkal helyettesitsiik. igy a rugal-
mas szoritérendszer er6bevezetéstél fliggben soros, parhuzamos vagy vegyes kap-
csolasu rugorendszerrel modellezhetd. Példankban az tizemi erd (F;) a csavaranya
felfekvési feliiletén lép fel és kiils6 lazitohatast fejt ki, ezért a kdtésben résztvevd
elemek parhuzamosan kapcsolt rugokként viselkednek (7. abra).

Mivel er6zaré kotéssel allunk szemben, ezért az anyagmodell mellett vizsgalandé
a szerkezeti modell is, ami az er6hatasok, erérendszerek attekintését és értelmezé-
sét segiti. Els6 szerkezeti modelliink jellemzdi a kovetkez6k:
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Forrés: Sajat abra
7. abra: A példa rugémodellje

Merev testek kapcsolédnak egy-
mashoz, igy rugalmas alakvalto-
Z4s nincs.

Egyensulyban [év6é modell.
A kapcsolédé elemek idealis ge-
ometriai feliiletek mentén érint-

keznek.

Az elemek anyaga homogén és
izotrop.

Az elemek tomegét elhanyagol-
juk.

— Az érintkezé feliiletek terhelés alatti elmozdulasa surlédasi ellenallassal

vagy a nélkul torténik.

Példankban analdgiat kévetiink, ugyanis a csavaranya felkényszeritése az orsome-
neten (a csavarkdtés meghuzasa, el6feszitése) ugy értelmezhets, mintha a mene-

temelkedési sz6gnek (o) megfelelé
lejtlin Fe terhet akarnank felfelé
tolni (8. abra). Modszertani szem-
pontbodl elébb a mar szinte sehol
sem hasznalt lapos meneten mutat-
juk be az erdviszonyokat, mert
ekkor az erék egy sikban fekszenek.
Eles menet esetén a feliileteket &sz-
szeszoritd, nyomderd a menet fél-
profilszogével (B/2) elhajlik, ami
térbeli vizsgalatot igényel. Példank-
ban azt tételeztiik fel, hogy surlo-
dasi erd csak a menetprofilon lép fel
(wq), ami jelentés mértéki egysze-
riisités, hiszen példaul a csavarkotés
meghuzasakor az anya és a felfekvé
fellilet, vagy alatét kozott is lép fel
surlodas.

Mindezeket figyelembe véve, az
ugynevezett lejtéhatas elvén mi-
kodo valamennyi kotés, legyen az
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8. dbra: Lapos menetti csavarorsé és csavaranya

kapcsolata, modellje
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Forras: Sajat abra
9. abra: A lejtbhatas szerkezeti modellje —
merev testek

sekrél beszéliink. A modell t&bbi jellem

szoritokotés, tengelykotés vagy tengely-
kapcsolo a 9. abran lathaté modellel ir-
hat6 le, amennyiben az alkoté elemek
merev testek.

A 9. 4bran lathaté csavarkotés egy speci-
alis esete ennek a modellnek, ugyanis a
Mis = M3 = 0. Az 1-sel jelolt test a csavara-
nyanak, a 2-sel jel6lt a csavarorsonak,
mig a 3. szamu az dsszeszoritando6 anyag-
nak felel meg (9. abra). A p,; a csavaranya
és a felfekvé feliilet, mig a p,, a csavarszar
és az dsszeszoritand6 anyag kozotti sur-
l6dasi tényez6.

A fent targyalt szerkezeti modellben fon-
tos jellemzé volt, hogy merev testek al-
kottak. Ha viszont rugalmas elemek al-
kotjak a modellt, akkor rugalmas koté-
z6je megegyezik a merevtest szerkezeti

modelljénél vazoltakkal. Szerkezeti modelliink a 10. bra szerint valtozik, vagyis a
rugalmasanyag-modellt integraljuk ebbe a rendszerbe.

A matematikai modell célja, hogy leirja a
rendszer viselkedését terhelés hatasara,
megadja az alakvaltozas és a fesziiltség-
allapot valtozas egyenleteit, id6ben al-
landé (statikus), illetve valtozé (dinami-
kus) kériilmények koz6tt. A matematikai
modell kétféle formaban irhato fel, parci-
alis differencialegyenletekkel vagy altala-
nos érvényd, hatarozott integrallal.

Ezek az egyenletek a kovetkez6k:

- geometriai egyenletek az alakval-
tozas leirasara: € [€,,€,,€, Y Yor Yyl

- egyensulyi egyenletek a belsé fe-
sziiltség leirasara: o [0,,0,,0, T
T Ty,

Xy’

xz?

>
NS

S2

T
)
=

S

AR Y

A

//W/T////W/@/////////%
F,

nyl :Fé

Forras: Sajat abra
10. dbra: A lejthatas szerkezeti modellje —
rugalmas testek



- anyagtorvény, az anyag viselkedésének leirasara: C=f(E, v)

A matematikai modellnek, igy a mechanikai egyenleteknek is fontos tartozékaik a
peremfeltételek. A peremfeltételek helyes megadasa a modellalkotas egyik leg-
fontosabb része, ilyenkor a testet hatarold kiilsé feliilet minden egyes pontjaban
meg kell adni vagy az alakvaltozasok, vagy pedig a feliileti terhelések értékét. A ki-
nematikai peremfeltételek a test megtamasztasat, esetleg az egyes feliiletrészek
eléirt mozgasat adja meg, mig a dinamikai peremfeltételek a test kiilsé feliiletén
hatd terhelések és a belsé erérendszer, a fesziiltségi allapot kapcsolodasanak tor-
vényszer(iségét irjak le.

A modell sohasem képes teljes komplexitasaban leirni a valésagot. Annak
mindig csak egy bizonyos részét, vagy egyes aspektusait ragadjuk ki, ese-
tenként leegyszerdsitjiik a valésagot. A jelenségrél alkotott fizikai elkép-
zeléseink korlatozottak, sok a bizonytalansagi forras. A modell mindig
célorientalt. Bonyolultsagat a megoldandé feladat jellege, a miiszaki fel-
tételek és az ésszer(iség korlatozhatjak. A mérnoki gyakorlatban a mo-
dellek a kutatast, a tervezést és az elemzést segitik.

Az oktatasban elébb ez utobbit kell a hallgatdknak, illetve a tanuloknak elsajatita-
niuk. Nyilvan a kozépiskolaban jocskan leegyszer(isitett formaban, hiszen mind a
matematikai alap, mind pedig a mechanikai hattér hianyzik ehhez. A tervezés szint-
jére tobbnyire mar csak a fels6oktatasban jutnak el a hallgatok.

A modellezést is tanulni kell. EL6bb kész modelleket kell elsajatitani, megérteni,
elemezni, s csak ezt kdvetheti a modellalkotas, ami egyértelmien kreativ folya-
mat.

A modell megalkotasahoz a kezdetben rendelkezésre all6 ismeretek 6sz-
szessége adja az,a priori” ismereteket. Amikor pedig a modellezés ered-
ményeit atiiltetjiik a valésagba, vagyis megalkotjuk a valés rendszert,
akkor ismereteink tovabb béviilnek, vagyis tapasztalataink mérhetévé
tétele altal , a posteriori” ismeretek birtokaba jutunk. Az ,,a priori"” ismere-
tek meghatarozzak a modell tipusat, bonyolultsagat, a mérhets paramé-
terek korét, azok pontossagat stb. A miiszaki életben sokszor az ,,a priori"
ismeretek nem elegendéek a modell megalkotasahoz, ilyenkor jatszanak
fontos szerepet az el6zetes mérnoki tapasztalatok, az intuicio és a kiilon-
féle probak. A paraméterek identifikalasara, becslésére meg mar objektiv
madszerek is rendelkezésre allnak. Az ,,a priori” ismeretekre épiilé mo-
dellalkotas deduktiv, mig az ,,a posteriori” ismeretekre, kisérleti, mérési
adatokra épiil6 modellezés induktiv szemléletii. A miiszaki életben tobb-
nyire kombinaltan hasznaljak mindkettdt.
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A mdszaki targyak oktatasa soran fontos jelentésége van a deduktiv kdvetkezte-
tésnek, a levezetéseknek, a bizonyitasnak.

A levezetés a kovetkeztetés érvényességének megallapitasara szolgal. Ha
egy kovetkeztetés premisszaibol egyszeri és érvényes miiveletsorozat
altal el tudunk jutni a konkluziéig, akkor a kovetkeztetés maga is érvényes
lesz. E sorozatban minden egyes miivelet vagy elemi sémara épiil6 ko-
vetkeztetés, vagy elemi logikai ekvivalenciakat alkalmazé logikai atala-
kitas. A természetes levezetésben tehat logikailag helyes lépések segit-
ségével allitjuk el6 a kérdéses kovetkeztetés premisszaibol a konkluziot,
vagyis megadjuk a premisszak alapjan a konkluzié bizonyitasat.

A dedukcio soran a kiilonleges, egyedi torvényeket az altalanosakbol vezetjiik le.
Elvileg altalanos torvénynek azt tekintjik, ami még altalanosabb térvényre mar
nem vezethet§ vissza. De ez igen viszonylagos, mert példaul mas tekinthet6 egy
kozépiskolaban altalanos torvénynek, mint mondjuk egy mesterképzésben. Newton
[I. térvénye altalanos torvénynek tekinthetd a kdzépiskolaban, de valdszinlileg spe-
cidlisnak az egyetemen. Az indukcié soran pedig a kiilonleges torvényrél az altala-
nosra kdvetkeztetiink, a rendelkezésre all6 tények altalanositasa révén. A teljes in-
duktiv kdvetkeztetésre, vagyis, amikor valamennyi kiilonlegest, egyedit szamba ve-
sziink, oktatasi korlilmények kozott ritkan van mod és lehetéség.

3.5.2. Deduktiv tananyag-feldolgozas

E tananyag-feldolgozasi modban a konkretizalas gondolkodasi mivelete jatszik
fontos szerepet. Nagy Sandor megallapitasat alkalmazva ez az induktiv mod , példa
- szabaly — példa” sorrenddel ellentétben a ,szabaly — példa — szabaly” sorrendként
irhato le. (Nagy, 1997)

A deduktiv tananyag-feldolgozasra példankat a szakitovizsgalat témakorébél va-
lasztottuk (11. abra).

1. Altalanos szabaly, térvény, axioma megadasa

Tanuldk meglévé tudasaként feltételezziik a huzofesziiltség (o=F/A) és a fajlagos
nyulds (e=AL/L,) fogalmanak ismeretét. A szakitodiagram alapjan megfogalmaz-
hatd, hogy a teljes alakvaltozas (rugalmas, egyenletesen valtozé maradd, nem
egyenletesen valtozé maradd - kontrahald) alatt a hizéfesziiltség és a fajlagos
nyulas kozott valamilyen fliggvénykapcsolat all fenn: o=f(g).



2. A konkrét, egyedi jelenséghez, folyamathoz tartozo tények feltarasa

Az el6bb megadott 6sszefliggés konkrét alakjat kivanjuk meghatérozni a rugalmas
alakvaltozas tartomanyaban. A tanuldk a szakitéddiagram alapjan megallapitjak,
hogy ebben a tartomanyban a prébatestet terheld er6 és a hatasara bekdvetkez6
alakvaltozas kozott linedris dsszefliggés van. Megallapitjak tovabba, hogy ha a ter-
helés hatasat megsziintetjik, akkor a prébapalca visszanyeri eredeti alakjat. E té-
nyek feltarasa tanari kérdésekkel iranyithato.

N ¥
i o Flo
& Sziv6s anyag Lagy anyag
F ¥
€
AL,
€ GZ‘ £‘
AL AL, AL, AL

Forras: Sajat abra
11. bra: A lagyacél és mas anyagok szakitodiagramjai

3. Afeltart tények elemzése, az 6sszefliggések felismerése

Ha két kiilonb6zd anyag szakitodiagramjat megvizsgaljuk, akkor megallapithatd,
hogy azok rugalmas alakvaltozasat leir6 egyenesek meredeksége eltérd. Egy szivos
anyag meredeksége nagyobb, mig egy lagyé kisebb (11. abra jobb oldala). Masként
megfogalmazva, azonos terhel§ erd (F') hatasara az egyik anyag alakvaltozasa ki-
sebb, mig a masiké nagyobb. Megfogalmazhatjuk azt a megallapitast is, hogy azo-
nos alakvaltozast az egyik anyagnal kisebb, mig a masiknal nagyobb er6 idéz elé.
Ebbél az is kovetkezik a tanulok szamara, hogy az egyenes meredeksége 6sszefiigg
az anyagmingséggel. Ennek az egyenesnek az iranytangense tg a=o/¢ (11. abra bal
oldala). A kulonb6z6 anyagmindségl probatesteknél ez az irdnytangens mas és
mas értéket mutat, vagyis ez egy anyagmindségtél fliggs allando, a rugalmassagi
modulus (E).

4. Az egyedi szabaly, torvény, elv megfogalmazasa

igy a rendezést kovetéen a Hooke-torvény a kovetkezd formaban irhaté fel:
o=E - €, vagyis a rugalmas alakvaltozas tartomanyaban fellépé fesziiltség nagysaga
egyenes aranyban van a fajlagos megnyulassal és egy anyagmin&ségtdl fliggd al-
landéval, a rugalmassagi modulussal (linearisan rugalmas anyagmodell).
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A Hooke-torvény csak bizonyos anyagokra és bizonyos terhelési feltételek mellett
érvényes. Az acél linedris-rugalmas anyagként viselkedik, igy a rugalmassagi tar-
tomanyban koveti a Hooke-térvényt. Az aluminium esetében a Hooke-t6rvény csak
arugalmas tartomany egy bizonyos részében érvényes, mig mas anyagoknal, mint
amilyen példaul a gumi, nem érvényes. Ezzel az egyedi esetlink érvényességi tar-
tomanyat be is hatéroltuk.

5. Az egyedi szabaly, torvény, elv alkalmazasa konkrét feladatok megoldasara

A modellezés soran a terhelés hatasanak kitett gépelemet rugéként modellezziik,
ahogy ezt a 7. abra kapcsan lattuk, mert annak rugalmas viselkedése képezi a mu-
kodés alapjat. Ha példaul a 6. abran lathato hengerfej csavarjait meghtzzuk (els-
feszitjuk), akkor a két karima anyaga 6sszenyomodik, mig a csavar megnyulik. E
kotésben mind a lemezek, mind pedig a csavar rugdként modellezhetd. Ha az el6-
feszit6 erd (F.) hatasara eldidézett fesziltség a folyasi hatar alatt marad, akkor a
deformaciok (megnyulas, 6sszenyomodas) a Hooke-torvény értelmében linearisan
valtoznak. A csavarok nyugvé huzéterhelésre valéd méretezésének tanitasakor fon-
tos kérdés a rugoémerevség vagy rugdallando fogalmanak bevezetése. A linedrisan
rugalmas anyagmodell esetén, a szakitédiagram alapjan ezt kénnyen megtehetd
a htzéfesziiltség, a fajlagos nyulas és a Hooke-torvény dsszefliggéseibdl levezetve.

A szakitodiagram rugalmas alakvaltozasi tartomanya a rugd anyaganak, mig a gé-
pelemek tananyagban szerepl6 rugédiagram, rugékarakterisztika az adott szerke-
zeti elemnek a viselkedését irja le (11. abra jobb oldala). Sajnos sokszor zavard, hogy
ugyanazt a fogalmat tobbféle elnevezéssel illetjiik a miszaki életben, és nem ritkan
sokféleképpen is jeloljik. Most azonban mégis indokolt, hiszen ebben az esetben
nem egy rugalmasan viselkedé anyag modelljérél (o=f(€)), hanem egy rugalmasan
viselkedd szerkezet modelljérél (F=f(AL)) van sz4. A 11. abra alapjan az egyenes
irdnytangense a tg a=F/AL 6sszefliggéssel irhato fel. Ugyanakkora terhel§ eré (F')
hataséra az egyik rugé alakvaltozasa kisebb, mig a masiké nagyobb. igy beszélhe-
tlink keményebb és lagyabb rugorol. Az egységnyi hosszisagu deformaciot eléidézé
er6hatast rugémerevségnek (s=F/AL), mig az egységnyi eré okozta rugédeforma-
ciot rugoallandonak (C= AL/F) nevezziik. Ezt kvetSen levezetéssel bebizonyithatd
be, hogy ez a rugdmerevség csak és kizarélag geometriai paraméterektél és anyag-
jellemz&ktdl fligg.

A Hooke-torvény Osszefliggésébe behelyettesitve a huzoéfesziiltség és a fajlagos
nyulas képletét a kovetkezd kifejezést kapjuk F'L, / A'E =AL. Ha ezt a kifejezést be-
irjuk a rugémerevség Gsszefliggésébe, majd elvégezve a lehetséges egyszer(isité-
seket, akkor a huzasra igénybevett csavar rugémerevségére az s=A'E / L, képlet
adodik. Vagyis igazoltuk, hogy a csavar rugémerevsége fligg a csavar keresztmet-
szetétdl (A), hosszatdl (L,) mint geometriai jellemzéktél és a rugalmassagi modu-
lusatol (E) mint anyagjellemz6tél.
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3.5.3. Induktiv tananyag-feldolgozas

E tananyag-feldolgozasi méd az altalanositas gondolkodasi miiveletének alkalma-
zasat jelenti. A tananyag feldolgozasa soran a tanulok kézvetlen tapasztalataibol
(tények, jelenségek, folyamatok érzékelése, megfigyelése, észlelése) kiindulva, ezek
elemzése (tulajdonsagok, kapcsolatok, 6sszefiiggések felismerése és leirasa) révén
jutnak el egy fogalom kialakitasahoz, egy torvény felismeréséhez, megfogalmaza-
sahoz. Tudatositani kell a tanuldkban, hogy e megismerés altal szerzett tudas csak
hipotetikusnak tekinthetd, mivel az altalanositas csak kevés szamu konkrét egyed
megfigyelése alapjan tortént. Ugyanakkor az is igaz, hogy a tananyagban szerepld
fogalmakat, azok leirasat és a torvényeket altalanosan igaznak fogadjuk el. Kiilon
hozadéka e megkozelitésmodnak, hogy a tanulok tanari iranyitas mellett sajatitjak
el a fogalomalkotas és a torvényfelismerés modszerét, igy fejlédik megfigyelSké-
pességiik. A tanuldk fejlettségi szintjéhez igazodva, a lehet6 legtdbb konkrét példa
bemutatasaval, a tanulok fokozatos bevonasaval és aktiv kozrem(ikodésével, vala-
mint az indukcié lépésrél-lépésre torténd kovetésével valésul meg a tananyag-fel-
dolgozés. Mivel az induktiv gondolkodas fontos szerepet jatszik az ismeretszerzés-
ben, ezért e tananyag-feldolgozasi mdd elsajatitasa és alkalmazasa révén tanuldink
eredményesebbek lesznek az 6nallé tanulas, s ez altal az élethosszig tart6 tanulas
soran is.

Az induktiv gondolkodasi folyamat 6sszetettnek tekinthetd, legfonto-
sabb fazisai a tapasztalatszerzés és megfigyelés, a szabalyindukcié (hipo-
tézis-felallitas), valamint az ellendrzés és bizonyitas.

E fazisokban szamos gondolkodasi mivelet lelhet6 fel, mint példaul az analizis, a
szintézis, az analdgia-felismerés, az absztrakcié. Az induktiv tananyag-feldolgozas
legfontosabb el6feltétele a meglévé tapasztalat, tudas.

A tapasztalatszerzés a dolgok tulajdonsagainak megfigyelése révén el6-
segiti a csoportképzé elvek megfogalmazasat, a kiilonb6z6 tulajdonsa-
gokkal rendelkezé egyedi dolgok szambavételét, majd az azonos tulaj-
donsagokkal rendelkez6k csoportba sorolasat, masrészt a csoportba nem
tartozok kizarasat. E fazisban gyakorlatilag az analizis, az absztrakcio és
a rendezés gondolkodasi miivelete jatszik meghatarozo szerepet.

Az elmondottak illusztralasara itt is egy konkrét példat hozunk a szakitévizsgalatok
témakorébdl.

1. Egyedi, konkrét tények, jelenségek, folyamatok megfigyelése

Az osztély tanuléibdl harom-négyfés csoportokat alakitunk. Mindegyik csoport
mas anyagbol (lagyacél, nemesitett acél, 6ntottvas, aluminium) készitett proba-
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ast visznek fel ra. Elvégzik a szakitdvizsgalatot. A vizsgalat k6zben nyomon kovetik
prébatest alakvaltozasat, a szakitédiagram felrajzolasat. A diagram téréspontja-
inal leolvassak a terhel6erd (F) nagysagat. A vizsgalat végén megfigyelik a proba-
palca alakvaltozasat, néhany osztasnal lemérik atmérdjét, megallapitjak a szakadas
helyén az atmérét (d,) és a szakadasi hosszt (L,). A mért és a leolvasott adatokat
tablazatban, mig tapasztalataikat jegyz&konyvben rogzitik, melyre felragasztjak a
szakitodiagramot is.

Eélcét kap. A hengeres probatest eredeti méreteit (d,, L,) lemérik, egyenletes osz-

2. A befolyasolé tényezék szambavétele, 6sszefiiggések keresése

A vizsgalatot kdvetSen a tények, jelenségek elemzése kévetkezik tanari iranyitod
kérdések segitségével. Példaul: ,Hogyan viselkedett a prébatest a vizsgalat egyes
fazisaiban?”, ,Hany szakaszra osztanatok a szakitédiagramot?”, ,Hasonlitsatok
Ossze a probapalca viselkedését az egyes szakaszokban?” stb. A szabalyfelismerést
elésegitendd kérdéseket is megfogalmazunk. Példaul: ,Hogyan valtozott a préba-
test keresztmetszete a terhels eré novelésekor?”, , Es a hossza?”, »Milyen aranyban
van egymassal a terhel§ eré és a keresztmetszet?”, ,Hogyan tudnatok felirni ezt az
aranyossagot?”, ,Milyen igénybevétellel terheltiik a probatestet?”.

3. Szabaly, torvény, elv megfogalmazasa - hipotézisalkotas

Ezen a ponton a tanuldk képesek megfogalmazni a mechanikai fesziiltség fogalmat:
»A huzo igénybevétel hatasara a terheld erd és keresztmetszet (A) hanyadosa.” S6t
a képletet is fel tudjak irni: F/A. Ezen a ponton megadjuk, hogy az igy kapott ha-
nyadost fesziiltségnek nevezziik és o-val, illetve az anyagvizsgalatban R-rel jel6l-
juk.

4. Szabdly, térvény, elv ellendrzése, igazolasa

Elmagyardazzuk a tanuléknak, hogy mivel a vizsgalat sordn a prébapalca atméréjét
nem tudtuk folyamatosan mérni, ezért a mindenkori fesziiltséget az eredeti ke-
resztmetszettel (A,) kell meghatarozni. A felismert 6sszefliggés segitségével a ta-
nulok felirjdk a szakitédiagram nevezetes pontjaiban az egyes fesziiltségek nagy-
sagat. igy ujabb fogalmak bevezetésére keriilhet sor: folyashatar (R,.=F../A,), sza-
kitoszilardsag (R.=F../A,). A tanuldkat ravezethetjiik az igy meghatarozott
fesziiltség korlatjaira is. ,Milyen keresztmetszettel szamitottuk ezeket a fesziilt-
ségeket?”, Ezekben a pontokban A, még a probatest keresztmetszete?”, , Kisebb
vagy nagyobb?”, ,Hogyan tudnad felirni a valddi fesziiltséget?” Egy masik fontos
feltétel teljestilésére is ravilagithatunk, az egytengelyti fesziiltségi allapotra. ,Miért
fontos az, hogy a szakitogép befogdfejei és a probatest egy tengelybe essék?”, ,Ha
nem esne egybe, akkor milyen igénybevétel hatna még a huzason kiviil a préba-
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testre?”, ,Vajon miért rogzitett a probatest kiindulasi hosszanak és atméréjének
aranya?”

5. Szabaly, torvény, elv alkalmazasa feladatok megoldasara

A tanuldk jegyz8konyvben tablazatos formaban rogzitik a mért és a leolvasott ada-
tokat, melyek alapjan kiszamitjak a folyashatar és a szakitdszilardsag értékét.

3.5.4. Komplex induktiv-deduktiv tananyag-feldolgozas’

A miiszaki tantargyak oktatasaban tébbnyire szerves egységet alkot egymassal az
induktiv és a deduktiv tananyag-feldolgozas. A gondolatkisérlet példaul, amit nem
avalosagban, konkrét formaban végeznek el, hanem papiron, absztrakt modelleken.
Ezt mutatjuk be az alabbiakban, a 3.5.1. fejezetben kitlizott csavarkdtés analizise
altal (6-10. abra).

Ahogy azt korabban lattuk, miiszaki problémak megoldasakor modelleket alkal-
mazunk. Példank (6. abra) kapcsan hasznalt modellek:

- lineérisan rugalmas anyagmodell,
- geometriai modell (a targy alakjat egyszerdsitjik le, csak a szilardsagtani
szempontbdl lényeges feliileteket hagyjuk meg, példaul az éles menet

profiljat haromszog keresztmetszetii hasabnak tekintjiik),

- kapcsolati modell (két alkatrész kapcsolodasi modjat emeljiik ki, példaul
merev vagy rugalmas megtamasztas; 9-10. abra),

- terhelési modell (az alkatrészhez kapcsolddé masik elemet kiilsé erékkel,
nyomatékokkal helyettesitjlk, példaul pontszerl terhelés, idében al-
landd/valtozo terhelés).

1. Induktiv tananyag-feldolgozas, induktiv gondolatmenet

A feladat deduktiv levezetése el6tt azonban elvégziink a tanuldkkal egy gondolat-
kisérletet.

A 12. 4bra szerint egy ladat valtoztathato hajlasszogli (o) lejtére helyeziink, és azt
vizsgaljuk, milyen o értéknél indul meg a test a lejtén.

7 Toth Péter (2012): Oktatasi stratégiak a szakképzésben. DSGI Kiadd, Székesfehérvar alapjan.
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1. eset

A ladara egyetlen aktiv er6 hat, az F, nehézségi erd. (A csavar feladatnal ennek a
tengelyiranyu Fe eléfeszitd eré felel meg.) Ha a=0, akkor a testre nem hat surlodasi
erd (F,), mivel a nehézségi er6nek nincsen lejtd iranyu komponense, ugyanis az csak
valamely aktiv erd ellenhatasaként ébredhet. Ezt a tanulék Newton lll. térvénye-
ként tanultak fizikabol. A lejtére meréleges iranyban a nehézségi erével a nyomoerd
tart ellent (F.=F,).

2. eset
Kissé megemelve a lejt6t, a nehézségi er6nek (eléfeszits erének) maris lesz lejts
iranyd komponense, F,= F.sina, viszont a lejtére merdleges er6 lecsokken,

Feny= Focosa. A test a lejtén nem indul meg, mert a nyugalmi strlédasi er6 (F,) na-
gyobb, mint a nehézségi eré (eléfeszits erd) lejts irany komponense (F,).

Fny F.
o=0 o<p o=p o>p
1. eset 2. eset 3. eset 4, eset

Forras: Sajat abra
12. dbra: Lejtén [éve testre hatd erék

3. eset

Még tovabb novelve a lejtd hajlasszogét az F, értéke még inkabb ndvekszik, mig az
F.., csokken. Itt azt a pillanatot latjuk, amikor az F=F,,, ekkor a test éppen megindul
a lejtén lefelé.



4. eset
Még tovabb novelve a lejtd hajlasszogét azt tapasztaljuk, hogy a test a lejt6n gyor-
sulva mozog (F.>F,), de ebben az esetben mar a mozgasi strlodasi egyitthatoval

kell szamolni.

A gondolatkisérlet szerint létezik egy olyan o hajlasszog, amikor a test a lejtén
éppen megindul (a=p,), ahol p, a nyugalmai strlodasi félkipszog.

2. Deduktiv gondolatmenet, levezetés

Feladatunk annak a surlodasi félkupszognek (p,) @ meghatarozasa levezetéssel,
amelynél a test éppen nem csuszik le a lejt6n (az 6nzaras hatarhelyzete).

Atanulok Newton Il. torvényét alkalmazzak a lejtd (1) irdnyu és a lejt6re meréleges
(ny) komponensekre. E szerint

IF=m-a és IF =m-a, mivel az szeretnénk, ha test éppen nem csiszna le a lejtén
(éppen nem lazulna meg a csavaranya), ezért a gyorsulas értéke a=0, vagyis

XF=F,-F=0ésXF =F, —F =0, amit rendezve az alabbi két 6sszefliggést kapjuk.
Fa=F. és F.=F,

A szinusz és koszinusz szogfliggvény e konkrét esetre valé alkalmazasa révén ado-
dik, hogy

Fo=Fesin p, és F,, =F.-cos p,.

Behelyettesitve a fenti egyenletbe az alabbi 6sszefliggést kapjuk.

Fosinpg=Fy, és F-cos p=F,,

Mint azt korabban feltételeztiik, a tanuldk ismerik a surlodasi eré altalanos dssze-

fliggését: F= uF, ahol p a surlédasi egyiitthato és F, a feliileteket &sszeszorito
erd.

ny’?

Ezt alkalmazva e konkrét esetre az alabbi 6sszefliggést kapjuk.

Fersin po= poFry

F.:in po= po' F.COS P,
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Majd az egyszerdsitést kdvetSen
Sinpy= Mo COS P,, Majd
sin p,/cos py=H,, €s

tg po=Ho, ahol p, a nyugalmi surléddasi egyiitthaté és p, a nyugalmi sdrlédasi fél-
kupszog, vagyis

po=arc tg W,.
3. Induktiv gondolatmenet

Folytatva a korabbi induktiv gondolatmenetiinket, a feladat annak megfigyelése,
hogyan viszonyul egymashoz a lejtére merdlegesen rajzolt nyugalmi surlédasi kap
és a nehézségi (el6feszitd) erd hatasvonala. Ehhez léptékhelyes szerkesztést kell
elvégezniink, konkrét adatokkal. A 12. abran probaltuk ezt megjeleniteni.

A gondolatkisérlet eredményeit a 16. tablazatban foglaltuk 6ssze. Fontos azonban
annak megallapitasa, hogy miutan a test megindult a lejtén, akkor a mozgasi sur-
lodasi tényezdvel (p) kell szamolni, amelyhez mar masmilyen surlodasi félkupszog
tartozik (p). Altalaban p<p,.

Kisérletek | Szogek Lejt6 iranyu | Lejtére mer6- | Megfigyelés 1. | Megfigyelés 2.
viszonya | erék leges erék
1. eset o F.=0 Feny=Fe A test nyuga-
lomban van
2. eset o<p, F.=F.<F, Feny<F. Atest nyuga- | A hatasvonal a
lomban van kup belsejébe
esik
3. eset o=p, F.=F=F, Feny<<F. Nyugalmi A hatasvonal a
hatarhelyzet kup alkotdjara
esik
4. eset o>p, Fo.>Fe Fey<<<F, Atest mozog | A hatasvonal a
kupon kivil esik.

Forras: Sajat abra
16. tablazat: A gondolatkisérlet eredményeinek dsszefoglalasa

4. Induktiv gondolatmenet és deduktiv levezetés

Ezek utan azt a harom esetet vizsgaljuk meg, hogy mekkora vizszintes eré sziik-
séges
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1. eset: a test nyugalomban tartasahoz (6nzaré csavarkotés),
2. eset: a test felfelé mozgatasahoz (csavarkotés meghuzasa),
3. eset: a test lefelé mozgatasahoz (csavarkotés lazitasa).

A tanuldk elébb feltiintetik a testre hato eréket, majd a szerkesztéses eljarassal el-
készitik a vektorsokszéget, mig szamitasos eljarasnal felbontjak komponensekre
Oket és elvégzik az 6sszegzéseket.

1. eset

Az 6nzaro csavarkotés magatol nem lazul meg. Az 6nzéras feltétele, hogy a csavar
menetemelkedési szoge () kisebb, vagy hataresetben egyenlé legyen a strlodasi
félkupszoggel (p). Ez azt jelenti, hogy a test F, terhelés hatasara (F,=0) sem tud le-
felé csuszni a lejtén, vagyis a csavaranya nem csavarodik le, nem lazul meg (13.
abra).

Forrés: Sajat abra
13. &bra: Onzard kétés elve

A vektorsokszdg alapjan felirhaté a csavar meghuizasahoz sziikséges er6 (14. abra):
F.=F.tg(a+p)

3. eset

A vektorsokszog alapjan felirhato a csavar lazitasahoz szikséges erd (15. abra):
Fi=F.tg(a—p)

| 92.



Forras: Sajat abra
14. dbra: A csavarkétés meghtzasahoz sziikséges erd

4. eset

Az eddigiek soran lapos menetre vizsgaltuk meg az er6hatasokat, vagyis egy szoget
valtoztattunk, a lejtd hajlasszogét (o). Ha viszont éles meneten kivanjuk elvégezni
afenti gondolatmenetet, akkor még egy sz6ggel, a menet profilszogével (B) is sza-
molni kell.

Forras: Sajat abra
15. abra: A csavarkotés lazitdsahoz sziikséges erd

A térbeli vektorabra nélkiil a 16. abran megadjuk, hogy a menetprofilszog (Fe/cosa)
miként valtoztatja meg az éles menet(i csavaranya meghulzasahoz és lazitasahoz
sziikséges erét:



Laposmenet Elesmenet

Forras: Sajat abra

16. dbra: Az élesmenet profilszégének hatasa

F.=F.tg (axp'), ahol p’ a latszolagos surlodasi
félkupszog.

A tgp'= W' és p'= p-cos B/2, vagyis p'=arc tg
(p-cos B/2).

Elmondhatd, hogy az F= F.tg (axp’) a tet-
sz6leges menetprofilt csavarkotés meghuza-
sahoz, illetve lazitasahoz sziikséges er6 meg-
hatérozésanak altalanos dsszefliggése, ahol
p'=arc tg (p-cos B/2). Ennek a lapos menet az
egyik specidlis esete, ahol B=0, igy p'= p,
vagyis p'=p, tehat F.= F.-tg (axp).

5. Deduktiv gondolatmenet, levezetés

Visszatérve a lapos menetl csavar meghlzasdhoz sziikséges er6re, az
F= F.tg(a+p) Osszefliggés deduktiv levezetéssel is meghatarozhaté. Elég csak
Newton Il. és . torvényébdl kiindulni.

Mivel a rendszer egyenstlyban van, ezért 2F= m-a = 0. Ebbél pedig az kévetkezik,
hogy mind a lejtSiranyu (1), mind pedig a lejt6re merdleges iranyd (ny) komponen-

sek egyensulyban vannak (17. abra):

IF=m-a=0ésiF,=ma,=0

Az egyes aktiv és passziv er6ket komponenseikre bontva, majd behelyettesitve az

alabbi egyenleteket kapjuk.
Focosa—-F, sina-F,=0

—Fesino-Focosa+F, =0

Sziikségiink van még az alabbi két egyenletre is.

Fs = I'1 Fny

p=tgp
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A behelyettesitéseket és a rendezéseket elvégezve
az alabbi 6sszefliggést kapjuk.

sin a+cos o “ tg p

F=F. -
cosa-sina-tgp

A tg p = sin p / cos p szogfliggvény Osszefliggést
hasznalva, majd az egyenletet rendezve kapjuk:
sin o' cos p +cos - sinp

COS & * €COS p—sin & * sin p

k—le

Végiil a két sz0g 6sszegének szogfliggvényi azonos-
sagait alkalmazva az alabbi dsszefliggést kapjuk:
sin (o + p)

cos (o +p) '’ vagyss

k=Te

F,=F. - tg (a+p).

Forras: Sajat abra
17. abra: Erék felbontasa
komponenseikre

Az induktiv és deduktiv gondolatmenet kombinalasa a tananyag-feldol-
gozas soran azért kedvezd, mert el6bbi a térvényszeriiségek és a szabaly-
szerliségek felismerésében, mig utobbi ezek igazolasaban jatszhat szere-
pet.

Befejezésiil az induktiv és deduktiv stratégia alkalmazasat illet6en néhany meg-
allapitast tesziink Adolf Melezinek nyoman (Melezinek, 1989).

O Azinduktiv tananyag-feldolgozasnal az egyes egyedi esetek szambavé-
tele eltérd sorrendben is lehetséges, de mindig a legjellegzetesebbtél,
a legfontosabbtél haladjunk a legkevésbé fontos, jellegzetes felé.
Néha a deduktiv levezetésnél is van mdd a lépések felcserélésére.

0O Az induktiv tananyag-feldolgozasnal indithatunk a toérvény,
torvényszeriiség, tétel, szabaly, szabalyszeriiség hipotetikus megada-
saval (szoveges, képletszerii), majd ezt vizsgaljuk az egyedi kisérletek-
kel. Deduktiv esetben is a konkluziét elérevetithetjiik és csak ezt
kovetdn igazoljuk azt.

O A szakmai tananyagban sokszor eléfordul az is, hogy a deduktiv le-
vezetést mell6zziik és csak a végsé osszefiiggést adjuk meg.

Példaul a csavar meghuzasahoz, illetve lazitadsahoz sziikséges erét,
F.=F. tg (axp) felirjuk, majd ismertetjiik, hogy az egyenslyi egyenlete-
ket irtuk fel lejt&iranyban és arra merélegesen, majd a szogfliggvény-azo-
nossagokat felhasznalva kaptuk az 6sszefliggést. Induktiv esetben is el-

95. |



képzelhetd, hogy megadjuk a torvényt, de nem végezziik el a kisérletet,
csak réviden ismertetjlik azt. Nyilvan igy jelentds id6t takaritunk meg, de
ez nem mehet a megértés rovasara. A tanultak alkalmazasa még nagyban
hozzajarulhat a torvény értelmezéséhez.

[0 Ha a tananyag szempontjaboél alapvetéen fontos torvényrél van szo,
akkor az induktiv stratégiat kell alkalmazni.

Ilyen példaul a folyadékszallitoé gépek miikodésének oktatasakor az aram-
las folytonossaganak, a nyomas gyengitetlen terjedésének (Pascal) vagy
éppen a folyadékban lévé energia megmaradéasanak torvénye. Ez utébbit
éppen a Bernoulli-egyenlet irja le. E torvényeket a tanulok elséként a fi-
zikaban tanuljak, itt most ennek konkretizalasara lenne sziikség, sokszor
azonban annak deduktiv feldolgozasara a tanulok hianyos ismeretei miatt
még sincsen lehetdség. A miiszaki tantargyak legszorosabban a matema-
tikaval és a fizikaval vannak kapcsolatban, az ottani hianyossagok éppen
a deduktiv tananyag-feldolgozas alkalmazasat nehezitik meg. Egyrészt az
altalanos torvények ismeretének, masrészt a levezetéshez sziikséges ma-
tematikatudas hidnyossagai miatt.

A miiszaki tantargyak szamos lehet&séget kinalnak az altaldnos ismeretek
konkretizalasara, éppen ezért, ha a tanulok meglévé tudasa azt lehetdvé
teszi, akkor célszer(i a deduktiv stratégiat alkalmazni.

A tanulék mechanikabdl tanuljék a szilardsagi méretezés és/vagy ellen6rzés
alapelveit (fesziiltségre, alakvaltozasra, alakvaltozasi munkara), ezek kdzott
példaul a palastnyomasra térténét: p=F/A, p<p,,.,. A méretezés szamos spe-
cialis esetét tanitjuk a gépelemek tantargyban, példaul a reteszkotésnél a
retesz hosszanak, kdtécsavaroknadl a csavaranya magassaganak, gumidugds
tengely-kapcsoloknal a dugd hosszanak meghatarozasakor. Ezek 6sszefiig-
géseit a fenti képletb6l kell a tanuloknak levezetniiik, melyhez a j6 elvi abra
nagy segitséget nyujthat. A tanuldk hajlamosak arra, hogy e harom dssze-
fliggést (retesz hossza, csavaranya magassaga, gumidugo hossza) kiilon-
kiilon, és ne mint egy altalanos osszefliggés egyedi eseteként sajatitsak el.
A deduktiv levezetés éppen ezt hivatott megakadalyozni.

[0 Ha a megtanulandé osszefliggés, torvény, képlet stb. az altalanos
egyik egyedi esete, akkor mindenhogy induktiv stratégiat kell alkal-
mazni.

O A deduktiv stratégia alkalmazasa érzékenyebb a tanulok meglévé tu-
dasara, mert az altalanos osszefliggést, torvényt, fogalmat ismerni
kell ahhoz, hogy az egyedit abbdl le lehessen vezetni.
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A korabban bemutatott csavarkdtés meghuzasahoz, illetve lazitasahoz sziikséges
er6t meghatarozhatjuk szamitassal, de szerkesztéssel is. Elsésorban a tanulék meg-
lévé tudasa donti el, hogy melyiket alkalmazzuk, illetve alkalmazhatjuk, de sokszor
érdemes tobb utat is bemutatni, mert a konkretizalas kiilonféle moédjai szamos Uj
ismerettel, tanulsaggal szolgalhatnak.

3.5.5. Ismeretek transzferalasa mas miiszaki problémakra

Mint azt a 3.5.1. alfejezetben bemutattuk, az igynevezett lejt6hatas elvén miikodé
valamennyi kotés, legyen az szoritokotés, tengelykdtés vagy tengelykapcsolo a
9-10. abran lathaté modellekkel irhato le. A tengelykétéseknél megemlithetd az
ékkotés, a kupos kotés, illetve a gylir(s szoritokotés. E kotések tanulmanyozasara
is kivaléan alkalmazhato a lejt6hatds merev és rugalmas modellje, elemezheték
az eréviszonyok, a szoritashoz sziikséges el&feszitd erd, az 6nzaras hataresete, az
oldashoz sziikséges er6. Az ékkotésnél példaul két, mig a gydirls szoritokotésnél
harom feliiletnél lép fel surlédas, a kipos kotésnél pedig az éles menethez hason-
léan térbeli eréviszonyok alakulnak ki, igy az analégiakat felhasznalva ujabb egyedi
esetekre, kotési mdédokra terjeszthetjiik ki a csavarkotésnél targyaltakat. Igazolva,
hogy az valéban a 9-10. abran targyalt modell egy specifikus, egyedi esete.

Felmerdil a kérdés, hogy mi célszer(ibb, el6bb elsajatitani az altalanos modellt, majd
azt konkretizalni az egyes kotési modokra (deduktiv tananyag-feldolgozas), vagy
pedig az egyedi modelleket felirni az egyes konkrét kotési médokra, majd az egyedi
modelleket altalanositani (induktiv tananyag-feldolgozas). A tananyag-feldolgozasi
mod megvalasztasanal a 3.5.4. fejezet végén leirtakat kell alaposan megfontolni
és atiltetni a pedagdgiai gyakorlatba.

¢ \J l/////////ﬁmﬁ :

Forras: Sajat abra
18. abra: A kupos surlédo tengelykapcsold szerkezeti abrdja
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A kovetkezdkben a kupos surlodo tengelykapcsolok példajan keresztiil megvilagit-
juk, hogy miként lehet a csavarkoétésnél tanultakat a gépelemek mas témakoreire
is kiterjeszteni, illetve transzferdlni. Ez is hozzajarul a tanultak altalanositasahoz.
Tovabbra is a 9-10. abran bemutatott modellek alapjan vizsgaljuk a gépelemet.

A 18. dbra a tengelykapcsolo szerkezeti abrajat mutatja. A kupfeliilet félszoge |, a
tengelykapcsolé zarasahoz F, eléfeszit6 erd sziikséges, ami a kap fellletén F nyo-
moerdt idéz eld. A kup keriiletén fellép6 surlodasi erd (F,) a nyomatékatvitelt biz-
tositja, ami a keriileti eré (F,) altal lép fel. A 19-20. 4bra szerinti eléfeszité erét a
rugé fejti ki, ami allanddan zarva tartja a kapcsolot. Az oldas rugé ellenében torté-
nik.

A 19. abran feltlintetett er6hatasok altal a
tanulék mar fel tudjak rajzolni a vektorsok-
szoget (20. abra), az alapjan pedig mar fel-
irhaté az F, 6sszefliggése. (Itt most mel-
[6zve a részletesebb matematikai leveze-
téseket.)

F.=F, " (sin o+ " cos o), illetve

sin (e +p
cos p)

k= 'ny

A tanulokat ravezethetjiik a kipos tengely-

Forras: Sajét abra kapcsolé hatranyara, miszerint, ha tal kicsi
20. abra: A kupos stirlodé tengelykapcsold  az o félkipszog, akkor a kapcsolo beszorul-
eréhatas dbrdja hat, ezért a>p, altalaban 3° koriili érték.

A kertileti eré (F,) az alabbiak szerint alakul:
sin p
sin (o + p)

k= te

A tanulok felismerik, hogy a kupos kotésnél tanult
modell, illetve eréviszonyok (21. abra) a Conax ten-
gelykapcsolonal is alkalmazhaté (22. abra).

Forras: Sajat abra
21. dbra: A kupos kétés er6hatds abrdja
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22. abra: Conax kétkupos stirlodé tengelykapcsold szerkezeti abraja
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N
N

23. abra: A kétkupos surlodo gytirti szerkezeti abraja



A tanulokkal megbeszéljiik a kupos strlodé tengelykapcsold hatranyait (jelentds
a csapagyakat terheld tengely iranyl eréhatas, 6nzaras veszélye), s ezek kikiisz6-
bolésére sziiletd konstrukciés megoldasok koziil a Conax kétkupos surlédé ten-
gelykapcsold szerkezeti brajat vetitjik ki a tanuldknak (22. abra), feladatként
szabva miikodésmodjanak leolvasasat a rajzrol. A tanulok hamar rajonnek, hogy a
lejt6hatas elve itt is jol megfigyelhetd, ez a miikodés alapja. Bekapcsolaskor a két-
kupos szoritétarcsa az emeltyl segitségével neki szoritja a beliil kipos, tobb részbél
allé surlédé gydriket a hajtott tarcsara szerelt dob belsé feliiletének. Kikapcsolas-
kor pedig, az 6nzaras elkeriilése érdekében a kupos szoritd tarcsak kozott elhelye-
zett rugok széttoljak a feleket. Miutan a tanulédk megértették a tengelykapcsold
miikodését, feladatul kapjak a surlodo gydiriik (23. abra) erétani vizsgalatat, alapul
véve a 9-10. abran lathatéd modelleket.

Fny
"
Fe ™2,
o
ny Foy
2
Foy a
2 o .
F.
'
a) b)

Forras: Sajat abra
24. abra: A kétkupos surlédé gytirti eréhatas abrai

A tanulok feladata, hogy a kupos surlodé tengelykapcsolohoz, illetve a kipos ko-
téshez hasonloan egyrészt felrajzoljak a Conax kapcsold er6hatas abrajat (24. abra),
majd pedig képlettel is felirjak az el6feszité (F,), illetve keriileti erét (F,).

sin (o + p)

cos (a+p) ' vagyss

k=Fe
F,=F. tg (o +p).

A tanuldk arra a felismerésre jutnak, hogy a lapos menet(i csavarkotésnél meg-
tanult meghuzas alapesetével allunk szemben.
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A tanar altal irdnyitott feladatmegoldast kovetSen a tanuldk feladatul kapjak egy
kereszt-ékkotés szerkezeti abrajanak (25. abra) tanulmanyozasat.

Feladatul kapjak

annak tanulmanyozasat, hogy mely feliilet(ek)en Lép fel surlodas,

hol Lép fel az Fe el6feszit6 erd az ék beiitésének hatasara (F,.),

az er6hatas abra felrajzolasat belitéskor, majd kititéskor,

a beiitéskor fellépd el6feszits erd és a beiitd erd kozotti képlet felirasat,

a kiutéskor fellépd el6feszits erd és a kilité eré kozotti képlet felirasat,

az erGhatas abra Osszevetését a 9-10. abran lathatd modellekkel,

a kereszt-ékkotés 6sszevetését a 26. abran lathato csavarkotéssel, erétani
szempontbdl a lejt6hatas modellek alapjan (9-10. abra).

/g///

2N
E, ‘ oot
—]
N
=] : \ H 13
\ N b
Forrés: Sajat &bra Forrés: Sajat abra
25. dbra: Kereszt-ékkotés szerkezeti abraja 26. abra: Csavarkotés szerkezeti abraja

Végezetiil a tanulok képesek levonni azt a kdvetkeztetést, hogy a 9-10. abran fel-
vazolt modelleknek surlédastani szempontbdl négy specifikus esete van:

- egyetlen feliileten sem Lép fel surlddas (p., = pis = py3 = 0)
- csak a lejtéfeliileten Lép fel sirlddas (., # 0; pys = oz = 0)
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- azegyik ék mindkét feliiletén Lép fel strlodas (W, # 0; Wy; # 0; Hps = 0) vagy
PEdig (P-12 #0; U3 =0; ppy = 0)

- mindharom feliileten lép fel surlddas (W, # py; # Pos = 0).

A tanulok felismerik, hogy az azonos elven, jelen esetben a lejt6hatas elvén m(ikodé
miiszaki megoldasok alkalmazasi teriiletiiktél fliggetlenil egyetlen modellel (10.
abra) leirhatok és vizsgalhatok. A miikédési elv megragadasa segiti a tanulokat a
kiilonboz6 gépelemek, gépszerkezetek funkcidjanak és miikddési médjanak a meg-
értését. E szemléletmod segit abban is, hogy tartalmi kapcsolatot talaljunk a ko-
tégépelemek, a tengelykotések és a tengelykapcsolok kozott mind kdtési mod
(alakzaro, erézaro), mind pedig oldhatdsag (oldhato, nem oldhatd) szempontja-
bol.

3.6. Gondolkodasi miiveletek?

Az el6z6 fejezetekben a gondolkodas logikai formait, az induktiv és deduktiv érve-
lést, kovetkeztetést tekintettiik at, majd konkrét miszaki példakon keresztiil ravi-
lagitottunk az induktiv és deduktiv tananyag-feldolgozasi modokra, amik hozzaja-
rulnak a tanulok gondolkodasanak fejlédéséhez, fejlesztéséhez. Fontos, hogy az ne
spontan, hanem tudatos pedagogusi tevékenység legyen.

Felmeriil a kérdés, ez miként lehetséges, vagyis miként fejleszthetd a tanuldk gon-
dolkodasa? A valasz kénnyebben megadhato, ha megtargyaljuk a gondolkodasi
m(iveleteket, amik a gondolkodasi folyamat ,épitékoveinek” tekinthetdk.

3.6.1. Gondolkodasi miiveletekrél altalaban
Piaget (1993) szerint a gondolkodas interiorizélt cselekvés és a gondolkodasi mii-

veletek annak cselekvésstrukturaiként értelmezhetdk. A strukturak pedig a cselek-
vések kognitiv reprezentacioi.

Elképzelései akkor Ujszerlek voltak, mert szakitottak az érzékelésbél eredeztetett
megismeréssel — melynek végsé célja a fogalomalkotas — és kdzéppontba allitotta
a cselekvéses megismerési formakat.

A cselekvésstrukturak (miiveletrendszerek) tartalmuktol fiiggetlenednek
és nemcsak eredményei, hanem eléfeltételei is a megismerésnek.

A felnétt korra kialakulé miveleti rendszert négy szakaszra tagolta:
8 Toth Péter (2012): Oktatasi stratégiak a szakképzésben. DSGI Kiado, Székesfehérvar alapjan.
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O az allandénak tekintett egyedi elemekre vonatkoz6 miiveletek (a
halmazmiiveletek),

O atargyakat megkonstrualé miiveletek (osztalyozasok, sorba rendezé-
sek, id6- és térbeli helyettesitések stb.),

O az értékeket megkonstrualé miiveletek (szamolas),
O az itéletlogika (Piaget, 1993).

Lénard Ferenc - Piaget elmélete alapjan — megallapitotta, hogy a gondolkodasi lé-
pések funkcidjuk szerint értelmezhet6k a folyamat egésze (gondolkodasi fazis) és
annak kisebb résztartomanyai szempontjabodl (gondolkodasi miivelet). Amig a gon-
dolkodasi fazisok egyiittese a folyamat makrostrukturdjat, addig a gondolkodasi
miuiveletek 6sszessége annak mikrostrukturajat adja. Gondolkodasi miiveletnek te-
kintheté minden olyan gondolkodasi lépés, amely fliggetlen és tovabb mar nem
bonthaté (Lénard, 1971).

A gondolkodasi miiveletek a gondolkodasi folyamat sziik (két-harom lépés)
kornyezetében értelmezhetdék.

Megkiilonboztethetd elemi (analizis, szintézis) és 6sszetett (pl. altalano-
sitas, analdgia-felismerés) gondolkodasi miivelet, amelyek termékeny
kolcsonhatasa eredményezi egy adott feladat vagy probléma megolda-
sat.

A gondolkodasi miveletek némelyike egy masik mivelet megforditasaként értel-
mezhetdk (pl. analizis - szintézis). Léndrd az alabbi gondolkodasi miiveleteket kii-
[Onitette el: analizis, szintézis, absztrahalas, 6sszehasonlitas, dsszefliggések meg-
értése (relacid), kiegészités, altalanositas, konkretizalas, rendezés, analdgia (Lénard,
1971).

Pélya Gyorgy pedig a kdvetkez6 gondolkodasi eljarasokré, gondolkodasi
miiveletekrdl tett emlitést: analizis, szintézis, altalanositas, konkretiza-
las, analégia, heurisztikus okoskodas, variacié, indukcié (Pélya, 2000).

Szlikebb értelemben az analizis és a szintézis tekinthetd a két legalapvetébb, lege-
lemibb gondolkodasi miveletnek, ugyanis a tobbi erre a kettére épiil.

A rendezés miivelete példaul magaban foglalja a csoportositast, a rendszerezést

és az osztélyozast is, igy benne implikalodik a kiegészités, az absztrahalas, az ana-
lizis, illetve a szintézis m(ivelete (Z6rgd, 1958).
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A kreativ problémamegoldasban is kdzponti szerepet jatszanak a gondolkodasi mi-
veletek, valamint a hozzajuk tartoz6 gondolkodasi tevékenységek. Ezek az isme-
retszerzés (fokuszalas — a probléma meghatarozasa és a cél kitlizése; informacio-
gyljtés — megfigyelés, a kérdések megfogalmazasa; emlékezés - tarolas, illetve fel-
idézés a hosszutavu memoriabol), a rendszerezés (6sszehasonlitas, osztalyba
sorolas, rendezés, reprezentacio), az analizis (az alkotorészek és a jellemz6k meg-
hatérozasa, az alkotdrészek kozotti kapcsolatrendszer felismerése, a rendszer fel-
épitése vagy miikddése szempontjabdl az alapelv megfogalmazasa, a logikai hibak
felismerése), az altalanositas (induktiv és deduktiv kévetkeztetés, a varhato ered-
mények elérevetitése - predikcio, részleteiben és példakkal alatamasztott értelme-
zés), az integralas (6sszegzés, absztrahalas, jrastrukturalas) és az értékelés (krité-
riumok felallitasa, igazolas). (Marzano et al., 1988) E megkozelités nagyfoku ha-
sonlédsagot mutat a Bloom-féle kognitiv céltaxondmidval: ismeretszerzés,
megértés, alkalmazas, analizis, szintézis, értékelés (Bloom, 1954).

Lénard ugy gondolta, hogy a gondolkodasi miveletek (az analizis, a szintézis stb.)
a problémamegoldas folyamataban el6készitik a gondolkodasi fazisok (ténymeg-
allapitas, modositas-probalkozas, megoldasi javaslat, kritika, érzelmi megnyilva-
nulasok) eredményes alkalmazasat, és ezzel elvezetnek a problémak sikeres meg-
oldasahoz. Kiilonbséget tett a gondolkodasi folyamat (,menet") pszichologiai és
logikai értelmezése kozott. Az elsé szerint a gondolkodasi folyamat magaban fog-
lalja a kisérleti személy tévedéseit, tévelygéseit, addig a logikai gondolatmenet
ezektél mentes, az egyes gondolkodasi lépések olyan lancolata, amely ,,torés” nél-
kil elvezet a probléma tényleges megoldasaig (Lénard, 1971).

3.6.2. Afogalom értelmezése

Egy fogalmat a meghatarozé tulajdonsagaival reprezentalhatjuk.

A fogalom intenzi6ja azon tulajdonsagok, jellemzék kore, amelyek meg-
hatarozzak, hogy mi alapjan tartozik valami az adott fogalom korébe. Ez
a lényegi jegyek kiemelését jelenti.

A fogalom extenzidja azoknak az entitasoknak (tulajdonsagaival jellem-
zett egyedeknek, objektumoknak) az 6sszessége, amelyekre ezek a tulaj-

donsagok vonatkoznak.

A hagyomanyos logika ezeket a fogalom tartalmanak és terjedelmének
nevezi.

Példaul a rugalmas tengelykapcsolé fogalom meghatarozé tulajdonsagai: nem old-
hato tengelykapcsolat, a hajté és a hajtott tarcsa kozott valamilyen rugalmas elem
(b6r, gumi, acél) létesit kapcsolatot, a nyomatékvaltozasbdl eredé tobblet igény-
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bevételek csillapitasara. E fogalom egyedei az acéltls Forst-, az acélszalagos
Bibby-, a gumidugos, a bérlemezes, a Hardy-tarcsas, a gumikdpenyes Periflex- stb.
kapcsolé.

A tulajdonsagok mindegyike sziikséges, mig 6sszessége pedig elégséges
ahhoz, hogy valamit az adott fogalom egyedének tekintsiink. Ez alapjan
viszonylag konnyen meghatarozhaté, hogy a vizsgalt egyed e fogalom
extenzi6ja-e vagy sem.

A tércsas kapcsolo a fent emlitett tulajdonsagok koziil csak az elsével rendelkezik,
igy nem sorolhaté a rugalmas tengelykapcsolok kozé.

A fogalmak — az extenzié révén - hierarchiaba szervezédnek (egyedi fogalom, gy(ij-
téfogalom, kategoria), vagyis az egyedi fogalom tartalmazza a gy(ijt6fogalom va-
lamennyi tulajdonsagat.

Az acélrugds kapcsolo rendelkezik a rugalmas tengelykapcsolok gydjtéfogalom va-
lamennyi tulajdonsagéaval és még néhany egyedivel is, mint példaul azzal, hogy az
acélrugos kapcsolatot vagy tiikkel (Forst), vagy szalaggal (Bibby) vagy pedig csa-
varrugéval (Cardeflex) valdsitja-e meg.

A tulajdonsagokat célszeri differencialni meghatarozokra és jellemzdkre.
Az els6k azok, amelyek az adott fogalom lényegének a meghatéarozasat
adjak, és valamennyi 6sszetartozé egyedre igazak. A masodikak azt ha-
tarozzak meg, hogy az 6sszetartozé egyedek egy-egy tagjat mennyire
tartjuk altalanosan tipikusnak vagy reprezentativnak.

A prototipus elmélet szerint meghatarozo tulajdonsagok nem is léteznek, hanem
csak olyan jellemz6 tulajdonsagok vannak, amelyek kiilonbozé jelentséggel és
mértékben vannak jelen egy fogalomban. Egy egyedet akkor tekintiink a fogalom
koréhez tartozénak, ha tulajdonsagai valamilyen szint felett egybeesnek a prototi-
pus tulajdonsagaival. A prototipus a tulajdonsagok egyiittese, vagy pedig a fogalom
legjobb példaja, példai. Megjegyzendé még, hogy leginkabb a konkrét és legke-
vésbé az absztrakt fogalmak mutatnak prototipikus szerkezetet.

A gumidugos kapcsolét tekinthetjiik a rugalmas tengelykapcsoldk prototipusanak,
mert a gumi fogalmahoz a rugalmas tulajdonsag er6sebben kotédik, mint az acé-
léhoz. A rugalmas tengelykapcsolok prototipusai lehetnek a kdvetkezdk is: acéltlis
Forst-, az acélszalagos Bibby-, a gumidugds, a bérlemezes, a Hardy-tarcsas, a gu-
mikopenyes Periflex-kapcsolo.

A prototipuselmélet szerint a fogalmi hierarchidknak harom szintjiik van: alapszint,
alarendelt szint, folérendelt szint. Az alapszinten szerepl6 fogalmak a leginkabb el-
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téré, a legkdnnyebben megkiilonboztethetd tulajdonsagokkal rendelkeznek. Itt a
fogalmak meghatarozé jelentéséggel birnak a legtobb kognitiv tevékenység, igy a
gondolkodasi miveletek szamara is. E fogalmak informacidtartalma (a fogalmat
jellemzé tulajdonsagok szama) és a tulajdonsagbeli eltérések mértéke (a megkiilon-
boztet6 tulajdonsagoké) egyenstlyban van egymassal (Rosch et al., 1976).

A fogalmi hierarchia a metszeti dbrazolas témakorébél vett példaval illusztralhato
(212. abra).

Metszetek

T

Egyszer(i metszetek Osszetett metszetek

Félmetszet Teljes metszetek Lépcs8s metszet Beforditott metszet

Részmetszet Beforditott 1épcs6s metszet

Hosszmetszet Keresztmetszet

Forras: Sajat abra
27. abra: Fogalomhierarchia

Alapszintnek a k6zépsd két fogalom tekinthetd: egyszerli metszetek, sszetett met-
szetek. E fogalmak rendelkeznek a legmarkansabban eltéré tulajdonsagokkal, pél-
daul azzal, hogy a bels6 ureges részekkel rendelkezd alkatrészeket nem egyetlen,
hanem tobb metsz&sikkal metssziik el, igy a keletkezett metszetek szama egy, vagy
egynél tobb. Az alarendelt fogalmaknal egyre specifikaltabb tulajdonsagok is meg-
jelennek. Példaul az 6sszetett metszeteknél a metszésikok egymashoz viszonyitott
helyzete. Eszerint, ha azok egymassal parhuzamosak, akkor lépcs6smetszetrél, ha
pedig szoget bezaroak, akkor beforditott metszetrél beszéliink. A félérendeléskor
keletkezé absztrakt kategoériafogalom (metszet) esetében mar csak azt a tulajdon-
sagot lehet kiemelni, hogy belsé Ureges testek képzeletbeli sikkal valo elmetszé-
sekor keletkezett vetiilet, amikor is az e sik altal atmetszett részt vonalkazassal,
mig a sik mogotti részeket pedig a nélkiil abrazoljuk.

Ezt kdvet6en miiszaki példakon keresztiil szamba vessziik az egyes gondolkodasi

muiveleteket, melyek alapjaul szolgalnak a mUiszaki tantargyak oktatasa soran al-
kalmazott stratégiak megvalasztasanak.
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3.6.3. A gondolkodasi miiveletek tipusai
a) Analizis

Az egész (térgy, folyamat, jelenség stb.), bizonyos értelemben az entitdsok (tulaj-
donsagaival jellemzett objektumok) valamely szempont(ok) szerinti alkotérészeire,
alkotéelemeire bontasanak tényleges (cselekvésekben megnyilvanuld) vagy gon-
dolati folyamatat nevezziik analizisnek.

Itt a mivelet eredményeként létrejové kisebb részek kiilonallo egységet alkotnak.
A gondolkodasban a szintézissel egyiitt fordul eld, és elésegiti az absztrakcid ét-
rejottét.

A tanuld a gépelemek 6ran példaul az analizis miivelete révén kildnitheti el egy
tengelykapcsoloé sszeallitasi rajza alapjan annak részegységeit, vagy a szakmai
gyakorlat soran ténylegesen szét is szerelheti azt, hogy megjavithassa. Analizist
hajt végre akkor is, amikor egy technoldgiai folyamatot az alkoté miiveleteire, vagy
ha szakrajz 6ran egy alkatrészt geometriai alkotoelemeire (hasab, henger, kup stb.)
bont. Az egész, az entitas tulajdonsagai, jellemz8i nem lehetnek targyai az anali-
zisnek, mert azok nem valaszthatok el az egésztél, vagy annak egyedeitél. Egy ten-
gelykapcsolo rugalmas tulajdonsaga nem vizsgalhaté a gumidugdk, vagy a bérle-
mezek, vagy az acéltiik (Forst-féle kapcsolo), vagy pedig az acélszalag (Bibby-féle
kapcsold) mint alkotorészek nélkiil, hiszen éppen ezek hatasara viselkedik igy ez a
gépelem.

b) Szintézis

A szintézis az analizis ellentétes miiveleteként értelmezhetd, hiszen a kisebb alko-
torészeket, alkotéelemeket gondolativagy pedig cselekvésben megnyilvanuld fo-
lyamat révén kapcsolja eqy nagyobb eqyséqggé, egésszé, sszetett entitassa. Ez uj-
fajta, eddig altalunk nem ismert 6sszefiiggések feltarasara is vezethet.

Amig a problémamegoldas soran az analizis a megoldandé probléma feltételeinek
felkutatasaban, addig a szintézis ezek kovetkeztetésekbdl felépiild bizonyitasi lan-
colattd szervezésében jatszik meghatarozo szerepet.

A szamitdgépes 3D-s modellezéskor, amikor az Gsszetett alakzatot (alkatrészt) az
elemi testekbdl (hasab, gula, henger stb.) allitjuk 6ssze, rajzolaskor az alkatrész-
rajzokbol 6sszeallitasi rajzot készitiink, a szakmai gyakorlat soran a porlasztét al-
katrészeibdl 6sszeszereljik, vagy pedig programozaskor a szubrutinokbdl egy 6ssze-
tett programot hozunk létre.
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Az analizisen és a szintézisen kiviil valamennyi gondolkodasi mivelet dsszetettnek,
illetve tobbszordsen dsszetettnek tekinthetd, vagyis bonyolult rétegzédést és egy-
masra épulést rejtenek magukban (Lénard, 1971).

c) Elvonatkoztatas (absztrakcio)
Absztrakciot hajt végre a tanuld akkor, amikor elvonatkoztat a targyak egyedi,

konkrét tulajdonsagaitdl, és azok lényeges és lényegtelen jellemzdbit kiildniti el eqy-
mastol.

Fontos hangsulyozni e gondolkodasi miivelet kiilonboz6ségét az analizistél és az
altalanositastol. Az absztrakcidonak nincs megforditott gondolkodasi mivelete. Az
elvonatkoztatas meghatérozo szerepet jatszik a megismerési folyamatban, hiszen
az érzékelés altali megismerés 6nmagaban csak a tulajdonsagok értékelés nélkili
Osszességét adja. Az absztrakcio lényege, hogy e tulajdonsagok kozos elemeit kie-
meli, és ezeket a konkrét érzékelt targy(ak)tol elkiilonitve (,elvonva”) altalanosit-
hatja. Mivel a miiszaki életben fontos szerepet jatszanak a képzetek, ezért fontos
hangsulyozni, hogy a képzetek létrejotte sordn is szerepet jatszik az absztrakcio,
hiszen a képzet nem azonos képmasa a valésagnak.

Az asszociacié a tudatban megjelend képzetek valamilyen okbdl (pl. rokonség, el-
lentét) vald bsszekapcsolasat jelenti. E feladattipus alkalmas fogalmak és attribu-
tumaik (fogalmi jegyeik) egyméashoz rendelésére.

A hozzarendelés lehet 1:1, 1:N és M:N kapcsolatu, vagyis egy fogalomhoz tartozhat
egy vagy tobb attributum is, de bizonyos attribitumok tobb fogalomhoz is tartoz-
hatnak (28. abra).

Attribatumok Attributumok
Attributum
°
ec——nm
\. ps
Fogalom
Fogalom Fogalmak
1:1 1:N M:N

Forrés: Sajat abra
28. abra: Fogalom és attributumaik egymashoz rendelése
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Tobb szelepet megvizsgalva a legfontosabb ismertetSjegyeik a kdvetkezék: az
aramlas iranya (atfolyoszelep, sarokszelep), az iilék kialakitasa (tanyérszelep,
membranszelep), az uilék helyzete (egyenes lléki szelep, ferde iilék( szelep), a
mozgatoorso kivitele (belsé menetes, kiilsé menetes), funkcidja (elzardszelep, sza-
balyzoszelep, biztonsagi szelep). E tulajdonsagjegyek alapjan megfogalmazhatjuk,
hogy azt a csészerelvényt, melynél az ataramlasi nyilas nyitasa a zardelem felemel-
kedése atjan torténik szelepnek nevezziik. igy jutottunk el két lépésben az abszt-
rakciotol az altalanositashoz. Az absztrakciot rajzi szinten is elvégezhetjiik (29.
abra). A szelep metszeti (valosag kozeli) képét a felss, mig az absztrahaltat az also6

mutatja.

Forras: Sajat abra
29. abra: Elvonatkoztatas a rajzi
abrazolasban

Ebben két gondolkodasi muivelet alkot egymassal
szerves kapcsolatot, a redukcio és a szelekcio.

A redukcidra a lényegtelen elemek elhagyasa, a
lényegesek kiemelése, a szelekciora pedig a rajzi
elemek leegyszerlisit6 szandéku megvalogatasa,
kivalasztasa a jellemz6.

d) Osszehasonlitas, 6sszefiiggések megértése

Osszehasonlitasnak nevezziik azt a gondolkodasi
mliveletet, amely konkrét szinten két vagy tébb
targy, folyamat, jelenség stb., mig absztrakt szin-
ten azok adatainak, tulajdonséagainak (t6bbnyire a
lényegeseknek) azonosségat vagy kiilénboz6ségét
térja fel.

Az bsszefiiggések megértése, pedig az a gondolko-
dasi miivelet, amellyel konkrét szinten a két targy,
folyamat, jelenség stb. k6z6tti 6sszefiiggést, kap-
csolatot allapitjuk meg.

E relacio lehet: kisebb — nagyobb —egyenld, egész -
rész, ok — okozat, lényeges — lényegtelen, feltétel -
kovetkezmény, alarendelt - folérendelt — melléren-
delt, targy - tulajdonsag stb.

E gondolkodasi miiveletben szoros kapcsolatot alkot egymassal az ana-
lizis, a szintézis és az absztrakcio.

Az Osszehasonlitast és az Osszefliggések megértését konkrét szinten az egészt al-
koto részekkel is elvégezhetjiik.
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E gondolkodasi miiveletek alkalmazhatdk példaul a hékezelések témakdrben a la-
gyitas és a normalizalas 6sszehasonlitasara, amikor megértjik, hogy az eltéré szo-
vetszerkezetes és ezaltal kiilonb6z6 anyagtulajdonsagok (okozat) a kiilonb6z6 hé-
mérsékletl és idejii héntartasra, valamint leh(itésre vezethet8k vissza (ok).

Az automotorok lizemelésekor hallhaté kopogasrol, a motor tulmelegedésérol és
teljesitménycsokkenésérél, valamint a fekete, kormozo kipufogogazrol (okozat) a
porlasztok hibas miikodésére (ok) kovetkeztethetiink.

A gépelemek tantargyban az ékkotés és a reteszkdtés dsszehasonlitasakor kiemel-
hetjuk, hogy a két kotSelem eltérd kialakitasa eltérd kotési mddot (alakzaro-, il-
letve erézaro tengelykotést) eredményez. Az alakzard kotésnél a nyomatékatvitelt
a retesz maga (az alakja), mig az ékkotésnél a befeszités eredményeként fellépd
surlédasi er6 teszi lehetdvé.

A fentiek a kauzalis (oksagi) gondolkodasra is példak.
e) Altalanositas

E gondolkodasi miivelet az egyedi jelenségek olyan altalanos érvényii jegyeinek,
tulajdonsédgainak kiemelésére térekszik (lényegkiemelés), amely eqy adott osztaly
valamennyi egyedére vonatkoztathato.

A fogalom-, elmélet-, torvényalkotas egyik legfontosabb eszkdze az altalanositas.
E miivelet kdz6s vonasokat mutat az absztrakcioval, de nem azonos vele, ugyanis
az altalanositas mindig absztrakcidval jar egyiitt, de az absztrakcio nem feltétlendil
altalanositas.

Amig az absztrakcié a lényeges jegyek kiemelésére (intenzid), addig az al-
talanositas a kiemelt lényeges jegyek alapjan fogalom-, gyiijt6foga-
lom-, illetve kategoriaalkotasara (extenzic) torekszik.

Az altalanositas formai koziil kiemelkedik az indukci6, amely az ismeret-
szerzés olyan médszere, amellyel egy osztaly egyedeinek megfigyelt
k6zos jegyeit, 6sszefiiggéseit kiemelve (absztrakcio) jutunk arra a kovet-
keztetésre, hogy azok az egész osztalyra érvényesek.

Mint ahogy azt korabban targyaltuk, az indukcié a megismerésnek olyan utja,
amely a megfigyeléssel, a tapasztalat-szerzéssel kezd6dik, majd azok elemzése utan
jutunk el a konkréttol (egyeditdl) az altalanosig. Az indukcio eredményei valdszi-
nliségek és nem bizonyossagok.
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A megmunkalo szerszamokkal kapcsolatos néhany fogalom és annak képi (30.
abra), illetve definicio altali leirasa. A homloklap a megmunkalo szerszam azon fe-
lilete, amely mentén a forgacs levalik. A forgacsolas sikjara (az érintésikra) merd-
leges helyzetdi sikot alapsiknak nevezziik. A szerszam homloklapja és az alapsik altal
bezart f6sz6get homlokszdgnek (y) hivjuk. Itt a f6szog gylijtéfogalomnak tekint-
het6, az alarendelt fogalmak a homlokszog (y), a hatszog (o), az ékszog (B) és a
metsz8szog (6).

Alapsik Alapsik

Kes

= ’
Heatlap

Munkadarab

el Erintdsik

Erintostk At
Forrés: Sajat dbra

30. abra: A szerszam jellemzd sikjai és élsz6gei

A definicié az altalanositas utjan kapott fogalom szigoru szabalyok szerinti leira-
“ sanak legfontosabb eszkéze, amely lehetbvé teszi a mas fogalmaktdl valo elhata-

rolast.
Az absztrakcional mar lattunk egy példat a szelep fogalom kialakulasara, melynek
definiciéjat is megadtuk. Ha a definicidt szerkezetileg elemezziik, akkor lathatjuk,
hogy a leiras szerkezetileg kétféle kijelentésbél all a genus proximumbol (altala-
nosabb kori gyljt6fogalombdl, amely ala a szelep is tartozik, jelen esetben a cs6-
szerelvényekb6l.) és a differencia specifikabdl (a szelep fogalmat a gytijtéfogalomba
tartozo tobbi fogalomtol — csappantyd, tolozar, csap — megkiilonbozteti).

| A fogalom értelmezheté tartalma és kiterjedési kore alapjan.

I Atartalom a fogalom lényegi meghatérozasa, definialdsa.

A kiterjedési kor jellemezheté mennyiségi (azon egyedek megadasa, amelyekre a
fogalom kiterjeszthetd) és mindségi (azon attribitumok megadasa, amelyek a fo-

galomra jellemzdek) szempontbdl.

A fogalmakkal végrehajtott logikai miiveletek iranyulhatnak a fogalmi
viszonyok, az ok-okozati 6sszefliggések és a sorképzés vizsgalatara.
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A fogalmak allhatnak egymassal ala-, folé- vagy mellérendeltségi vi-
szonyban.

Az ok-okozati Gsszefiiggések (kauzalitas) értékelése soran allitasokat és indoklaso-
kat vizsgalunk, amelyeket dnmagukban és egymashoz valé viszonyukban elemezve
ot lehet&ség kiilonboztethet6 meg:

O az allitas és az indoklas is igaz, és az indoklas teljesen megmagyarazza
az allitast,

O mindketté kilon-kiilon igaz, de az indoklas nem magyarazza meg
kielégitéen az allitast,

O az allitas igaz, az indoklas hamis,
O az allitas hamis, az indoklas igaz,
0 mindkettd hamis.

A sorképzés az egyes elemek sorba rendezését jelenti bizonyos fogalmi
| viszonyok ismételt alkalmazasa altal.

f) Konkretizalas

A konkretizalas az altalanositas megforditott miivelete, vagyis segitségé-
| vel valamely altalanoshoz megtalaljuk a konkrétat.

Példaul egy osztaly altalanos tulajdonsagainak ismeretében el tudjuk dénteni, hogy
az adott egyed beletartozik-e az osztélyba, vagy példaul az altalanos érvényd tor-
vényeket, elveket és szabalyokat alkalmazni tudjuk-e az egyedi esetekben. A konk-
retizalas alapveté formaja a dedukcié.

Abban az esetben, ha ismerijiik a szelep, a csappantyu, a tolézar és a csap fogalmat
és ezaltal lényegi tulajdonsagait, akkor egy konkrét csészerelvényrél el tudjuk don-
teni, hogy az melyik kategoridba tartozik. A targy analizalasa, majd az 6sszefliggé-
sek megértése révén kdnnyedén tudjuk elvégezni az osztélyba sorolast. Egy Gjabb
konkrét specifika még ,er6sebbé" is teheti a korabban kialakult fogalmat, vagyis a
konkrét visszahat az altalanosra.
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g) Rendezés

Rendezésnek nevezziik azt a gondolkodasi miiveletet, amelynek alapjan az entita-
sok eqy megadott csoportjabdl valamely felismert vagy megadott szabaly, szem-
pont alapjan kivalasztjuk a megfelelSket.

Sziikségessé valhat a kivalasztott csoporton beliili tovabbi rendezés. E miivelet ma-
gaban foglalja a rendszerezést, az osztalyozast és a csoportositast.

Az informatikaban az adattarakat csoportosithatjuk miikodési elviik szerint félve-
zet8s, magneses, optikai és megneto-optikai tarakra, a miszaki rajzban az 4thata-
sokat a szerint osztalyozzuk, hogy milyen geometriai idomok metsz6désérél van
sz0: siklapu testek, forgastestek, siklapu test és forgastest (vegyes) athatasa. A gé-
pelemek funkciojuk szerint rendszerezhetdk: kotéelemek, folyadékok és gazok szal-
litdsdra szolgald gépelemek, dgyazasok, nyomatékatvivé elemek. A kdtési mod sze-
rint a kot6elemek osztalyozhatok anyaggal, alakkal és erével zaro kotések szerint,
de a bonthatésag szempontjabél lehetnek oldhaté és nem oldhaté koétések, mig
azigénybevétel alapjan teherviseld (er6t és/vagy nyomatékot kozvetits) vagy fiizé
(csak 6sszekapcsolo) kotések.

E példak szemléletesen mutatjak az adott sokasag eltéré szempont szerinti ren-
dezhetdségét, valamint a tobbszoros elrendezést, amely hierarchikus fogalomst-
rukturat is eredményezhet (27. abra).

h) Analégia-felismerés
Az analdgia-felismerés az a tébbszordsen Osszetett gondolkodasi miivelet, amely-

nek révén eqy eddig részben vagy egészben ismeretlen entitast 6sszefiiggésbe ho-
zunk egy mar korabban ismert entitassal.

Ennek alapjaul a két entitas valamilyen szinten hasonlé tulajdonsagai szolgalnak.
Az analogia-felismerésben is tobb gondolkodasi miivelet implikalodik, példaul az
6sszehasonlitas, az 6sszefliggések megértése, az altalanositas, a konkretizalas, az
analizis, a szintézis.

A legenda szerint Csonka Janos és Banki Donat, hazafelé tartva kozos kisérletezé-
siikbél egy viragaruslanyt vettek észre, aki a széjaban tartott vékony csébe leveg6t
fUjva permetezte szét a viragaira a vizet. Allitélag ez adta az 6tletet a karburator
(porlaszto) megalkotasahoz (1893) (31. dbra). Ez az analogia-felismerés egy klasszi-
kus, bar nem biztos, hogy igaz példaja. Mindenesetre j6l példazza a rendszerbeli
hasonldésagok felismerését és az ismert entitas (viragpermetez8) miikodési elvének
leképezését az uj entitasra (karburator). Itt gyakorlatilag egy problémamegoldasi
folyamat egyik fazisat, igaz a leglatvanyosabbat, a belatast ragadhatjuk meg. Az
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analizalt viragpermetezd és a részegységei kozotti kapcsolat megértése alapul szol-
galt az analdgia felismeréséhez. Ezt kdveti a szintézis, melynek soran ,6sszeallt” a
porlaszté miikod6képes, de még nem ,letisztult” els6 valtozata. Az alkotas ,letisz-
titasa" mar az alkotok kritikai gondolkodasat igényli. A porlaszté tanitasakor kiin-
dulhatunk a viragpermetezé felépitésébdl és miikodésébdl (a tanuldk meglévé tu-
dasa), majd létesithetiink analogias kapcsolatot a porlaszto felépitésével és mii-
kodésével (uj ismeret). Ez gyakorlatilag a konstruktiv pedagogia egyik alapelve.

Forras: http://www.uni-obuda.hu/egyetem/banki-donat
31. dbra:A Banki-Csonka-féle karburator

Egy masik példat az informatika témakorébél valasztottunk. Ahhoz, hogy meg-
tanitsuk a halézati rétegelt kommunikacios rendszer felépitését és miikodését,
elébb elemezziik egy vallalat kommunikacios rendszerét, majd kovessiik nyomon
az adat utjat (32. abra). A tanulok megfigyelhetik és megérthetik az egyes rétegek
feladatat, tovabba az azonos szinti rétegek kozotti kommunikacio szabalyait leird
protokollok szerepét. Ezt kdvet&en mar konnyebben megértik és megjegyzik a ha-
lézati kommunikacids rendszert. Jelen példa analégias kapcsolatot mutat be egy
vallalati (meglévé ismeret) és egy haldzati (0j ismeret) kommunikaciés rendszer
strukturdja és miikodése kozott.

Az analizist és a szintézist leszamitva minden gondolkodasi mlvelet dsszetettnek
tekinthetd és az egyes gondolatmenetek sordn a legkiilonb6z6bb kapcsolatot ké-
pezhetik egymassal. A tananyag-feldolgozas soran ez leginkabb az ismeretszerzés
és az alkalmazas fazisaban figyelhet6 meg. E tevékenységet teljes feliigyelete alatt
tartja a gondolkodas, igy annak fejlesztéséhez talan az egyik leghatékonyabb stra-
tégia a muiveleti képességek fejlesztése, ehhez pedig olyan feladatokat, illetve prob-
[émakat kell adnunk, melyek megoldasahoz csak néhany gondolkodasi miivelet
végrehajtasa sziikséges.
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Forras: Sajat abra
32. abra: A vallalati és a halézati kommunikacios rendszer analdgias kapcsolata

3.7. Aracionalis gondolkodas korlatai

Méré Laszlo (2001, 11-12. old.) szerint a ,,nyugati civilizacioban kiemelked6 szerepet
kapott a logikan alapulo, tisztan racionalis okossag. Jogosan, hiszen ez a gondol-
kodasmod vezetett el a tudomanyok hatalmas eredményeihez, ez alapozta meg a
kordbban sohasem latott technikai fejlédés lehet&ségét.” ,De talan tulzottan is
egyeduralkodéva valhatott az okossagnak ez a formaja a kozfelfogasban.”

Sokaig azt gondoltak, hogy az érzékszerveinkkel szerzett tapasztalatokbol (empi-
riak) kiindulva és a gondolkodas révén képesek vagyunk megismerni a vilag azon
torténéseit is, amelyek kdzvetlen megismeréséhez sem az érzékszerveink, sem
pedig a képzeletiink nem hasznalhaté. Ehhez pedig hasznos segitségnek bizonyult
évszazadokon keresztiil a formalis logika. Ez egészen addig igaznak bizonyulhat,
amig a dolgok ellentmondasmentesek. Marpedig a vilag tele van ellentmondasos
jelenségekkel, ahol a formalis logika mar cséd6t mond. Tovabba azt is szamos ki-
sérlettel igazoltak, hogy az ember a hétkdznapi életben sem a formalis logika esz-
kozeit hasznalja els6sorban, holott alkalmazhatnd azokat. Csak akkor tudunk kény-
nyen és helyesen kdvetkeztetéseket levonni, ha ismerjiik a dolgok, jelenségek belsé
logikajat, strukturajat, miikodését. Vagyis a formalis logika nem egyetlen eszkoze
az emberi gondolkodasnak, ugyanakkor mégis nélkiilozhetetlen, hiszen az isme-
retkozlés hatékony keretéiil szolgal.

Méré (2001, 266. old.) azokat az érveket, kovetkeztetéseket és gondolatokat tekinti
racionalisnak, amelyek ... nem tartalmaznak szubjektiv elemeket, nem fiiggenek
az egyén érzésvilagatol, tudatanak pillanatnyi allapotatol.” A korlatozott raciona-
litds kapcsan beszél annak korlatairdl:
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- Azemberiinformacio-feldolgozé apparatus véges, tehat nem vagyunk ké-
pesek a problémakat teljes mélységében és komplexitasaban feldolgozni.

- Aformalis logika sajat eszkozeivel igazolhato, hogy vannak olyan problé-
mak, amelyek nem oldhatok meg maradéktalanul (,végtelen hurok”).

- Az egymassal 6sszefliggd kognitiv sémak mennyisége befolyasolja a ra-
cionalis és intuitiv gondolkodas jelent&ségét a problémamegoldasban.

A tudoésok és felfedezdk intuitiv mdédon jutnak el felfedezéseikhez, taldlmanyaikhoz,
amibél el6bb-utébb tananyag lesz, amit aztan racionalis uton levezetiink, igazo-
lunk, megértiink, majd megtanulunk, elsajatitunk.

Dreyfus és Dreyfus (1986) mesterséges intelligencia kutatasaik soran arra a kovet-
keztetésre jutottak, hogy a szaktudas sok szakteriiletfliggd specifikus ismeretbdl
all, s nem pedig altalanos, barmely teriileten alkalmazhat¢ szabalygytijteménybdl.
Felallitottak a szakmai fejlédés 6tszint(i és négyvaltozds modelljét (17. tablazat).

kezd6 halado | kompetens | jartas | szakért6
Tudas, sémak Szakteriiletfliggetlen Szaktertiletfliggd
Szemléletmdd +Részekre szabdalt”, széttoredezett | Teljes kord, egészleges
Gondolkodas Analitikus, formalis logikan alapuld Intuitiv
Tudatossag Szemlélés, megfigyelésen alapuld | Elmélyiilt

Forrés: Dreyfus, Dreyfus, 1986 nyoman
17. tablazat: A szakmai fejlédés modellje

Amig a kezd6k csak nagyon kevés szakteriiletfliggd ismerettel rendelkeznek, ezért
sémaik is altalanosak, hétkoznapiak, személetmddjuk nem alkot koherens rend-
szert, mig gondolkodasuk a formalis logikan alapul, addig a szakért6k szamos szak-
teriiletfliggd ismerettel birnak, igy sémaik is szakmabéliek, mig szemléletmodjuk
egészleges.

Ami a sémat illeti, igen bonyolult fogalommal allunk szemben. Bartlett szerint a
sémak olyan egységei a gondolkodasnak, amelyeknek 6nallé jelentéseik vannak és
aktivan iranyitjak az észlelést és a gondolkodast (Baddeley, 2005). Jean Piaget pedig
ugy vélte, hogy az emberben leképzddik az 6t koriilvevé fizikai és tarsas vildag men-
talis képe. S ezeket a leképezéseket tekintette sémaknak. Asszimilaciénak nevezte
azt a folyamatot, amikor az egyén az Uj ismereteket a mar meglévé sémaiba pro-
balja beilleszteni. Ha ez amiatt nem lehetséges, mert még nem alakult ki megfeleld
séma az Uj ismeretre, akkor a sémak mddosulnak, s ez a jelenség az akkomodacié
(Piaget, 1993). Méré Laszlé (2001) pedig magas szint(i gondolkodasi sémakrol be-
szél, amibe a raciondlison tul a heurisztikus gondolkodason alapulé intuiciot is be-
leérti.
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A meglévé tapasztalataink, tudasunk, sémaink problémamegoldasban jatszott sze-
repét a Carbonell-féle modellel (33. abra) irhatjuk le legjobban (Carbonell, 1986).

| Ujonnan megoldandé probléma |

A
[0 =

Heurisztikus
[E)] maodszerek

A A

| Altaldnos sémék, médszerek | - - - - - -

1

a)]

|Szakspeciﬁkus sémak, mddszerek

\V

| Kordbban megoldott feladatok, problémak altal megszerzett tapasztalatok, tudas |

Forras: Carbonell, 1986 alapjan sajat abra
33. abra: A meglévé tudas lehetséges szerepei a problémamegoldasban

O Altalanos (tartomanyfiiggetlen) és szakspecifikus (tartomanyfiiggd)
tervek hidnyaban, de jelentds relevans szakspecifikus tudas birtokaban
analégias gondolkodas altali problémamegoldas (analégias tudas-
transzfer) (a).

O Szakspecifikus tervek, sémak, modellek és szaktudas birtokaban szak-
érté szintl problémamegoldas (b).

O Konkrét szakspecifikus tervek hianyaban altalanos, tartomanyfiigget-
len tervek, sémak alapjan vald, de a logikai szabalyokat figyelembe
vevé problémamegoldas (c).

O Altalanos (tartomanyfiiggetlen) és szakspecifikus (tartomanyfiiggd)
tervek, tovabba kevés multbéli tapasztalat, tudas birtokaban heuriszti-
kus médszerek alkalmazasa. A problémamegoldas soran nem a szigo-
rdan szabatos logikai kovetkeztetések révén jutunk el a j6 megoldasig,
hanem ugynevezett gyenge modszerek (pl. eszkoz-cél-elemzés,
hurokelkeriild modszer) révén, fontos szerepet jatszik benne az intuicié
is (d).

O A fenti négy eljaras kombinacidja.
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Az intuicié soran leginkabb heurisztikus mddszereket alkalmazunk a probléma meg-
oldasa soran.

Pélya Gydrgy szerint a ,,... heurisztikus okoskodas olyan okoskodas, amely nem vég-
leges és szigoru, hanem csak atmeneti és plauzibilis; célja a kit(izott feladat meg-
oldasa”. ,Teljes bizonyossaghoz csak akkor jutunk, ha a feladat teljes megoldasa
mar a keziinkben van, de mielétt ez bekdvetkezne, gyakran be kell érniink tobbé-
kevésbé plauzibilis sejtésekkel.” A heurisztika annyit tesz, mint ,felfedezést szol-
galo". (Pélya, 2000, 117. old.)

A heurisztikus médszerek olyan gyakorlati szabalyokat alkalmaznak, ame-
lyek nem garantaljak az adott probléma sikeres megoldasat, de ha sikeres-
nek bizonyulnak, akkor jelent6sen leegyszertisithetik a problémateret.

Az sem allithato, hogy a heurisztikus moédszerek alkalmazasa mindig a legrévidebb
Uton megvaloésuld, leghatékonyabb problémamegoldast eredményezi, de mindig
a sikeres megoldasra torekszik. Amennyiben sikeriil egy probléma megoldasat
minél tobb oldalrél kérbejarni (a problémateret minél alaposabban feltarni), akkor
kovetkezhet a probléma tipizalasa, amely felveti az algoritmusok létrehozasanak
és alkalmazasanak lehetGségét.

Newell és Simon a cél hatékonyabb és gyorsabb elérése érdekében alkalmazott
stratégiakat heurisztikus stratégidknak nevezték, megkiilonboztettek altalanos,
mas néven tartomanyfliggetlen és probléma-specifikus, mas néven tartomanys-
pecifikus stratégiakat (Newell, Simon, 1972). Anzai és Simon (1979) Hanoi-torony
kutatasai (egyre tobb korongot tartalmazott a probléma) ravilagitottak, hogy a ki-
sérleti személyek eleinte altalanos, majd késébb — nyilvan a problématér megisme-
rése révén, ami tapasztalatts, illetve tuddassa valik — problémaspecifikus stratégiakat
alkalmaztak. Azt is megfigyelték, hogy a probléma elsé megoldasa soran tébbnyire
a préba-szerencse mddszer alkalmazésa a gyakori, melyben nem igazén lehet fel-
fedezni a gondolkodasi tevékenységet.

Amennyiben sikeriil a heurisztikus stratégia révén megoldani egy problémat, ugy
a bizonyitas mar szigoruan logikai uton is elvégezhet6, igy az eredeti heurisztikus
stratégiak mar feleslegessé valnak. A heurisztikus médszerek helyét atveszi az al-
goritmus, ami a feltart problématér ,kézzel foghat6” manifesztuma.

Newell és Simon t6bb heurisztikus mddszerre is ravilagitott (Newell, Simon, 1972):

O hurokelkeriil6 médszer

E mddszer a tartomanyfiiggetlen stratégiak kozé tartozik, alkalmazasaval
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az a cél, hogy a korabban mar elért korrelativ allapotba ne térjlink vissza
(Anzai, Simon, 1979).

O kiegyenlité modszer

E modszer alkalmazasa soran arra toreksziink, hogy a rendelkezésre allé
eréforrasok azonos aranyban legyenek jelen a résztvevé feleknél. Példaul
a misszionariusok és kannibalok problémanal a folyé mindkét partjan azo-
nos szamu misszionarius és kannibal legyen (Lénard, 1971; Eysenck, Keane,
1997).

O eszkoz—cél-elemzés modszere

A problémat ugy strukturaljuk at, hogy kisebb alcélokat tiziink ki a prob-
[ématérben, amelyek fokozatos elérésével, teljesitésével jutunk el a vég-
célhoz. E mddszer akkor hatékony igazan, ha elég j6 attekintéssel rendel-
keziink a problématérrél. A mddszer miiveletei a kovetkezdk: (1) a jelen-
legi és a célallapot kozotti kiilonbség szambavétele, (2) alcél kitiizése, ami
csokkenti a jelenlegi és a célallapot kozotti kiilonbséget, (3) mentalis ope-
rator(ok) valasztasa, ami(k) révén elérhet6 az alcél. Az alcélok megvalasz-
tasanak egyik lehetséges forrasa a hasonlé problémak megoldasa soran
szerzett multbéli tapasztalat, vagyis a meglévé tudas (Egan-Greeno,
1974).

O szabalytanulas médszere

A Hanoi-torony problémanak harom-, négy-, 6t-, hat-, hét-, nyolckoron-
gos valtozata is létezik (izomorfikus problémak).

Hayes és Simon (1977) igazoltak, hogy hiaba a Hanoi-torony probléma egyik
valtozatanak sikeres megoldasa soran szerzett tapasztalat, tudas, egy
masik valtozat megoldasa soran még nem biztos, hogy tudatosul a heu-
risztikus mddszer alkalmazasa. Azonban minél tobb verzidjat oldja meg a
kisérleti személy, annal nagyobb az esélye a szabalyszer(iségek, szabalyok
felismerésének, megtanulasanak, illetve tudatos alkalmazasanak.

E folyamatot befolyasolja (1) a szabalyok realisztikus volta, (2) a memo-
riaterhelés nagysaga, (3) a szabalyok elképzelhetségének foka.

O modszervaltas konnyedsége

Tobb probléma megoldasanal is megfigyelték, kulcskérdés, hogy a kisér-
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leti személy mennyire kdnnyen képes feladni egy addig alkalmazott méd-
szert és valtani egy masikra.

Mint azt a fentiek is alatamasztjak a heurisztika (6gorog heureszisz, ratalalas)
annyit tesz, mint nem a formalis logikan alapulé megismerés. Vagyis nem a
szigoruian szabatos logikai kdvetkeztetésekkel jutunk el a premisszaktol a
konkluzioig, ugyanakkor viszont az eredmény helyes lesz.

Az emberi megismerést szamos tovabbi tényezd befolyasolhatja, amelyek
mar végképp kiesnek a racionalitas ,feliigyelete alol”. S ilyenek példaul az
érzelmek és a motivacio.



4. ALGORITMUSOK SZEREPE A SZAKMATANULASBAN

A mszaki életben meghatdrozo jelentéségli két fogalom a technika és a techno-
l6gia. Gyakran sajnos nem a megfelel6 modon hasznaljuk ket. Ennek oka talan az
lehet, hogy mindkett6 a tekhné (ligyesség, mesterség) gorog szobol ered, melyet
a technoldgia esetében a logosz (gondolat, ész, tudas) sz6 egészit ki. A Magyar
Nagylexikon 17. kotete szerint (250. old.) a technika ,,...mindazon modszerek és el-
jarasok osszessége, ill. rendszere, amelyek lehet6vé teszik az ember szamara, hogy
kornyezetét sajat céljai szerint alakitsa, ill. a természeti er6forrasokat felhasznalja.”

.. yA technika targya az allapot valtoztatdsa, amely tudatos, célszer( és iranyitott
folyamat”, melynek alapkategériai (1) az anyag, ami megvaltozik, (2) az energia,
ami sziikséges a valtoztatashoz, (3) az informacio, ami a valtoztatasrdl tajékoztat,
és (4) a modell, aminek segitségével tervezik, fejlesztik, illetve abrazoljak a rend-
szert. Ezzel szemben a technoldgia olyan allapotvaltozas, amellyel ,,... egy kezdeti
allapotbdl az ember szamdra kedvez6bb allapotba lehet eljutni”, vagyis olyan
»modszerek, eljarasok dsszessége, amelyek segitségével tudatos, rendszeres atala-
kitassal alap- és nyersanyagokbol terméket allitanak elé..." (253. old.). A techno-
légia fogalma a hétkoznapi életben rokon a gyartassal, az el&allitassal, vagyis a
technoldgia az eléallitas sorrendjét jelenti. Az el8allitasban gépek vesznek részt,
amik miveletek egymasutanjara bontjak fol a gyartasi folyamatot. A miivelet a
gyartasi folyamat 6nmagaban befejezettnek tekinthets, megszakitas nélkiil végzett
szakasza. A mUivelet a gyartasi folyamat olyan tervezési és szervezési egysége,
amely tobb mlveletelembdl all. A miveletek eredményeként az anyag egyik alla-
potabdl a masikba keriil. A technoldgiai folyamat allapotjellemzéi a kdvetkezék:
anyagjellemzdk, alak, forma, méret, tiirések, feliiletminGség. A technolégia ilyen
értelemben az allapotvaltozasok algoritmusa. A miszaki algoritmusokat a tech-
noldgus késziti (algoritmizalas), és vagy a szakmunkas vagy pedig a gép hajtja végre.
A szakmatanulas soran ezeknek az algoritmusoknak a tervezését (technologus),
vagy pedig a végrehajtasat (operator) kell elsajatitani (proceduralis tudas).

4.. Algoritmusokrol altalaban

| Algoritmusnak nevezziik a miiveletek olyan (id6rendi) egymasutanjat, rendszerét,
amelyek kbvetkezetes végrehajtasa az adott feladat megoldasat eredményezi.

oldasmadjat) és a megoldas optimalizalasat jelenti.
Nagy Sandor algoritmizalas kapcsan gondolatmenetekrél, miiveletrendszerekrél
beszél, amelyek tipusfeladatok altaldnositasa révén jonnek létre, mint az ismeretek

egyik fajtaja. (Nagy, 1997)
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Az egyedi feladatmegoldasokbol leszlirhetd tapasztalatok, a jelenségek kozotti
kapcsolatok, a megfigyelt szabalyszertiségek a tanuldkkal valo kiértékelése, majd
igazolasa és bizonyitasa utan végrehajtott altalanositas révén juthatunk el a kii-
l6nb6z6 algoritmusok megalkotasahoz (34. abra). A tanuldk olyan altalanos 6ssze-
fuggéseket lathatnak be, majd sajatithatnak el, amelyek érvényességi kore a ké-
sébbiek soran megoldando problémaszituaciokra is kiterjedhet. A megértés ebben
azesetben azt jelentette, hogy a tanulé képes gondolatmenetét valamilyen sémaba
asszimilalni. Ilyen értelemben a sémaalkotas az induktiv gondolkodas eredménye.
Piaget (1993) szerint az asszimilacio (hasonulas) minden olyan folyamatra vonat-
kozik, amelynek eredményeképpen a szervezet megvaltoztatja és beépiti a kapott
informaciot.

Probléma- Probléma- Probléma-
megoldas, megoldas, megoldas, o
®
>
P
=
=]
©
=
Algoritmus b4
(%]
N
:.E
>
e
~
_g
Feladat- o
” o
megoldas,| .. v

Forras: Sajat abra
34. dbra: Az algoritmus-felismerés és —alkalmazas folyamata

A sémak gondolkodasban jatszott szerepe kett6s. Egyrészt képesek az elsajatitott
tudas integralasara, masrészt pedig a problémaszituacidkon keresztil Uj tudas meg-
szerzését tehetik konnyebbé, illetve a megoldasi algoritmust még altalanosabba.
A sémak kész megolddsi mintdkat kinalnak, ami gyorsithatja a feladatmegoldaso-
kat, ugyanakkor az ujfajta megoldasi médok megtalalasat akadalyozhatjak, a gon-
dolkodast mechanikussa, sablonossa is tehetik. Ilyen értelemben az algoritmus is
egy sémafajtanak tekinthetd.

Nagy Jozsef szerint a ,,... készség linearis algoritmusu miveletvégzés, amelynek
tempdjat és mindségét a felndtt szakember dtlagos teljesitményéhez viszonyitva
szazalékban fejezziik ki. A jartassag ezzel szemben szerkezetileg elagazé algoritmusu
feladatvégzés, és a feladatvégzés begyakorlottsaganak szinvonalat a tempo vonat-
kozasaban a felndtt szakember teljesitményéhez, a minéség vonatkozasaban pedig
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az abszolut hibatlansaghoz viszonyitva szazalékban fejezhetjiik ki." (Nagy, J., 1968,
406.old.)

Az oktatas kapcsan beszélhetiink algoritmusok elsajatitasarol, megtanu-
lasardl (reproduktiv folyamat) és algoritmusok felismerésérél (algorit-
mizalasrél, produktiv folyamat).

A szakmai elméleti és gyakorlati targyak, igy a szakrajz és a mechanika oktatasanak
is egyik legfontosabb stratégiaja éppen a kiilonb6z6 mliszaki folyamatokhoz tartozé
algoritmusok elsajatitasara, illetve létrehozasara irdnyul. A miiszaki életben ugyanis
algoritmusokkal taldlkozunk a kiilonb6z6 technikai berendezések szakszer(i hasz-
nalatanak leirasakor, elsajatitasakor, a kiilonféle technologiak kidolgozasakor, gya-
korlati végrehajtasakor, megtanulasakor, de ezek tervezésekor is.

Az algoritmus kifejezés a bagdadi arab tudés, Abu Dzsafar Muhammad bin Musza
al-Hvérizmi (780-845 koril élt) nevének eltorzitott, hibasan latinra forditott val-
tozatabol ered. A legrégibb ismert nem trivialis algoritmust Euklidész (Kr.e. IV. sz.)
hozta létre, aki két egész szam legnagyobb kozos osztojat hatarozta meg igy (35.

abra).

Az els6 szamitogépre irt algoritmus Ada Lovelace
nevéhez fliz6dik, aki 1842-ben a Charles Babbage
altal tervezett, de csak félig megépitett analitikus

1 INPUT A, B . .
gepre irt programot.
° 4 Az algoritmus modern fogalmanak részleges for-
, - Q malizalasa a David Hilbert ltal 1928-ban felvetett
' Entscheidungsproblem (déntési probléma) meg-
Nem oldasara tett kisérletekkel kezd6dott. A késdébbi

formalizalasokat a ,hatékony kalkulalhatosag”
vagy ,hatékony modszer” meghatarozasara tett
kisérletek jellemezték.

Az algoritmus fogalom egy lehetséges matemati-
kai leirasat Alan Turing (nevéhez flizédik az Enigma
zenetek feltérése) adta, aki 1937-ban egy abszt-
rakt automatat, az igynevezett Turing-gépet meg-
alkotta, ezaltal a matematika algoritmusokat vizs-
galo 4ga a szamitogép tudomany lett.

Forrés: https://en.wikipedia.org/wiki/Algorithm
35. dbra: Az Euklidész-féle algoritmus

8. PRINT A
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A Turing-gép kapcsan megfogalmazhatok az algoritmusok kdzos tulajdonsagai:
[ egyértelmien leirhatok véges szoveggel,
[0 minden lépésiik ténylegesen is kivitelezhetd,
[0 minden id6pontban tarkapacitasuk véges,
[0 véges sok lépésbél allnak,

O ugyanarra a bemenetre mindig ugyanazt az eredményt adjak (deter-
minaltsag).

Az egyik allapotbol a masikba valoé atmenet nem feltétleniil determinisztikus,
ugyanis egyes algoritmusok, az ugynevezett randomizalt algoritmusok, véletlen-
szer(i bemenetet tartalmaznak.

Az algoritmuskutatas ma mar meghaladta a Turing-gépet.

A mai szamitégépek parhuzamosan mar tobb muivelet végrehajtasara is képesek.
Egy ilyen szamitdgépen az algoritmus

[ véges hosszusagu programmal adhaté meg,

[0 ami lépésenként végrehajthato,

O bizonyos allapotokra leall,

[ lépésenként csak véges sok allapota valtozhat meg,

O melyek koziil csak véges sok allapot vehet6 figyelembe.
A miiszaki életben a technolégia és a program mint algoritmus a szamitastechnika
révén egyesiilhet és beszélhetiink példaul szamitégéppel tdmogatott rajzolasrol,
tervezésrdl, illetve gyartasrél (CAD/CAM).
A korszert szerszamgépeken példaul a vezérlést szamitdgéppel (NC-, CNC-gépek;
CNC - Computer Numerical Control) oldjak meg, ahol az algoritmust mdiveleti uta-

sitasok sorozatava kédoljak, majd vezérl6programként az adott megmunkalégépen
lefuttatjak.
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4.2. Algoritmusok és alkalmazasok

Az el6z6 fejezetben az algoritmust mint sémat az Uj ismeretek elsajatitasa kapcsan
értelmeztiik. Nyilvan az uj ismeretek ténybeliségét biztosito tananyag-feldolgozasi
fazisban ilyen algoritmusok bemutatdsan, majd értelmezésén van a hangsuly. Fon-
tos azonban alahuzni, hogy az algoritmusoknak az ismeretek alkalmazasa soran is
6riasi jelentésége van. Igy beszélhetiink reproduktiv, produktiv és megismerd al-
kalmazasrol.

Az operativ alkalmazas eléfeltétele, hogy a feladat megértéséhez, a te-
vékenység végrehajtasahoz és az eredmény ellenérzéséhez, értékeléséhez
sziikséges ismereteket birtokolja a tanulé.

E kategoriaba tartoznak példaul azok az dsszetett feladatok is, amelyek tobb, egy-
massal 0sszefliggd részfeladatra bonthatdk. A konstruktiv feladatok a tanultak rep-
roduktiv alkalmazasat igénylik a kiils6, a belsé és az optimalis begyakorlottsag, il-
letve produktiv alkalmazasat az 6nallé megismerés szintjén.

Az operativ alkalmazas (tevékenység) tartalmatol és céljatol fuggéen kulonbozd
kori miiveletekre bonthatok. Az elemi miivelet a tevékenység legkisebb 6nalld, is-
métlédé egysége. Ezek sorozata alkotja az dsszetett, illetve a komplex miiveleteket.
A kettd kozott az a kiilonbség, hogy az 6sszetett miiveletnél tébb miivelet kapcso-
l6dik 6ssze, mig a komplex miveletnél kevesebb varialodik és alkot linearis felépi-
tés( algoritmust, de azok tobbszor ismétlédhetnek. Az eldgazasos algoritmusok az
Osszetett és komplex miveletekbél szervezédnek.

Az ismeretek operativ alkalmazésa torténhet kiils6, belsé algoritmusok révén, ma-
ximalis begyakorlottsagi és 6nallé megismerési szinten.

A kiilsé algoritmus azt jelenti, hogy a tanulé a tevékenységsor végrehaj-
tasahoz sziikséges ismereteket kiviilrél (pl. tanari bemutatas, rajz, abra,
szoveges utasitas) kapja. Az elsajatitas és gyakorlasok révén a megoldasi
algoritmus egyre inkabb belsévé valik. A maximalis begyakorlottsag a te-
vékenység automatizalédasat jelenti. Ebben az esetben a végrehajtas id6-
sziikséglete elérte az optimalist, vagyis a tevékenységsorozat készséggé
valt.

A készség fejlédésmenete a gyakorlasok szamanak (tanulasi id6) fliggvényében ir-
hato le. A fejlédésnek négy fazisat kiillonboztetjiik meg (36. abra):

O feladattal valé ismerkedés: az elsé probalkozas, a cél megértése, su-
lyos hibak a miiveletek végrehajtasa soran,
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O analizalas: a részmtiveletek tudatos, némileg pontatlan, labilis vég-
rehajtasa, sok felesleges mozdulat, a végrehajtasi médszerek elem-
zése, fokozott figyelem a miiveletvégzés soran,

O szintetizalas: az egyre sikeresebb részmiiveletek kezdenek ossze-
kapcsolédni, miiveletsorok kezdenek kialakulni, a végrehajtas kezd au-
tomatizalédni, kiiktatodnak a folosleges miiveletek, a figyelem atte-
v6dik az ellendrzésre,

O ajité alkalmazas: a részmiiveletek automatikus alkalmazasa, ésszerdi-
sitésre valo torekvés, hibamentes miivelet-végrehajtas, optimalizalo-
das.

Tényleges gyakorlasi gorbe

Idéraforditas

Tulgyakorlas

Feladattal valo
alkalmazas

ismerkedés
Analizéalas
Ujito

Normaid6

Gyakorlasok szama

Forrés: Sajat abra
36. abra: A készségfejlodés szakaszai

A készségekre eleinte a linearis algoritmusokba valo szervezddés a jellemz6, majd
bizonyos miiveletsorok a tobbszori és tobbféle alkalmazas soran 6nallé egységekké,
szubrutinokka allnak 6ssze, és igy érkeziink el az eldgazasos algoritmusok alkalma-
zasanak szintjére, amely egyre komplexebb feladatmegoldast jelent.

Az algoritmusokban az egymast koveté miiveletek rendszerbe szerve-
z6dnek, melyek mechanikus végrehajtasa garantaltan helyes megoldas-
hoz vezet. Ez az optimalis tanulas szintje.

A tanulok altal megoldandé feladatok nagyon sokfélék lehetnek, kezdve az egy-
szer( szerkesztésektSl a komplex, tobb megoldasi algoritmust integralé feladato-
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kig. Nyilvan ezek kivalasztasakor is az egyszertibbtél kell a bonyolultabbak felé ha-
ladnunk, mig a sort az életszer( problémamegoldasok zarjak.

A feladatmegoldé alkalmazas tanitasanak fazisai a kovetkezék.

1)

A feladatmegoldashoz sziikséges ismeretek attekintése

A feladatmegoldasokhoz sziikséges tények, képzetek, fogalmak, algoritmusok
felidézése, értelmezése.

Elsédleges frontalis feladatmegoldé alkalmazas

A tanar a tanuldk bevondsaval meghatarozza és értelmezi a feladat megolda-
sanak célszerd algoritmusat.

Reproduktiv egyéni feladatmegoldé alkalmazas

A tanulok az els6dleges alkalmazashoz nagyon hasonlé feladatokat oldanak
meg Onalloan vagy pedig parban. A feladatok megoldasahoz fel kell idéznitik
a korabban kozésen megoldott feladatokat, vagy vissza kell lapozniuk a fel-
adatok flizetbéli levezetéséhez. A végrehajtandé miiveletek egyre inkabb so-
rozattd, magava a belsévé valt algoritmussa allnak dssze.

A reproduktiv egyéni feladatmegoldé alkalmazas soran célunk, hogy minél
tobbféle feladattipussal megismerkedjenek a tanulok, ugyanakkor keriilendé
a csak és kizarolag tipusfeladatokban valé gondolkodds, mert az veszélyezteti
a gondolkodasbéli rugalmassagot és konnyedséget, ami pedig gatjat képezheti
a produktiv alkalmazasnak. Fontos ravilagitani, hogy az uj feladat miként kap-
csolddik a korabban megoldottakhoz.

Produktiv egyéni feladatmegoldé alkalmazas

Bizonyos tantargyi kovetelmények esetén nem allhatunk meg a reproduktiv
alkalmazasnal, a tanult m(iveleteket Gjszer(, az eddigiektdl eltérd feltételek
mellett, Osszetett feladatok megoldasara is alkalmazni kell. Ez gyakorlatilag
mar a problémamegoldas irdnyaba mutat.

Megismeré6 feladat-, problémamegoldé alkalmazas

A megismerd feladat-, problémamegoldas soran a tanulék 6nalléan hoznak
létre algoritmusokat. A korabban megoldott reproduktiv és produktiv alkal-
mazasok analizise, 6sszehasonlitasa és analogiaja révén az egyes miiveletek
egy Uj, az adott feladatra adaptalt algoritmussa allnak Ossze, szintetizalodnak.

127. |



Ebben oriasi jelentGsége van a meglévé tudasnak, de a kreativitasnak is. (Toth,
P., 2014) Természetesen a korabban megszerzett tudas ilyen szint(i szinteti-
zalasa csak a tanuldk egy bizonyos sziik kérénél érhet6 el, azonban a tehetség
felismerése és gondozéasa ugyancsak a rajztanar feladata.

A produktiv alkalmazéasok kapcsan két példat ismertetiink.
A gépelemek méretezésének tipizalasa soran is jol hasznalhatok az algoritmusok.

Példaként a tarcsas (merev vagy rugalmas, gumidugoés) tengelykapcsolo (37. abra)
méretezési algoritmusat mutatjuk be.

-
2
NN

JERRE | R ,.c" ........... - _,.6’. _____

N
grrrd I &\

:::: N

Forras: Sajat abra
37. bra:A gumidugds tengelykapcsold kialakitasa
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A tervezéshez sziikséges adatok:

a tengelykapcsoldval atviendd teljesitmény (P) és fordulatszam (n)
- arogzit6 csavarok anyagara megengedett fesziiltségek (0, g Treg)
- agumidugdra megengedett palastnyomas (p,,.,)

- atengelykapcsolo miikddése kozben felléps tizemi tényezd (k)

- amerevtarcsas tengelykapcsolo tarcsai kozott fellépd surlddasi tényezd

()

- atengely atmérgje (d)

a reteszre megengedett palastnyomas (Pre; meg)
I. A merev, tarcsas tengelykapcsolo (erézaré kotés) tervezésének menete:

1. A fellépé csavar6é nyomaték meghatarozasa (T)
P : kd

T=
2°'1m'n

2. Tervezési segédlet alapjan a geometriai méretek meghatarozasa (D, b stb.)

3. A tarcsa lyukkor atméréjének meghatarozasa (D,)
D, + D,

D4 =
=3

4. A fellépé keriileti er6 meghatarozasa (F,)

2°T
F = D,
5. A csavarokra juté nyomoeré meghatarozasa (F,,)
_Fe
v
6. Az egy csavarra juté nyomoerd meghatarozasa (F,,)
Fnyl = %

Z: a csavarok szama
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7. A csavar keresztmetszetének meghatarozasa (A)

d,'m

A=
4

8. Az egy csavarban ébred6 huzéfesziiltség meghatarozasa (o)

I:nyl

o = A

9. Afellépé huzofesziiltség és az anyagra megengedett fesziiltség osszevetése

0,<0

meg

Il. A rugalmas, gumidugos tengelykapcsolo tervezésének menete:

1. A fellépé csavar6 nyomaték meghatarozasa (T)
P : kd

T=
2'1m'n

2. Tervezési segédlet alapjan a geometriai méretek meghatarozasa (D,, b stb.)

3. A tarcsa lyukkor atméréjének meghatarozasa (D,)
_ D,+D,

D, >

4. A fellépd kertileti er6 meghatarozasa (F,)

2T
F, =
k D4
10. Az egy csavarra juto keriileti erd kiszamitasa (F,,)
F
Fo= Tk

Z: a csavarok szama

11. A hajlité nyomaték erékarjanak meghatarozasa (k)

i
k—2+s

12. Az egy csavarra hato hajlité nyomaték kiszamitasa (M)
My, =F, k
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13. A csavar keresztmetszeti tényez6jének meghatarozasa (K)
d:m
32

K=

14. A csavarban fellépé hajlitofesziiltség kiszamitasa (o)

My
K

Ohgt =
15. A fellépé huzofesziiltség és az anyagra megengedett fesziiltség 0sszevetése
o-hajL = Gmeg

16. A feliilet kiszamitasa palasnyomashoz (A,)

17. A fellép6 palasnyomas meghatarozasa (p)
_ Fu
P= A,

P

18. A fellép6 palasnyomas és az anyagra megengedett palastnyomas 6sszevetése
P<Pmeg
Ill. A merev, tarcsas tengelykapcsol6 (alakzaré kétés) tervezésének menete:

1. A fellépd csavaré nyomaték kiszamitasa (T)
Pk,

T=
2'T'n

2. Tervezési segédlet alapjan a geometriai méretek meghatarozasa (D,, b stb.)

3. A tarcsa lyukkor atméréjének meghatarozasa (D,)

D4=D1+D2

4. A fellépd kertileti er6 meghatarozasa (F,)

2T

Fe=
k D,
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10. Az egy csavarra juto kerdileti erd kiszamitasa (F,;)

Fu= Fy

Z: a csavarok szama

19. A csavar nyirt keresztmetszetének meghatarozasa (A,
d;'m

An="%

20. A csavarban ébredé nyirofesziiltség meghatarozasa (t,)
Fu
A

ny

Ty =

21. Afellépd huzofesziiltség és az anyagra megengedett fesziiltség 0sszevetése

t <tmeg

ny
IV. A reteszkotés tervezésének menete

22. Tervezési segédlet alapjan a geometriai méretek meghatarozasa (1, b, h stb.)
23. A reteszt terheld keriileti er6 meghatarozasa (F,.,)

2T

err. = d

24. A retesz palastnyomassal terhelt sziikséges feliiletének meghatarozasa (A..,)

ret.meg
25. A retesz sziikséges hosszanak kiszamitasa (1)
2°A

L= b

Mindezek utan a gumidugés tengelykapcsolok tervezési algoritmusa a 38. abra sze-
rint adhatoé meg. A Szubrutin1 a keriileti er6 meghatarozasanak, mig a Szubrutin2
a retesz hosszanak kiszamitasat jel6li.
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Szubrutin, Szubrutin,

Forrés: Sajat dbra
38. dbra: A gumidugds tengelykapcsolok tervezési algoritmusa

A masik példat a CNC-programozas témakorébél valasztottuk (39. abra). A szami-
togépes vezérlésii megmunkalégépekre programok irhaték, melyek utasitasai a
muiveletterv egyes miveleteit adjak. Egy ilyen egyszer(i CNC programot latunk a
18. tablazatban.

CNC-program: Kontursimitd CNC-program készitése egyenesekkel hatérolt kon-
turon, végpont-koordinata értékekkel
/ T .
-—&5—  Akonturpontok koordinataértékeinek meghata-
o rozasa

@40

9N
o
k=

12

18
22

P1(0;0)
P2 (20;0)

P3 (20;-12)
P4 (32;-18)
P5 (
P6 (

X
Forras: Sajat abra
39. dbra: Konturpontok megadasa

A cimkddos CNC-program altalanos felépitése (NCT 90T):

32;-22)
41;-22)

Program azonositoja (L...)
Bevezet6 rész

- Programozas modja (G...)

- Szerszamhivas (T...)

- Technoldgiai adatok (el6tolas - F, fordulatszam - S, egyéb adatok - M)
Programtorzs

Programvég (P2)
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Miiveleti utasitasok

Ertelmezés

L100

A program azonositéja

N10 G50 F0,1 5950
T0202 M3 M8 X0 Z1

Funkcio-végrehajtas (szerszamvaltas), majd pozicionalas (az el6tolas
értéke 0,1 mm; a fordulatszam 950/min; kiilsé, jobbos simitokeés;

a féorsé forgasiranya az dramutato jarasaval megegyezik;
hiitéfolyadék bekapcsolasa; koordinatapontok)

N20 GO1Z0 A szerszam egyenes vonalu elmozdulasa a P1 pontba, linearis interpolacio
N30 G01X20 A szerszam egyenes vonall elmozdulésa a P2 pontba, linearis interpolacid
N40 GO1Z-12 A szerszam egyenes vonalu elmozdulasa a P3 pontba, linearis interpolacio
N50 GO1X32 Z-18 A szerszam egyenes vonalu elmozdulasa a P4 pontba, linearis interpolacié
N60 G01Z-22 A szerszam egyenes vonall elmozdulésa a P5 pontba, linearis interpolacio
N70 GO1X41 A szerszam egyenes vonalu elmozdulasa a P6 pontba, linearis interpolacié
N80 G40 X50 Z50 P2 | Gyorsmenetti pozicionalds, majd funkcié-végrehajtas; a program vége

Forras: Sajat tablazat
18. tablazat: CNC program

Az algoritmusok haromféle alapszerkezetbél épiilnek fel:

- Szekvencia: Elemi miveletek egymas utani sorrendje. Az n+1. m(ivelet
csak akkor kezdhet6 meg, amikor az n. mar befejez6dott.

- Elagazas: Ha valamilyen feltétel teljesiilése esetén valasztani kell, hogy A
vagy pedig B mliveletet hajtjuk-e végre.

— Ciklus: Valamely muivelet vagy miiveletsor tobbszor egymas utani végre-
hajtasa. A ciklusba valé belépés, vagy pedig onnan valé kilépés feltételeit
rogziteni kell. Az ismétl6dé miiveletek adjak a ciklus magjat.

4.3. Algoritmikus gondolkodas

A feladat-, illetve problémamegoldasok soran kétféle gondolkodasmodot kiiloni-
tiink el. Iranyat tekintve konvergens gondolkodasrél vagy divergens gondolkodas-
rol, mig céljat tekintve kritikai gondolkodasrol vagy kreativ gondolkodasrol beszé-
link. E kétféle szemléletmdd nagyban athatja egymast, elvalaszthatatlan egymas-
tol. Mondhatjuk azt is, hogy a gondolkodas kétféle ,arcat” mutatja, amelyekre
leginkabb a produktiv és megismerd alkalmazasok sordn van sziikség.

A konvergens (6sszetarto) gondolkodas jellemzéi:

0] az egyetlen megoldas iranyaba valé beallitodas
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O a logikus kovetkeztetés
O a szabalyok felismerésének képessége
0] az absztrakcios képesség
| A divergens (széttartd) gondolkodsas jellemz6i:
O] problémaérzékenység
O szamos lehet8ség szamba vétele (elagazasok)
00 gondolkodasbéli fluencia, flexibilitas
O eredetiség
O uj szempontok figyelembe vétele (variabilitas)

A két gondolkodasmadd egymastol el nem vélaszthaté. Vannak olyan feladatok,
amelyek linearis és vannak olyanok, amelyek elagazasos algoritmusokkal oldhatok
meg, de léteznek olyanok is (ezek a problémak), amelyek megoldasahoz az algo-
ritmust még nem is ismerjiik. Nyilvan ezek a tanulék eltéré gondolkodasmaédjat
igénylik. Az els6 két esetben a megoldas miveletek egymas utani, elagazast tar-
talmazé vagy nem tartalmazé sorozataként pontosan leirhato, mig a harmadik
esetben egy adott mivelet végrehajtasa tobb iranyban is folytatédhat, amelyek
kéziil valasztanunk kell, ilyenkor heurisztikus okoskodésra (atmeneti, plauzibilis sej-
tés) van sziikség. Utobbi esetben a cél leginkabb az, hogy valahogy megoldjuk a
problémat. Céljat tekintve az el6bbi inkabb a kritikai, mig utébbi inkabb a kreativ
gondolkodast igényel.

Mindkett&ben fontos szerepet jatszanak valamely gondolkodasi m(iveletek. A kri-
tikaiban leginkabb az analizis, mig a kreativban a szintézis. Az analizis eredménye
lehet példaul az algoritmus, ami mutatja a miveletek kérét, egymasutanjat és a
kozottiik lévé kapcsolatot. Sok gyakorlassal, a m(iveletsorok tudatositasaval ez vi-
szonylag kdnnyebben fejleszthetd, mint a kreativ gondolkodas.

A kreativ gondolkodas fejlesztésében megemlitend6k a heurisztikus (intuitiv) mod-
szerek, illetve az analégias gondolkodasi miivelet.

A problémamegoldas, mint alkalmazott gondolkodas, tehat olyan komplex kogni-
tiv folyamatnak tekinthet6, amelyben egyenranguan fontos szerepet jatszik a meg-
lévé tudas atszervezését iranyito kritikai és az uj tudds létrehozasat iranyito kreativ
gondolkodas (19. tablazat).
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A problémamegoldas, mint komplex kognitiv folyamat

Kritikai gondolkodas analizalas szintetizalas Kreativ
gondolkodas
kiértékelés, ,feltaras"” kidolgozas, ,felfedezés”
Osszefliggések keresése | Osszefliggések felismerése

meglévé mindségi tudas |a probléma megoldasa iranti szilard metakognicio
elkotelezettség

Forrés: Sajat tablazat
19. tablazat: A problémamegoldas értelmezése

A kritikai gondolkodas kognitiv komponensei koziil kiemelhet§ az analizalas (séma-
felismerés, osztéalyba sorolas, feltételezések felismerése, a legcélravezetébb Gtlet
felismerése), a kiértékelés (a relevans ismeretek szambavétele, a kritériumok meg-
hatarozasa, a kritériumok prioritasanak megallapitasa, a téves kdvetkeztetések fel-
ismerése, igazolas, ellendrzés) és az Gsszefiiggések keresése (6sszehasonlitas, lo-
gikai gondolkodas, induktiv és deduktiv kovetkeztetés, véletlenszer( dsszefliggések
felismerése). A kreativ gondolkodésnak is harom kognitiv osszetevéje emlithetd a
szintetizalas (az analogias gondolkodas, az 6sszefoglalas és az attekintés, a hipo-
tézisalkotas, a megoldasi terv készitése), a kidolgozas (a meglévé ismeretek kibs-
vitése, mddositasa, kiterjesztése, konkretizalasa, Uj fogalmi kategdriak létrehozasa)
és az Osszefliggések felismerése (fluencia, eredetiség, lényegkiemelés, elképzelés,
intuicio).

Az emberi gondolkodasra jellemzé a tartalomspecifikus (bizonyos tartal-
makhoz szorosan kapcsol6dd) gondolkodasi sémak, algoritmusok elsa-
jatitasa, hasznalata. Az algoritmus alkotasa logikus gondolkodas ered-
ménye, ami tapasztalatok altal nyer megerdsitést. Ezt céljat tekintve le-
ginkabb a kritikai, mig iranyat tekintve a konvergens gondolkodas
irdnyitja.

Fontos, hogy a tanulék az algoritmusban valé gondolkodas, mas széval algoritmi-
kus gondolkodas soran holisztikus szemléletet kdvessenek, vagyis az egész folya-
matot leird algoritmust egészében értsék meg, mert akkor annak uj szituacioban
valé alkalmazasara nagyobb az esély (rugalmas gondolkodas, transzferalhato
tudas).

Szantd Sandor szerint az algoritmustanitas egyszerre cél és eszkoz is. ,,Cél abban az
értelemben, hogy az algoritmusok kialakitasa, az eljarasok tudatositasa, hatékony
alkalmazasa tervszertiséget, dnkontrollt, biztonsagot, sikerélményt ad a tanulok-
nak. Eszkdz, mert megismerése, hasznalata segitséget nyujt a feladatmegoldasban.
Hasonlé tipusu problémak megoldasakor az eljarast eszkozként tudja alkalmazni.”
(Szénto, 2002, 85.0.)
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Az algoritmikus gondolkodas fejlesztése tudatos, tervszerl pedagogiai munkat igé-
nyel, aminek fazisait, szintjeit a 20. tablazat mutatja.

Szint | Kognitiv tanuloi tevékenység Gondolkodasi mad
1. Az adott algoritmus mechanikus felidézése Deduktiv gondolkodas
2. Algoritmus felismerése az egymast kdvet6 miiveletek és Induktiv gondolkodas

szabalyszerliségek megfigyelése, majd altalanositas révén

3. A megfeleld algoritmus kivalasztasa, majd kisfoku Analogias gondolkodas
modositasa utan tudatos alkalmazasa

4. Algoritmus moédositasa, tobb algoritmus &sszekapcsoldsa Kreativ gondolkodas
révén Uj algoritmus létrehozasa

Forrés: (Szanté, 2002) nyomén sajat tablazat
20. tablazat: Az algoritmikus gondolkodasénak fazisai

Az algoritmikus gondolkodas eléfeltétele, hogy az 6ran kézésen, majd a
tanulok onalléan részesei legyenek az algoritmusok miiveleteinek fel-
ismerésében, ezek egymashoz valé kapcsolatanak megértésében. Ennek
eleinte tanar altal iranyitottnak kell lennie.

Az algoritmus tovabbfejlesztésekor az Uj algoritmusokat a régiekhez kell kapcsolni,
és ha lehet, akkor tovabb kell altalanositani. Ez segiti az 6sszefliggések megértését,
illetve hatékonyabb téarolasat, felidézését.
Az algoritmikus gondolkodas fejlesztésének stratégiai:
0] Téma- vagy tantargyspecifikus algoritmizalas
Példaul a szakrajzban a sikmértani szerkesztésekhez vagy a vetiileti
abrazolashoz kapcsolddoé algoritmusok megismerése, rendszerré szer-
vezése.
O Egyedi algoritmizalas
Az algoritmus felismerése, elsajatitasa, majd tarolasa az egyes fela-
dattipusokhoz kapcsolédik. Példaul a henger csonkolasahoz kapcso-
l6d6 szerkesztési algoritmus, az alkotds eljaras.
Az algoritmizalas ennél magasabb szint(i is lehet, tanulasi, altalanos problémameg-
oldasi és gondolkodasi stratégiava valhat. Elég csak Pélya Gydrgy altalanos érvény(i

problémamegoldd algoritmusara gondolnunk (Pélya, 2000):

O Feladat, probléma megértése
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00 Megoldasi terv készitése

O A terv végrehajtasa

[0 A megoldas ellendrzése, értékelése
Az algoritmus hagyomanyos megjelenitési formaja a folyamatabra, azonban a rajz-
oktatasban ezt nem szoktuk alkalmazni. Helyette a fazisabrakat készitiink, illetve

a szerkesztési m(iveletek sorrendiségét, folyamatat irasban rogzitjiik.

Az algoritmikus gondolkodas kialakitasanak legfontosabb elemei (Szantd, 2002
nyoman):

O Tudatos, tervezé magatartas kialakitasa
Miiveletek felismerésének és sorrendbe flizésének tudatositasa soran
gondolkodasi miiveletek (analizis, elvonatkoztatas, dsszehasonlitas) al-
kalmazasa révén.

O Atgondolas, énkontroll

A logikai m(veletek eredményeinek atgondolasa, az 6sszefliggések meg-
értése. Megoldasi terv készitése.

[ Ellenérzés, értékelés, tudatositas
Az eredmények értékelése, az algoritmus altalanositasa.
A problémamegoldas soran a tanult sémak, igy az algoritmusok is a meglévé tudas

részévé valnak, illetve magasabb szinten beépiilnek a metakognitiv tudasba is és
alapjaul szolgalnak a kreativ gondolkodasnak, illetve a problémamegoldasnak is.
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5. SZAKKEPZES ES MOTIVACIO?

Az eddigiek soran a szakképzés kognitiv dimenzidira fokuszaltunk, ugyanakkor a
motivacios tényez6k tanulasi teljesitményre gyakorolt hatasa is megkérdéjelezhe-
tetlen. Példaul az eréfeszités, a szorongas, a kitartas és a kivancsisag meghatarozo
szerepet jatszanak a megismerésben és a tanuldi teljesitményben is. E motivacios
tényez6k eltérd volta értelmezhetd az egyén és a kornyezet szintjén. Az egyéni kii-
lonbségek hatterében meghuzédhatnak bizonyos vonasok, illetve allapotok. Dril-
lings és O'Neil (1999) szerint az el6bbi az egyén arra vonatkozé hajlama, hogy bi-
zonyos koriilményekben és helyzetekben valamilyen allapotot mutasson, mig az
utobbi annak idébeni valtozasara utal. Ami a kdrnyezeti tényezéket illeti, szamos
szocialpszichologiai kutatas igazolta, hogy az egyén kornyezetének leghatékonyabb
kozvetit6je a tobbi ember.

Jelen fejezetben a motivacio témakorét lesz(ikitjlik az ismeretszerzés, s igy a tanulas
teriiletére, de az el6bb emlitett egyéni vonasokat, allapotbéli kiilonbségeket és kor-
nyezeti hatasokat nem hagyjuk figyelmen kiviil. E tényez6k valamennyi alabb tar-
gyalt motivacids elméletben visszakdszonnek.

Réthy Endréné szerint a tanulasi motivacié ... olyan késztetd belsé fesziiltség,
amely energetizalja, aktivizalja, iranyitja, integralja a tanuldsi tevékenységet. A ta-
nuldsi motivacid a kiilbnb6z6 belsé dinamikus 6szténzék, valamint a kiilsé hatoté-
nyez6k kélcsénhatasaban alakul, azaz a tanulé - kérnyezet kognitiv, affektiv, ef-
fektiv interakcids rendszerén nyugszik. A tanuldsi motivacio a specialis tapasztala-
tok eredményeként létrejévd, a tanulas okaként szamba veendé befolyasolo erd,
mely tanult, aktivan alakul, szitudcidfiiggd, relativ tartéssaga az 6nmegerdsits fo-
lyamatok fiiggvénye.” (Réthyné, 2003, 43. old.)

Vagyis a motivacio a viselkedés, a tevékenység, a cselekvés egyfajta mozgatoru-
goja.

| Az érzelem az egyes motivdcios allapotokat és kiilsé ingereket kiséré szubjektiv él-
ményként, testi-vegetativ llapotként értelmezheté.

Az alabbiakban a teljesség igénye nélkil roviden szamba vessziik a legfontosabb
tanulasi motivacios elméleteket, mddszereket.

® Toth Péter (2012): Egyéni kulonbségek szerepe a tanulasban. Tanulasi stratégiak. DSGI Kiado, Szé-
kesfehérvar, 2.3. fejezete alapjan.
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a) Célorientacios elmélet

Az elmélet kozéppontjaban a tanuldék motivacios jellemz6i (tanuldi célok) és a ta-
nulasi kornyezet (célstruktarak) kolcsonhatasanak vizsgalata all.

A tanuloi célok két tipusa kiilonboztethetd meg.

Amig az elsajatitasi cél uj ismeretek, készségek, jartassagok, képességek elsajati-
tasara, a tananyag megértésére vagy pedig a kompetenciak fejlesztésére, addig a
viszonyitd cél masok tulteljesitésére, az egyéni képességek kibontakoztatdsara ira-
nyul.

E két cél vonatkozasaban kétféle format kiilonboztetlink meg.

A teljesitménykeresé cél az elsajatitasra, a teljesitésre, a kudarckeriil6 cél pedig a
kudarcként megélt hianyos elsajatitas, illetve a masoknal alacsonyabb teljesitmény
elkertilésére iranyul (Linnenbrink, Pintrich, 2001).

A célstruktarak azokra a kérnyezeti hatasokra utalnak, amelyek hatassal
vannak a tanuléi célokra, vagyis a kontextus motivaciéra gyakorolt ha-
tasat jelenitik meg.

A kiilonboz6 tanulasi kornyezetek kiilonboz6 célokat kozvetitenek, vagyis a kon-
textus hatassal van az egyén céljaira (Ames, 1992; Linnenbrink, 2004). Ezt vala-
mennyi PISA- és kompetenciavizsgalat megerdsiti.

Azt mar szocio-kognitiv elméletében Bandura (1986) is megallapitotta,
hogy a személyes hatékonysag kozvetlen hatassal van a tanulasi teljesit-
ményre. A tanulasi célokkal ugyanez a helyzet.

A célorientacids elméletbdl implicit modon kévetkezik az 6nszabalyozasi (szocio-
kognitiv) elmélet, ugyanis a célkit(izés és azok tevékenységek altali realizalasa aka-
rati folyamatok eredményei. A célok bizonyos tulajdonsagai (specifikussaga, ne-
hézségi szintje) hatassal vannak az 6nértékelésre.

Az énhatékonysag annak megitélése, hogy ... az eqyén mennyire képes végrehaj-
tani a majdani helyzetek kezeléséhez sziikséges tevékenységeket.” (Bandura, 1982,
122.0ld.)

Az énhatékonysagot befolyasolja a korabbi teljesitmény, a masok altali
Osztonzés, a szocialis modellek megfigyelése és bizonyos fizioldgiai re-
akciok (pl. a szorongas) kedvezétlen hatasa is.
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b) Teljesitménymotivacios elmélet

A teljesitményigényben megmutatkozo kiilbnbségek a sikerhez, illetve a kudarchoz
vald viszonnyal magyarézhatok (sikerorientalt, kudarckeriils tanulok). A sikerori-
entaltsagot a siker valdszintisége és az elérendé cél vonz ereje, mig a kudarckerii-
6séget az ismételten atélt kudarcok és a képességek folotti célok befolyasoljak le-
ginkabb (McClelland, 1967; Atkinson, 1988).

Atkinson elmélete tobb oldalrdl is vitatott. Azt 6 is elismeri, hogy a tanulasi ered-
ményre a teljesitménymotivacié mellett mas tényezdk is hatnak. Elmélete nagy-
foku hasonlésagot mutat Maslow sziikséglet-hierarchidjaval, valamint Hoppe és
Sears igényszint-elméletével.

A motivacio vizsgalhato kognitiv - affektiv — konativ dimenziéban is. A
konativ (akarati) tényezék k6z6tt megemlithetd a teljesitménysziikség-
let, a kudarctél valo félelem, a sajat képesség és a személyes hatékonysag
megitélése, a tanulasi szandék, az 6nkontroll, az éntudatossag, valamint
a tanulasi stratégiak, tanulasi stilusok.

Snow és Jackson (1999) kiterjesztették, atstrukturaltak a céltaxondmiak rendszerét
az altal, hogy az érzelmi - akarati dimenziot kétfelé valasztottak.

A kognitiv céltaxonomiak kézott megjelentek konceptualis és a proce-
duralis tudasformak, az affektivek kozott az érzelem és a temperamen-
tum (vérmérséklet, idegalkat), mig a konativek koz6tt a motivacio és az
akarat.

A motivacio irdnyulhat a teljesitményre és az egyénre, az akarat pedig az egyénre
(6nszabalyozas) és masokra (Snow - Jackson, 1999).

c) Attribucios elmélet

A sikeres és motivalt tevékenység eléfeltétele a multbeli sikerek, kudarcok okainak
megértésében rejlik, amelyeket az egyén kognitiv és affektiv strukturai (pl. képes-
ségek, eréfeszités, kitartas), valamint bizonyos vélt kiilsé tényezék (pl. balszerencse,

a feladat nehézsége) hataroznak meg.

|| Az attribuciok a tanulas soran az eredményesség vagy eredménytelenség mogéttes
okaira adott magyarazatként értelmezhet6k.

| A magas teljesitménymotivaciéval rendelkezé tanulok hajlamosak a si-
kereket belsé eréfeszitéseikkel, mig a kudarcokat kiilsé koriilményekkel
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magyarazni, vagyis a kudarc nem tori le 6ket, mondvan késébb kemé-
nyebben kell dolgozni.

A tanari magatartasformak kozvetlendil attribuciés hatasuak, hiszen példaul a ta-
nuldi kudarc esetén a sajnalkozas vagy a konnyl feladat sikeres teljesitésére adott
dicséret csokkentheti a motivaciot (Weiner, 1985; Graham, 1999; Toth L., 2005).

d) Endeterminaciés elmélet
Ez az elmélet a motivacio behaviorista és kognitiv megkozelitését igyekszik 6tvozni.

A viselkedés elmélet szerint a tanulé kiilsé (extrinsic) dolgok (dicséret,
jutalom, j6 érdemjegy) elérése érdekében teljesit. A tanulas 6réme a bel-
séleg (intrinsic) motivalt egyén ismérve. A motivalatlan (amotivacios)
viselkedés akkor alakul ki, ha a tanulé nem tudja kontrollalni cselekvéseit,
vagyis azok téle teljesen fiiggetlen folyamatok eredményei.

Deci és Ryan (1985) az éndeterminacids elméletben egy fejlédési folyamat harom
egymast kévetd fazisanak tekintették a hdromféle motivaciot: amotivacié  ext-
rinsic motivacié — intrinsic motivacio.

Egy kiils6 inditék hatdsara létrejové cselekvés is kivalthat intrinsic motivumokat,
ha az az egyén 6nallé szandékanak eredménye.

A tevékenység akkor lehet éndeterminalt, ha az egyén autoném maédon,
a masokkal valé tarsas kapcsolatok révén szakszeriien (hozzaértéssel,
kompetensen) zajlik. Az 6nallésag (autonémia), a tarsas kapcsolatok és
a hozzaértés (kompetencia) az egyén velesziiletett alapsziikségletei.

Az extrinsic motivumok kdz6tt emlithetd a kiilsd, az introjektalt (az egyén
elképzelése arrdl, hogy a k6zosség mit var el téle) és az azonosulason ala-
pulé szabalyozas (Deci, Ryan, 1985).

Johnson az intrinsic motivacié komponensei k6z6tt emlitette a kompeten-
cia- (a kornyezettel val6 hatékony interakciot) és a teljesitménymotiva-
ciét (a ,,jol csinalast” vagy a kudarckeriilés 6réomét), az 6nmegvaldsitast
(az 6nfejlédés sziikségletét) és az egyensuly igényét (a kognitiv funkciok
allandé miik6dése érdekében a kornyezettel valé integracio igényét)
(Johnson, 1979).

Piaget elmélete értelmében ez az induktiv tananyag-feldolgozas révén alakul ki,
ugyanis az Uj ismeretek asszimilacioja egyensulytalansagot eredményez, és éppen
az egyensulyra valo toérekvés hoz létre j strukturat (Piaget, 1990).
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Hasonlé megkozelitéssel talalkozunk magyar szerz6k munkaiban is, akik a tanulasi
motivacié négy szintjét kilonitették el (Késané és mtsai, 1987; Kozéki, 1980):

O Presztizs (az egyén belsé torekvéseinek és a kiilsé cél egyiittes hata-
saként alakulhat ki)

O Kiilsé, extrinsic (a tanulas valamilyen kiilsé cél elérése érdekében fo-
lyik)

O Belsé, intrinsic (a tanulasi kovetelmények 6sszhangban vannak a ta-
nulo sajat céljaival, a megerésités maga a tanulasi folyamat)

O Beépiilt, internalizalt (6nmagaval és masokkal szembeni kotelességtu-
dat, fiiggetlenedés a kiilsé megerdsitéstél)

e) Szociokulturalis elmélet

A szociokulturdlis elmélet a motivaciot az egyénen tulmutato szociokulturdlis kon-
textusba helyezve értelmezi, vizsgélja.

»A kulturalisan meghatarozott, a tanulét és a tarsas kontextust 6ssze-
kapcsolo tevékenység belsé érdeklédést, kognitiv és affektiv elkotele-
zettséget és motivalt viselkedést eredményez, amelyek mindegyike kul-
turalis normanak tekinthetd." (Sivan, 1986, 209. old.)

A szociokulturalis tényezbk kézott emlithetd a tanuldi mikrokdrnyezet tdamogato
hozzaallasa vagy a tarsadalom mint makrokdrnyezet tanulassal kapcsolatos érték-
rendje.

A tanulasi motivaciot tehat érdemes megvizsgalni csaladi, tarsas és iskolai kontex-
tusban. A csaldd a megfeleld érzelmi hattér nydjtasaval, a modelladassal, a baratok,
osztalytarsak az egyilittm(ikodés és a versengés révén, az iskola a megfeleld légkor,
kovetelményrendszer, 6szt6nz6 értékelési mddszerek altal teremthet kedvez6 ala-
pot a motivaciohoz. Az iskola vonatkozasaban kiilon is ki kell emelni a tanar szere-
pét, aki megfeleld vezetési stilusaval, példaadasaval és folyamatos visszacsatola-
saval adaptiv keretet nyujt a motivalashoz.

f) Integracios elmélet

A Kozéki és Entwistle a tanulasi orientacié elmélet korlatossaga folytan kidolgoztak
egy tanulasi motivacids elméletet is, amely egyuttal integralta a motivacidkutatas
korabbi eredményeit (Kozéki, Entwistle, 1986; Kozéki, 1980). A tanulasi motivumok

harom f6 dimenzioban értelmezheték.
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O Koéveté (affektiv, szocialis) dimenzié
- Sziil&i szeretet (a sziil6i gondoskodas, az érzelmi melegség igénye)
- Identifikacio (a tanari elfogadas igénye)
- Affiliacio (a tarsakhoz valo tartozas igénye)
O Erdekl8dé (kognitiv, aktivitasi) dimenzié
- Independencia (a fliggetlenség igénye)
- Kompetencia (a tudasszerzés sziikséglete)
- Erdeklédés (a kozos aktivitas igénye)
O Teljesité (moralis, 6nintegrativ, effektiv) dimenzié
- Lelkiismeret (a bizalom és az 6nértékelés igénye)
- Rendsziikséglet (az értékek kovetésének sziikséglete)
- Felelésség (a moralis magatartas igénye)

A tanulasi motivumok kutatdsa kapcsan két jelenség figyelheté meg az ezredfor-
duld 6ta. A tanulas kapcsan egyrészt kezd megsziinni a kognitiv és affektiv faktorok
egymastol elkiilonild vizsgalata, vagyis megfigyelhetd az integralodasra valé to-
rekvés, amit az 6nszabalyozé tanulas kutatasa csak felgyorsitott (Toth, P., 2011),
masrészt a motivumokat tobbkomponensti rendszernek tekintik (Pintrich, 2003).
Jozsa kutatasai is egyértelmien igazoltak, hogy az affektiv és kognitiv komponen-
sek kolcsondsen befolyasoljak egymast, vagyis az erés tanulasi motivumok joté-
kony hatassal vannak az ismeretek elsajatitasara, a képességek fejlesztésére (/ozsa,
2005).

Toth Lasz[6 szerint az iskolai motivacié harom kategériaja kiilonitheté el,
a tanuléi 6nértékelés (a teljesitménykésztetés és a szorongas hatasa), a
tananyag iranti kivancsisag (arousal az érdeklédés felkeltése révén) és a
szocialis igények (masoknak valé megfelelés, dicséret szerzése). A tanu-
lasi motivacié e tényez6k mintazata, melyek meghatarozzak a tanari el-
varasok és hatasok iranyat és ezek révén a tanulasi teljesitményt (Toth,
L., 2005).
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Onszabalyozd tanulésrol akkor beszélhetiink, ha az eqyén képes uralni sajét kog-
nitiv (6nismeret, énszabalyozas) és affektiv (6nhatékonysag, intrinsic motivacio,
egyéni jellemzék) folyamatait (Téth, P., 2011).

Réthy Endréné az oktatasi folyamat négy fazisat kiloniti el, a nem tudastol
atudasig vezet6 folyamatot, a tanulni tudast és a tanulasi motivaciot ki-
fejleszt6 folyamatot, a kognitiv és a motivaciés 6nszabalyozast kialakité
folyamatot.

Boekaerts nyoman hangsulyozza, hogy a reflektiv énszabalyozas az értelmi, érzelmi
és akarati tényez6k eqgymasra hatdsan nyugszik, de hatassal van az énkép formalo-
dasara is, ami végiil visszahat a kognitiv, affektiv és konativ faktorokra.

A tanuld, amikor szembesiil a tanulasi kovetelményekkel, el6szér mérlegeli azok
Ujszer(iségét, nehézségi fokat, majd ezzel 6sszeveti sajat meglévé kompetenciait,
amit befolyasolnak sajat pszichikus jellemzdi (pl. teljesitménymotivacio, énkép,
szorongasi szint), és csak ezt kovetden all neki a tanulasnak vagy éppen adja fel azt
(Réthyné, 1998).

A tanulasi motivaciot az egyén 6nszabalyozé folyamatai részének tekinti,
melyben a tanul6é metakognitiv és meta-affektiv médon is aktiv részese
sajat tanulasi folyamatanak. A tanulas és motivacié kapcsolatat feltétel
- kdvetkezmény, vagy cél - eszkoz viszonyként irja le.

Réthy Endréné a tanulasi motivacio négy szintjét kiiloniti el, a kiils6, a presztizs, a
belsé és a beépiilt motivaciot.

Ez utébbi esetben a tanulas erkélcsi kotelességévé valik a tanulénak. A
reflektiv 6nszabalyozas az értelmi, az érzelmi és az akarati tényez6k egy-
masra hatasaban nyilvanul meg, és hatdassal van az énkép alakulasara,
ami pedig visszahat az egyén értelmi, érzelmi és akarati komponenseire,
vagyis a tanulas soran e harom komponens kélcsonhatasban van egy-
massal.

Az oktatasi folyamatot motivalé modelljében fontos szerepet kapott az eredmé-
nyes tanulds pszichologiai feltételeinek megteremtése, az egyéni sajatossagok ha-
tékonyabb érvényesitése (differencialas, individualizalas), a tanari-tanuldi inter-
akciok optimalasa és a teljesitményértékelés differencialasa (Réthyné, 2003).

Ez a modell a tanitasi-tanulasi folyamat fazisaihoz kapcsolédik.

A tanulas kedvez6 pszicholégiai el6feltételeinek megteremtése jelenti
egyrészt az érzelmi rahangolddast, a figyelem, az érdeklédés, a kivancsi-
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sag felkeltését, a célok vilagos megfogalmazasat, azok operacionalizala-
sat. A modell pedagoégiai céloktél fiiggd differencialt alkalmazasa kap-
csan fontosnak tartja kiemelni a tanuldi sajatossagok (pl. szorongas,
gyengébb képességek) figyelembevételét, az individualizacié fokozott ér-
vényesitését, a tanari-tanuléi interakciok optimalis szervezését és az el-
téré teljesitményértékelést. A motivaloé osztalylégkor kialakitasanak el6-
feltételei a derdis, elfogadé hangulat, a k6zombosség és az elutasitas hi-
anya, a konfliktusok szakszer kezelése, a tanari biztatasok nagy szama,
a tanulék mentalis egészségének biztositasa (Réthyné, 1998).

A motivacio tervezésének ARCS (Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction)
modellje széleskdrben ismert és kedvelt a tanitasi-tanuldsi folyamat el6készitése
soran. Elséként a tanulok figyelmét kell lekdtni, ami csak akkor lehet tartds, ha tgy
érzik, hogy a tananyag szamukra fontos, hasznos (relevans).

A kovetelményeknek 6sszhangban kell lenniiik a tanulék meglévé tudas-
aval, képességeivel, ugyanis a magabiztossag a jé tanulasi teljesitmény
egyik el6feltétele. Elengedhetetlen az is, hogy a tanuldk elégedetten, si-
kerélményekben gazdagon tekintsenek a tanuldsra. A tanulnivalé hasz-
nossaga és kozvetlen alkalmazhatdsaga biztositja ezt leginkabb (Keller,
1987).

Ez az élmény keriil megfogalmazasra Csikszentmihalyi Mihaly flow-, vagyis ,aram-
lat"-élménye kapcsan is (Csikszentmihalyi, 2001).

A flow-élmény az elme miikodésének egy olyan allapota, melynek soran
az ember teljesen elmélyed abban, amit csindl, amiben 6rémét leli, min-
den mas eltorpiil mellette, kész barmilyen energidkat megmozgatni,
csakhogy azzal foglalkozhasson.

A flow-élmény képes a motivaciét a maximumra eljuttatni, ekkor az egyén egyetlen
dologra dsszpontosit és a legjobb tanulasi teljesitmény elérése céljabol mintegy
atéli sajat érzelmeit.

Nagy Jozsef (2000) is a motivacio integralt megkdzelitésmaodjat képviseli, amikor
a kompetenciakhoz hasonléan személyes, szocialis és kognitiv motivumokrdl be-
szél.

A személyes motivumok kozé az onvédelmi (pl. a szabadsagvagy, az 6ntevékenységi
vagy), az dnellatasi (pl. a komfortsziikséglet, az élményszikséglet), az 6nfejlesztési
(pl. az 6nmegismerési, vagy az 6nértékelési késztetés), az 6nszabalyozasi (pl. az
ambicio, az 6nbizalom), valamint a specialis (az egyéni affektiv kiilonbségek: in-
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gersziikséglet, érzelemerGsség, érzelemingadozas, koncentraltsag) motivumokat
sorolja, megjegyezve, hogy azok rendszerbe szervezése még megoldatlan feladat.

A szocialis dimenzioban megemliti a kot6dést (bizalom, ragaszkodas, szeretet) és a
szocidlis vonzodast (rangsorképzé hajlam, hovatartozasi hajlam).

A kognitiv kategdridk kozott a kompetencidkhoz hasonléan elkiiloniti a gondolko-
dasi, a tudasszerz6, a kommunikacios és a tanulasi motivumokat. Ez utébbi kapcsan
kiemeli, hogy az iskolai tanulas ,,... egyik kozponti feltétele és eredménye, illetve
feladata az optimalis teljesitményvagy kialakitasa és fenntartasa. Az optimalis tel-
jesitményvagy motivumainak elsajatitasa ugyanakkor a személyiségfejlédés fontos
feltétele és eszkoze is." (Nagy, J., 2000, 149. old.) A teljesitményvagy motivumai
kozott emliti az elsajatitasi késztetést, a tanulasi sikervagyat és kudarcfélelmet, a
tanulasi elismerésvagyat, a kot6dést, a tanulasi igényszintet, a tanulasi ambiciot,
a tanulas gyakorlati értékét, a tovabbtanulasi szandékot és az dnfejlesztési igényt.
A kognitiv motivumokra a rendszerképz6dés, az optimalizalédas és a hierarchiza-
l6das a jellemz6 (Nagy, 2000).

A tanulas eredményességét feltard kutatasok egy Uj vonulata a tanulasbéli bealli-
todasokra és orientaciobéli kiilonbségekre dsszpontosit, igyekszik feltarni az 6n-
szabdlyozé tanulas komponenseit, valamint meghatarozo jelent&séglinek tartja az
affektiv tényezdket, kozottiik is leginkabb a tanuldsi motivumok szerepét.
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6. SZAKKEPZES ES KARRIER™

A karrier a munka viladgaban a befutott palyat, a palyafutast jelenti, a hosszu idén
keresztil megszerzett munkatapasztalatok egymasra épiilé szakaszait.

Az egyéni karrierépitésében nagy szerepet jatszik a palyaorientacios folyamat, to-
vabba a palyatanacsadas, hiszen az mar az altalanos iskolas korban elkezdédik. A
palyaorientdcié soran az egyén kellé 6nismeretre, palyaismeretre és munkaer6-
piaci ismeretekre tesz szert. E folyamatban tudatosul benne, hogy milyen tevé-
kenységeket végez 6rommel (pélyaérdeklédés), mely képességei, kompetenciai fej-
lettek, és mi az, ami fontos szamara (értékrend), megismeri a palyakat, palyateri-
leteket, azok tevékenységeit, kompetenciait, jellemzéit (palyaismeret), amelyeket
Osszevethet sajat meglévé kompetenciaival.

Az egyén dontésén alapuld sikeres palyavalasztas el6feltétele a kell§ 6nismeret és
a valaszthato foglalkozasok megfeleld szintl ismerete, vagyis a palyaismeret.

Az adott foglalkozas végzésére valé alkalmassag a foglalkozasi kdvetelmények
egyezését jelenti valamilyen valdszinliségi szinten az egyéni adottsagokkal, képes-
ségekkel és érdeklédési korokkel. Fejlett onismeret hianyaban a kiilonboz6 alkal-
massagi vizsgalatok segitenek annak eldontésében, hogy az egyén valészindsithe-
téen alkalmas-e az adott munkakor betoltésére, vagy sem. E vizsgalatok harom te-
rilet, az egészség, a képességek és a személyiség feltérképezésére iranyultak
(Volgyesy, 1995; Szilagyi, 2000; Ritokné, 2006).

A palyaattit(id kifejezi a személyiség iranyultsagat bizonyos foglalkozasok, mun-
katevékenységek iranyaban. A pozitiv viszonyuldst a palyaérdekl(édés jelzi, melynél
kivanatosnak tekinthet6, hogy helyes pélya- és 6nismereten alapuljon. Ellenkezé
esetben palyaérdeklédés-vizsgalatokkal (pl. Irle-Csirszka-féle eljaras) lehet felva-
zolni az egyén érdeklédési profiljat (Csirszka, 1966).

A palyaattitlid és a palyaismeret mellett a palyaérdekl6dés iranya és mértéke is
alakulhat, valtozhat a kériilmények és a tapasztalatok hatasara az életpalya soran,
de kiiléndsen jellemz§ ez a tizenéves korra. Erésen hatnak ra a mindenkori divat-
szakmak, illetve a kérnyezet megalapozott, vagy megalapozatlan elvarasai.

Vaériné Szilagyi Ibolya a palyaattitlid kapcsan megallapitotta, hogy az tartalmilag

megegyezik a valasztott palya vagy szakma iranti értékorientéciéval, viszont kii-
6nbozik az egyszer( vélemény- és itéletalkotdsoktol. Két palyaattitlid tipust sike-

10 Toth Péter (2012): A szakképzés fejlesztése a szakmai tanarképzés megujitasaval. DSGI Kiadd, Szé-
kesfehérvar 4.7. fejezete alapjan.
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rilt elkilonitenie, a szakmai munka-centrikust és munkahely-centrikust. Az elbbiek
inkabb a szakmai fejl6dés és a feladatkor, mig az utdbbiak a munkahely presztizse,
a fizetés és a munkahelyi koriilmények alapjan valasztanak inkabb munkahelyet
(Variné, 2006).

A nemzetkdzi kutatasok alapjan a palyavalasztasi és a palyaorientacids elméletek
6t kategoriaba sorolhatok.

6.1. Tartalomelméletek

A tartalomelméletek az egyén személyiségjegyeit, illetve az egyén és kozvetlen
kornyezetének kapcsolatrendszerét allitjak a kozéppontba.

a) Pszichologiai tesztekkel mérhetd egyéni sajatossagokon alapulé elméletek

John Holland amerikai pszicholégus szerint az ember foglalkozasi preferenciai bi-
zonyos értelemben a személyiség burkolt megnyilvanulasaként értelmezheték
(Holland, 1958; Holland, 1959; Holland, 1987).

Holland elméletének négy f6 vonasa emelhetd ki:

- Afoglalkozasvalasztas a személyiség megnyilvanuldsa, és nem véletlen-
szer(i esemény. Eszerint hatféle személyiségtipus (40. abra) kiilonboztet-
het6 meg: Realista, cselekvd (Realistic), Kutato, felfedez6 (Investigative),
Mivészi, alkoto (Artistic), Szocialis, segité (Social), Vallalkozo szellemdi
(Enterprising), Rendszerezd, szervezd (Conventional). Az angol kezdébe-
tlik alapjan nevezik ezt RIASEC modellnek.

- Ahasonlé foglalkozasi preferenciaval biré egyének bizonyos helyzetekben
nagyon hasonlé reakcidkat mutatnak, hasonlé kérnyezeti feltételeket
preferalnak, egymassal hatékonyabban miikddnek egyiitt.

- Azemberek olyan munkakdrnyezetet keresnek, ahol felhasznalhatjak ké-
pességeiket, kifejezhetik értékeiket és a munkahoz valé viszonyukat.

- Azok azemberek, akik a személyiségtipusuknak megfelel6 munkakornye-

zetben dolgoznak, nagyobb valoszinliséggel lesznek sikeresek és elégedet-
tek.
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Elettelen dolgok

Otletek

Elslények

Forras: Sajat abra
40. abra: A RIASEC modell

Holland szerint az lenne az idedlis, ha az egyén olyan szakmat és munkakdrnyezetet
valasztana maganak, amely lehet8vé teszi képességei kibontakoztatasat, és a neki
leginkabb megfelelé munkahelyi szerep vallalasat. Valésagban azonban nincsenek
kizarolag egy tipusba sorolhat6 egyének, hanem a hat jellemzé tipus valamely
egyéni mintazata ad egy személyes ,arculatot”.

A személyiség foglalkozasi preferencidkban valé megnyilvanulasanak tipusai:

- Realista, cselekvé (Realistic): A kézzelfoghato dolgozat, konkrét feladato-
kat kedvelik leginkabb a munkavégzésiik soran, ezzel ellentétben az in-
terperszondlis kompetenciaik kissé fejletlenek. E személyiségtipus legin-
kabb a miszaki jellegl foglalkozasokban teljesit jol.

- Kutatd, felfedezé (Investigative): Szivesebben foglalkozik elvont problé-
makkal, mintsem azok gyakorlati kivitelezésével. Introvertalt személyi-
ségtipus. E személyiségtipushoz leginkabb a kiilonféle kutatdi palyak all-
nak kozel.

- Miivészi, alkotd, kreativ (Artistic): Er8s individualis és emocionalis sze-
mélyiség, ugyanakkor introvertalt, gyenge interperszonalis kompetenci-
akkal rendelkez6 egyén, akinek szliksége van az egyéni kifejezésmodokra.
E személyiség tipusnak leginkdbb a miivészi palyak a megfelelSk.
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- Szocialis, segité (Social): Fejlett interperszonalis, kooperativ, kollaborativ
és kommunikacios kompetenciakkal rendelkez6 egyén. E személyiség ti-
pusnak leginkabb olyan palyak valok, ahol emberekkel kell foglalkozni (pl.
oktatas, egészségiigy, szocialis szolgaltatas).

- Vallalkozé szellemdii (Enterprising): J6 kommunikacids és interperszonalis
kompetenciakkal rendelkez6 egyén, aki szeret embereket iranyitani és szi-
vesen vallal kockazatokat, energikus, dominans egyéniség. A kiilonb6z6
teriileteken tevékenykedd egyéni és tarsas vallalkozok tartoznak ebbe a
kategériaba.

- Rendszerezd, szabalykévets (Conventional): Igazi blirokrata, aki szereti a
statisztikai kimutatasokat, a jol koriilhatarolt feladatokat. Er6és 6nkontroll
és onfegyelem jellemzi. E személyiségtipusnak olyan palyak felelnek meg
leginkabb mint példaul a konyvels vagy a konyvtaros.

Prediger (1982) Holland modellje alapjan alkotta meg a ,munkatevékenységek" és
a ,munkavégzéshez sziikséges képességek” skalajat, és faktoranalizist, illetve tobb-
dimenzids skala-elemzést alkalmazott az alapszerkezet tisztazasa érdekében. Ennek
eredményeként az ,Adatok / Otletek” és a ,Dolgok / Emberek” két dimenziojat ha-
tarozta meg. Prediger vizsgalata nem a palyaérdeklédésbél indult ki, végiil is a RI-
ASEC-t6l eltér6 modell sziiletéséhez vezetett. A foglalkozasok iranti érdeklédés
szerkezete alapvetd dimenzi6 lehet.

Tracey és Rounds (1995) szerint a foglalkozasi érdekl6dés struktura hagyomanyos
modelljei nem megfelel6 médon abrazoljak a foglalkozasok helyzetviszonyait, mert
nem veszik figyelembe a foglalkozasok presztizsét, azaz tarsadalmi-gazdasagi sta-
tuszat. Egy olyan gdbmb modellt javasolt, amelyben a harmadik dimenziét a fog-
lalkozasok presztizse adja. E modellben 18 érdekl6dési vezet jelenik meg egy
gombszer(i térben. A bal féltekén a magas, mig a jobb féltekén az alacsony presz-
tizsti foglalkozasok vannak. Noha ez a modell kivalé abban a tekintetben, hogy
pontosabban leirja a kiilonféle foglalkozasok kézotti viszonyokat, ugyanakkor bo-
nyolultabba is teszi a palyaérdekl&dés strukturajat.

b) Pszichodinamikai elmélet

A pszichodinamikai elmélet szerint a palyavalasztasi, karrierépitési folyamatban a
személyiséget mozgato, iranyito tényezdk jatszak a fészerepet. Ilyen tényezdk le-
hetnek példaul az 6sztondk, az értékek, a kiilonbozd szintl motivaciok. A palyava-
lasztas pszichoanalitikai koncepcidinak kiinduldsi pontjat Freud-nak a korai gyer-
mekkori 6sztonokrél vallott nézete adja. Szerinte a személyiségben m(ikodé ener-
giak a munkaban és az emberi kapcsolatokban is megnyilvanulnak. Amit Freud
szublimalasként értelmez.
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A szublimacié az alacsonyabb rend(i dszténés inditékok szellemivagy alkotd tevé-
kenységekben valo kiéléséként értelmezhetd (Freud, 2020).

Bordin (1990) és munkatarsai szerint a szakmai munka esetén a szublimalas ,,...
minden, ami a kozvetlen kielégiilésre szolgalotol eltérd tevékenység...” Ezt harom
elembdl allo folyamat jellemzi az ember fejlédésében: (1) taplalékfelvétel, (2) a
testen valo Grra levés és (3) a kornyezeti ingerek lekiizdése. Bordin szerint azember
komplex tevékenységei ugyanazokon az 6sztonforrasokon alapulnak, mint a gyer-
mekek legegyszer(ibb magatartasformai, és az elvarasok az egész élet soran valo
allandé modosulasa ellenére az alapstruktira mar az elsé hat életévben kialakul.
A foglalkozasi lehet&ségek keresése az iskolai évek alatt kezd6dik, de az, hogy mi-
lyen erék fogjak azt majd iranyitani, mar kora gyermekkorban eldél. Bordin és mun-
katdrsai szerint az 6sztondk alapjan valé palyavalasztas akkor kovetkezik be, ha az
egyént a gazdasagi és kulturalis kérnyezet, vagy pedig a palyaismeret hianya nem
korlatozza a szabad dontésben (Budavari-Takacs, 2011).

c) Ertékalapt elméletek

Brown szerint az értékek kiemelkedd szerepet jatszanak a karrierdontések soran.
Akar sajat dontésrél, akar masok palyadontéseinek értékelésérél van szo, mindig
az érték a kozponti tényezd, amely meghatarozza az egyén vélekedését. Az emberi
értékek kett6s meghatarozottsaguak, egyrészt belséleg (genetikusan), masrészt
pedig a személyes kornyezet (pl. csalad, médiak, kozosségek, iskolak) altal deter-
minaltak. Az értékek erésségét az mutatja, hogy az egyén valamennyi tevékeny-
ségére hatassal van, ,megadja”, hogy mi az, ami a sajat értékrenddel 6sszeegyez-
tethet6 és mi az, ami nem. Eppen a genetikai és a kdrnyezeti hatasok kovetkeztében
bizonyos értékek kiemelkednek a tobbiek koziil és prioritast élveznek, vagyis meg-
hatarozzak az egyén viselkedését, magatartasat (Brown et al., 2006).

Brown szerint az értékalapu pélyatanacsadas a kovetkez6 feltételezéseken alapul:

- Akiemelt fontossagl munkaértékek jelentik a palyavalasztas elsédleges
alapjat. Ha az értékeknek megfeleld foglalkozas kivalasztasa korlatozott,
akkor a tobbi életszerepet oly médon kell strukturdlni, hogy az kielégitse
a kiemelten kezelt életértékeket.

- A legsikeresebb déntéshozok valoészinlileg azok az egyének vagy csopor-
tok, akiknek jovébeli vagy multbeli orientéacidik vannak, és ezen kiviil te-
vékenységi értékiik is van.

— Az individualis kozosségi értékkel biré egyéneknek szamos feltételezést
kell tenniiik személyes jellemzGikrél és az altaluk preferalt foglalkozasok-
rol a sikeres palyadontés érdekében.
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- A munkaval valo elégedettség forrasa eltérd lehet azoknal az egyéneknél,
akik individualis és masodlagos kozosségi értékeket vallanak.

- A munkaadok altal elért sikereket ugyanazok a tényezék hatarozzak meg,
mint az egyénekét, fliggetleniil azok k6zosségi viszony-értékeiktél (Brown
etal, 2006).

d) Személyiségtipoldgian alapulé elméletek

Az olasz pszicholdgus Gian-Vittorio Caprara és munkatarsai (Barbaranelli et al.,
1997, Caprara, et al., 2003) altal kifejlesztett Big Five KérdSiv (BFQ) a személyiség
atfogo felmérésére kidolgozott méréeszkoz. A vizsgélat alapja az ugynevezett 6t-
faktoros személyiségmodell (Big Five Theory), amely a szakért6k szerint az egyik
legnépszer(ibb és legsokoldalibban felhasznalhaté modell. A méréeszkozt altala-
ban a kivalasztasi folyamat elején alkalmazzak. Ennek segitségével sziirik ki a nagy
szamu jelentkezé koziil a poziciora személyiségét tekintve leginkabb alkalmas pa-
lydzokat. A munkaadé a teszt segitségével altalanos képet kaphat a palyazoé sze-
mélyiségérél, annak erésségeirél, esetleg hianyossagairol.

A palyazoknak a BFQ kitoltésekor 132 allitasrol kell eldonteniiik, hogy jellemzé-e
rajuk vagy sem. Az allitasokhoz 6tfokozatu Likert-skala (teljesen egyet értek; inkabb
egyet értek; igen is, meg nem is; inkabb nem értek egyet; egyaltaldn nem értek
egyet) tartozik. A szakemberek ezaltal kell8en arnyalt személyiségrajzot tudnak
késziteni.

BFQ altal mért 6t dimenzi6 és alskalaik (Goldberg, 1992; Caprara, et al., 2003):

O Energia/Extraverzié (dinamizmus, dominancia): kedveli az ingergazdag
kornyezetet, beleértve a tarsasagot < kedveli a maganyt, visszahu-
z6d0, elmélyiilt személyiség,

O Szeretet/Bardtsagossag (empatia/egyiittmiikédés, udvariassag):
egylttmiikodési készség masokkal, bizalom, empatia masok irant, al-
truizmus < bizalmatlansag, gyanakvas masokkal szemben,

O Munka/Lelkiismeretesség (pontossag, kitartas): megbizhatésag, pon-
tossag, céltudatossag, kitartas < kiils6é kontroll sziikségessége, ru-
galmassag, egyfajta ,lazasag”,

O Erzelmi stabilitds/Emocionalitds (emocionalis kontroll, impulzivitas kon-

troll): fesziiltségek elviselése, stresszhelyzetekben is j6 teljesitmény
< tulérzékenység, szorongas, negativ érzelmek,
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O Intellektus/Nyitottsag (nyitottsag a kultdrara, nyitottsag a tapasztala-
tokra): tolerancia mas emberek iranyaban, a kiilénb6zéségek és az
Ujdonsagok elfogadasa < a szokasok hatalma, intolerancia.

A BFQ-t szdmos teriileten alkalmaztak sikerrel, példaul alkalmassag-vizsgalatoknal,
a munka- és szervezetpszicholdgiaban (Facet 5: a személyiség Big Five modellje a
munka vildgaban). Tébb munkalélektani és bevalas vizsgalatban is bebizonyoso-
dott, hogy a munka/lelkiismeretesség dimenzié meghatarozo jelent6ségii. A beta-
nulasi folyamatokban kénnyebb dolguk volt a nem konvenciondlis, nyitott egyé-
neknek. Az extravertalt keresked6k és menedzserek sikeresebben lattak el felada-
taikat, mint az introvertaltak (Barrick - Mount, 1991). Neveléspszicholdgiai
vizsgéalatok pedig azt erdsitették meg, hogy az iskolai eredményesség megallapi-
tasdhoz is hasznos lehet az 6t személyiségdimenzid ismerete. Példaul az extraverzié
és a baratsagossag a tarsas elfogadottsag lehet6ségét teremti meg, a lelkiismere-
tesség az iskolai sikeresség egyik alapfeltétele, mig a nyitottsag a tananyag iranti
érdekl6dést, a kivancsisagot biztositja. Az érzelmi stabilitas pedig azt mutatja meg,
hogy az iskolai évek alatt valdszin(iek-e a beilleszkedési problémak, vagy sem (Gra-
ziano - Ward, 1992).

A BFQ-ban Holland (1987) nyoman hatféle tipus azonosithato (lasd RIASEC mo-
dell), melyek munkahelyi kérnyezetben utalhatnak az egyén bizonyos munkaké-
rokben valo alkalmassagara (Caprara, et al., 2003).

Egy masik személyiségtipusokkal foglalkozé elmélet az MBTI (Myers-Briggs Type
Indicator). Isabel Myers és Katherine Briggs Carl Gustav Jung munkassagat felhasz-

Munkaprofil- | Energia/ Szeretet/ Munka/ Erzelmi Intellektus/

tipus Extraverzi6 |Baratsagossag |Lelkiismere | stabilitas/ Nyitottsag
tesség Emocionalitas

Realista, Alacsony Alacsony Magas Alacsony Alacsony

cselekvé

Kutato, Atlagos Alacsony Magas Alacsony Magas

felfedezd

Mlivészi, Magas Atlagos Alacsony Alacsony Magas

alkotd, kreativ

Szocialis, Alacsony Magas Atlagos Atlagos Atlagos

segitd

Vallalkozé Magas Atlagos Magas Atlagos Magas

szellemdi

Rendszerezd, Alacsony Atlagos Magas Atlagos Alacsony

szabalykovetd

Forras: Caprara, etal., 2003
21. tablazat: A BFQ-bol nyerheté munkaprofil-tipusok
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nalva dolgozta ki ezt az &sszetett tipizalast, ami 16 csoportba osztja a személyi-
ségeket, négy szempont alapjan (Kroeger, Thuesen, 2017):

- A személyiség energiaforrasa: Introvertalt (1) - Extrovertalt (E): Az intro-
vertaltak jobban szeretnek egyediil dolgozni, mig az extrovertaltak a tar-
sakkal valé munkavégzést preferaljak jobban. Jung elméletben ez az el-
lentétpar a lelki energidk forrasat kivanta kifejezni, vagyis az introvertaltak
beliilrél, mig az extrovertaltak kiviilr6l szerzik szellemi erejiiket.

- Informacioszerz6 funkcio: Realista, érzékeld (S) — Intuitiv (N): A valosag
felfogasa torténhet ésszer(i (realista) vagy 6sztonszerii (intuitiv) médon.
El6bbi esetben inkabb az érzékelhetd, kézzel foghato, konkrét dolgokon,
utobbi esetben pedig a megérzéseken, az elméleteken, a belsd dsszefiig-
gések felismerésén és az asszociacidékon van a fé hangsuly.

- Déntéshozé funkcio: (Logikusan) Gondolkod6 (T) - Erzé (F): A déntéshozas
torténhet logikus és racionalis érvek alapjan, vagy pedig elvi, meggy6z6-
déses, esetleg érzelmek altal vezérélt modon. De ez nem jelenti azt, hogy
ha valaki a logikusan gondolkod¢ kategdériaba keriil, akkor sohasem hoz
érzelmek altal vezérelt 6sztonds dontést, és forditva.

- Eletméd-iranyultsag funkcio: Tervezd, megitélé () — Spontan észlels (P):
A tervezéshez, a feladatok végrehajtasahoz valé viszony vonatkozasaban
az egyén lehet tervezd vagy spontan. A tervezd, megitélé emberek eldre
megfontoljak minden részletét annak, mit és hogyan fognak csinalni, mig
a spontan emberek rogtonodznek.

A tipizalas alapjan 16 féle személyiséget kiilonitenek el. Ezek koziil most csak kett6t
mutatunk be példaként.

ESFP - ,El6add” személyiségtipus

Nem zavarja 6ket, ha a figyelem kdzéppontjaba vannak, sét, keresik is erre a lehe-
téséget. Konnyen lelkesednek, és mindent szivbél csindlnak, igy a munkavégzést
is. Az motivalja 6ket, hogy a figyelem kézéppontjaban legyenek, hogy csinalhassa-
nak valamit, ami miatt az emberek szeretni fogjak éket. Inkabb sodrédnak az arral
és kisérleteznek, minthogy rutinbol dolgozzanak. Az uj dolgok megtanulasa is akkor
megy nekik a legjobban, ha sajat kezlileg tehetnek meg valamit.

E személyiségre leginkabb jellemz& munkakorok: PR-manager, tigyfélszolgalatos,
rendezvényszervezd, tanar, turisztikai szervez8, gyermekapold
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E személyiségre legkevésbé jellemz6 munkakérdk: programozd, torténész, web-
mester

ISTP - "Virtuéz" személyiségtipus

Céljuk, hogy megértsék, mi hogyan és miért miikodik a vilagban. Szeretik az izgal-
makat, szeretnek vakmerdek lenni, ehhez fliggetlenségre és szabadsagra van sziik-
ségiik. Képesek az 6nallé dontéshozatalra. Az elveiknek élnek, és nem a szabalyok-
nak, eléirasoknak. Hamar elunjak magukat. A dontéseket gy érzik, nem lehet sze-
mélyes alapon, csak érvekre tdmaszkodva meghozni.

E személyiségre leginkabb jellemzé munkakdrok: mérndk, technikus, informatikus,
videojaték-fejleszt

E személyiségre legkevésbé jellemzé munkakorok: szinész, tanar, terapeuta, Ujsa-
giré, mivészeti referens.

6.2. Folyamatelméletek

A folyamatelméletek szerint a palyaérdeklédés a személyiség valtozasanak meg-
feleléen folyamatosan alakul, formalédik.

a) A szakaszos fejl6dés elméletei

A fejlédéslélektan egyes elméletei szerint a szakmai életpalya alakulasa egész
életen at tart, ami életszakaszonként vizsgalhaté. Ennek az elméletnek az a kiin-
dulépontja, hogy a szakma szempontjaboél fontos személyiségjegyek az életnek
melyik periédusaban jelennek meg és akkor a kdrnyezet milyen befolyast gyakorol
rajuk.

Eli Ginsberg (1972) szocialis-kognitiv fejlédéselmélete a palyadontések folyamatara
fékuszal, ugyanakkor figyelembe veszi a kamaszkori palyavalasztast befolyasold
tényezéket is. Elmélete szerint a karrier hosszu tavu folyamat, amelyet erésen be-
folyasol az oktatds, a jovokép, az értékek, a célok, a készségek és az érdekek. Az
egyén szakmai életutja 3 szakaszra oszlik:

- Gyermekkor (2-11 év): A gyermek szerepeket jatszik, sok szerepet utanoz
(tlizolto, rendér, orvos). Ginzberg szerint a gyerekek a jatékos reproduk-
ciok altal fejlédnek, és e szakasz vége felé mar munka szimulacidkat is vé-
geznek. A gyermekre jellemzd a kivancsisag, de az gyorsan valtozik.
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- Serdiilékor (11-17 év): Ebben a szakaszban a tinédzserek kezdik meg-
ismerni a kdrnyezetiiket, ami segit nekik a készségeik, képességeik és te-
hetségiik fejlesztésében. Ezen kiviil érdekeik és értékeik is befolyasoljak
Gket. E szakaszt négy f6 dolog jellemzi: (1) az érdeklédés (az elfogultsag
és az ellenszenv kiizdelme jellemzi), (2) a képesség (azok a dolgok, ame-
lyekben jobb képességii és azok, amelyekben kevésbé), (3) az értékek (mi
az, ami fontos és mi az, ami nem), és (4) az ,atallas” (fokozatosan fel-
ismerik a dontéskényszert a palyavalasztast illetSen).

- Felnéttkor (17 évtél): Felsejlenek a kiilonféle karrier utak, van preferalt
életpalya, de van alternativa is, arra az esetre, ha az elébbi valamilyen
oknal fogva nem tud megvaloésulni. Ginzberg ezt a szakaszt tovabbi harom
alszakaszra bontja: (1) felderités, felfedezés (az alternativak feltérképe-
zése), (2) ,kristalyosodas” (dontés az egyik opcio mellett), (3) specializa-
lodas (a valasztott szakteriileten beliil sz(ikiil az érdeklédési kore).

Ginzberg elméletébdl az alabbi kdvetkeztetések vonhatok le:

O A palyavalasztas folyamata a serdiilékorra és a feln6ttkorra korlato-
zodik.

O A palyavalasztasi folyamat visszafordithatatlan, mivel az egyszer meg-
hozott dontés az id6- és energia-befektetések miatt a valasztott palya

mar csak korlatozott mértékben korrigalhato.

O] A palyavalasztas a belsé és kiilsé tényezék kozotti kompromisszum-
ként irhat¢ le.

Ginzberg elméletének gyenge pontjai: (a) az irreverzibilitas és a kompromisszum-
keresés tulhangsulyozasa és (b) az életkorokhoz valé szilard hozzékapcsolodas.

O Az egyén palyavalasztasat befolyasolo tényezdk:

O kulturalis hattér, regionalis kornyezet, emberi kapcsolatok,
L] gazdasagi és tarsadalmi koriilmények,

O kereseti szempontok, pénziigyi stabilitas,

O megfeleld palyaorientacié megléte vagy hianya,

O érdeklédési korok,
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O palyapresztizs.
b) A szakmai fejl6dés mint életszakaszok sorozata

Donald Super (1990) érzékelte munkatarsa, Ginzberg elméletének gyenge pontjait,
ezért tovabbfejlesztette azt. Elméletében 6tvozte a klasszikus palyaalkalmassag
pszichologia eredményeit a fejlédés-lélektani megkdzelitésmoddal:

O a palyavalasztast egy allando folyamatnak, életstadiumok sorozata-
nak kell tekinteni,

O az életstadiumok alatti fejlédés befolyasolhato,

O a szakmai fejlédés az 6ndefinicio kialakitasabol és megvaldsitasabol
all,

0 az egyének képességei, érdeklédési koriik és személyiségiik sajatos
volta vonatkozasaban kiilonboznek egymastal,

0 az egyéni palyafutast meghatarozza a sziil6k szocio-6konémiai stat-
usza, személyiségjellemz6i, illetve a rendelkezésre allé szakmai
lehetbségek,

O a palyafutas az egyéni és tarsadalmi tényezdk, valamint a sajat elkép-
zelés és a valdsag kozotti kompromisszumra jutas folyamata,

O minden ember tobb szakmai palyara is alkalmas,

[0 a munkaval és az élettel valé elégedettség attol fligg, milyen lehe-
téségei adodnak az egyénnek képességei, érdeklédési kore, szemé-
lyiségjellemzéi és értékitéletei kibontakoztatasara,

O a palyavalasztas és a szakmai fejlédés egy életre sz6l6 folyamat, amely
aszemélyiséggel és a palyaval kapcsolatos koriilmények egymasra ha-
tasaval dinamikus egységet alkot.

Super (1990) szerint a palyaalkalmassag lehetsége tobbiranyd, mig a palyavalasz-
tas és beilleszkedés folyamatosan végbemend fejl6dést feltételez. Bevezette a pa-
lyaérettség fogalmat, miszerint az palyaértett, akinek a palyan tanusitott maga-
tartasa megfelel az adott életkorra jellemzd szakmai fejlédésnek. Szakmailag pa-
lyaérett az, aki rendelkezik tervezési készséggel, aktivan alakitja palyajat, képes
tajékozodni, van dontési kompetenciaja és realitasorientacioja. Szakmai feladatok
alatt pedig mindazokat a cselekvéseket értette, amelyek tarsadalmi elvarasok altal
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determinaltak, és az egyénnek a meghatarozott életszakaszokban ezekkel meg kell
kiizdenie.

Super (1990) szakmai fejl6dés modellje 6t f6 palyaszakaszt kiilonitett el, amelyek
a személyiség munkaval kapcsolatos fejlédési szintjeit adjak:

O a névekedés szakasza (0-14 év): Eleinte a fantazia és a vagyak, majd
egyre inkabb az érdeklédés és a képességek a meghatarozoak a gyer-
mek szamara. A serdiilé6 mar kezdi realisan felismerni sajat képessé-
geit. Kés6bb a palyaelképzeléseiben is egyre nagyobb szerepet jatsza-
nak a képességek és az adott palya kovetelményeinek valé megfelel-
tetés.

O a felfedezés szakasza (15-24 év): Az egyén igyekszik a lehetséges in-
formaciokat 6sszegylijteni a szoba johet6 palyakrol. Kiprobalja sajat
képességeit és azok hatarait az iskola vilagaban, a sziinidei és a részid6s
munkakon keresztiil. Keresi a sajat identitasat, olyan kérdésekre var
valaszt, mint példaul, hogy , ki vagyok én?", ,mi a helyem a vilagban?",
»mik a lehet6ségeim?".

O a megallapodas szakasza (25-44 év): EL6bb az egyén té6bb munkahelyen
is kiprobalja magat valasztott hivatasaban, majd kezd kirajzolédni
el6tte a valasztott életpalya. Megprobal biztos helyet talalni maganak
a munka viladgaban. Ez a legkreativabb és szakmailag a legproduktivabb
életszakasz.

O a fenntartas szakasza (45-64 év): Az egyén az eddig kivivott helyzetét
probalja stabilizalni, Gj teriileteket, kihivasokat mar inkabb csak a ko-
rabbi szakmai palyafutasaval kapcsolatosan keres maganak.

O a hanyatlds szakasza (65+ év): A munkateljesitmény csékken, az egyén
kevesebb terhelést bir elviselni.

Super elmélete egy olyan, széles kdrben megalapozott dsszefliggé modellt ad,
amellyel a kiilonb6z6 életszakaszokban a személyiség szervezédése és annak fej-
l6dése 0sszekapcsolhato a szakmai fejlédési feladatokkal és viselkedési médokkal.

c) Korlatok és kompromisszumok elmélete

Gottfredson (1981, 2002) szerint a palyavalasztas nagymértékii kognitiv tapaszta-
latot igényel. Az 6roklott adottsagok és a szocialis kornyezet meghatarozo szerepet
jatszik a palya alakulasaban és a karrierfejlesztésben, ugyanakkor az egyén is képes
formalni mind a sajat eld6menetelét, mind pedig a kdrnyezete vélekedését. A pa-
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lyaorientaciot egy olyan folyamatnak tekinti, amelyben az egyén fokozatosan kizar
bizonyos foglalkozasi alternativakat. Ennek szakaszai a kovetkezok:

- életkorhoz és teljesit6képességhez vald igazodas (3-5 év): Az egyes fog-
lalkozasokat a felnSttek szerepeként értelmezi.

- nemi szerepekhez valo igazodas (6-8 év): Az egyes foglalkozasokat asze-
rint értékeli, hogy az miként felel meg az 6 nemének.

- tarsadalmi értékekhez valo igazodas (9-13 év): Az egyes foglalkozasokat
aszerint értékeli, hogy milyen azok tarsadalmi presztizse.

- sajat belsé énhez valo igazodas (14+ év): Az egyes foglalkozasokat aszerint
értékeli, hogy azok mennyire felelnek meg az 6 személyiségének.

A kizaras mellett egy masik erds folyamat is zajlik, a kompromisszumok keresése,
ami egy olyan dsszetett folyamat, melynek soran a kiilsé tényez6k korlatozasaira
(pl. @ munkaerdpiac szerkezetének megvaltozasara, gazdasagi recessziora, csaladi
elkotelezettségekre) reagalva kell kialakitani az egyén szamara kedvez§, de ugyan-
akkor megvaldsithato palyavalasztast.

Gottfredson (2005) megalkotott egy iskolai palyaorientaciés modellt is, melynek
fébb stratégiai és eszkozei a kdvetkezdk:

a szakmakrol kapott komplex informacidk felhasznalasa,

- olyan tapasztalatok és tevékenységek keresése, melyek altal a tanulok
megismerhetik a palyakkal kapcsolatos sajat személyes tulajdonsagaikat,

- realisztikus és megvaldsithatoé palyaelképzelés kidolgozasa,

- egy sikeres karrier megvaldsitasahoz sziikséges személyes raforditasok
Osztonzése.

E modell a kockazatok csokkentését, a kognitiv fejlédés pozitiv megerdsitését cé-
lozza, az 6nmeghatérozas, a kizaras és a kompromisszumkeresés teriiletén.

6.3. Kombinalt tartalom- és folyamatelméletek

A kombinalt tartalom és folyamat elméletek mind az egyéni sajatossagokat és a
kornyezethez fiz6d6 viszonyt, mind pedig ezek fejlédésbéli sajatossagait figye-

lembe veszik a palyaérdekl6dés meghatarozasakor.
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a) A palyafutas alakulasa mint szocialis tanulas

Krumboltz (2009) szerint az életpalya alakulasa a szocialis tanulaselmélettel irhaté
le, igy modellje Bandura (1986) 6nhatékonysag (énhatékonysag) és Ellis (1993)
kognitiv viselkedés terapiajan alapul.

Bandura (1986) szerint az 6nhatékonysag az emberek sajat képességeikbe vetett
6nbizalma, hogy el tudjak érni a kivant teljesitményt, és az abban vald hit, hogy ké-
pesek befolyasolni a kériiléttiik zajlé eseményeket.

Késébb Bandura (1997) vizsgalta az 6nhatékonysag kapcsolatat a munkahelyi
stresszel. Szerinte azok az emberek, akik 6nhatékonysaga alacsony, nehezebben
tudnak megkiizdeni a munkabdl fakadé problémakkal, mint azok, akiké magas.
Naluk gyakoribb a szorongas és az abbdl fakadé egészségiigyi probléma.

A karrierépités énhatékonysaga” a tervezés tudatossagaban érhetd tetten. Az ész-
lelt énhatékonysag — a szocialis tanulaselmélet nézetei szerint — befolyasolja a meg-
ismerési, és a motivacios folyamatokat, az érzelmeket, s a viselkedést is (Bandura,
1986; Lent, et al., 1986).

Albert Ellis (1993) fiatal koraban olvasta Epiktétosz (Kr.u. 55 - 102) sztoikus filozo-
fusndl, hogy ,,az embereket nem maguk az események aggasztjak, hanem az, aho-
gyan azokrol gondolkodnak”. Ez késébb is visszakdszont a pszichoanalitikusi palyaja
soran, ami arra a kovetkeztetésre juttatta, hogy az érzelmek alakulasaban a gon-
dolkodasmdéd meghatarozo szerepet jatszik. Ellis terapias modszerében (REBT) a
»Racionalis” sz a gondolkodas fontossagat, az ,,Emocionalis” az érzelmek szerepét,
mig a ,Viselkedés" az érzések és gondolkodas altal létrehozott valdsag viselkedéses
elemét hangsulyozza.

Ha negativ gondolatok drasztanak el benniinket, akkor ez a viselkedésiinkben is
visszatiikroz8dik, vagyis visszahizédodak, zarkoézottak lesziink, ha pedig pozitiv gon-
dolatok ragadnak hatalmukba, akkor kedviink van térsas életet élni, baratkozni és
a munkaban is sikeresebbek lesziink. A gondolatok, a sémak annyira mélyen rog-
z6dnek benniink, hogy azokat a vilag legtermészetesebb igazsagainak érezziik. Mar
a kezdetektdl magunkéva tessziik azt a gondolkodasmodot, ami a mikrokdrnyeze-
tuinkre (szlleink) jellemz6. Emiatt ezek a gondolkodasmodok és sémak erésen rog-
felismerése, megvitatasa, sziikség esetén atformalasa, atalakitasa. A terapiaban
harmas egységet alkot az a szituacio, ami az érzéseinket kivaltja (A), az adott hely-
zetben jelentkez8 gondolatok, hiedelmek (B), és a helyzet kdvetkezményeként fel-
lép6 érzések, viselkedésmaddok (C) (Ellis, 1993).
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crer

- A: Egy felvételi interjun valé részvétel.

- B: ,Mindenképp j6 benyomast kell keltenem az interjuztatékban.”; ,Mi
lesz, ha nem jol fejezem ki a gondolataimat?” ,,Nincs mas esélyem!”

— C:Szorongas érzése, visszahuzodas, félelem, leblokkolas az interju soran.

Krumboltz (2009) szerint négy olyan indikator van, amik eltér6 modon ugyan, de
fontos szerepet jatszanak a palyadontés létrejottében:

- genetikai adottsagok (nem, nemzetiség, fogyatékossag, tehetség stb),

- kdérnyezeti hatasok (pl. gazdasagi helyzet, tarsadalmi és kulturalis nor-
mak),

- tanulasitapasztalatok: instrumentalis (a megfigyelt eredmények és masok
reakcioi alapjan), asszociativ (klasszikus kondicionalas és megfigyelés),

- kognitiv énszabalyozas (pl. 6nismeret, informaciogy(ijtés, céltudatossag):
Az egyén a sajat kompetenciait 6sszeveti az elvartakkal, és ebbdl von le
kovetkeztetéseket, melyeket a késébbiek soran felhasznal.

Ami ezek viszonyat illeti, Krumboltz (2009) szerint a genetikai adottsagok és a kor-
nyezeti hatasok mddositjak a tanulasi tapasztalatokat, s ezek kdlcsonhatasaként
megvaltozik az egyén énképe és problémamegoldasa, vagyis a tevékenységek altal
Uj tapasztalatokat szerez, illetve tesz szert ismeretekre. Ezek atalakitjak az életpa-
lyakrol alkotott elképzeléseit, melyek gyakran nem redlisak, de mégis hatassal van-
nak a dontésre, és a szakmakkal kapcsolatos vélekedéseire. A tanulasi tapasztalatok
f6 forrasai azok a modellek (pl. sziil6k, baratok, média ,sztarok”), amik meghata-
rozo szerepet jatszanak a palyavalasztasban. A megfelelé modellek, a hasznos ta-
mogatas, illetve megerésités segiti a karriertervezést.

A szocialis tanulasra épiil6 palyafutas elmélet szerint nem lehet el6re megjésolni
egy bizonyos karriert. Az egyén a tetteivel alakitja jov6beli lehet&ségeit, de varatlan
helyzetek barmikor bekdvetkezhetnek. Uj emberekkel talalkozhat, Uj tevékenységet
végezhet, s azokbol uj kovetkeztetéseket vonhat le, s azok révén Uj célokat tlizhet
ki. [gy a palyatanacsadas helyett a varatlan helyzetekre valé reagélési képesség fej-
lesztése a meghatarozé. Krumboltz (2009) szerint a palyavalasztasi dontés nem
lehet végleges, folyamatosnak kell lennie a dontési készenlétnek és a hozza kap-
csolodo tudasnak (6nismeret és munkaerdpiac, képzési-piac ismeret), azért, hogy
az egyén a munkaerdpiacon képes legyen a sziikséges dontések meghozatalara.
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A Csikszentmihalyi-féle ,aramlat”-élmény (amikor is a kihivasok és a képességek
egyensulyban vannak), meghatarozo szerepet jatszik a munka vilagaban. Mivel a
flow-élmény 6sszefligg a munkahelyi teljesitménnyel, ezért fejlesztése hatassal
van az elégedettségre és a teljesit6képesség ndvelésére is.

Csikszentmihalyi Mihany (2001) szerint bizonyos munkahelyi beavatkozasok (pl.
tréningek szervezése) novelhetik a flow-élményt és ennek révén a munkatarsak
olyan belsé, intrinzik motivumokra tehetnek szert, amelyek névelik a kitartasukat.
Csikszentmihalyi hangsulyozza, hogy olyan munkakdrnyezetet teremtsiink és mun-
katevékenységeket adjunk az alkalmazottaknak, amelyek elésegitik az ,,aramlat”-
élmény kialakuldsat. Ennek elengedhetetlen feltétele, hogy ismerniink kell, hogy
beosztottaink milyen személyes adottsagokkal, képességekkel rendelkeznek. Azo-
kat az egyéni képességeket, amelyek hozzasegitenek a flow atéléséhez elébb azo-
nositani, majd pedig fejleszteni sziikséges. Ez utobbi esetben a tanacsadok az , Ex-
perience Sampling Form” (EMS) alkalmazasat ajanljak munkavallaléknak, munka-
helyi csoportoknak annak érdekében, hogy meghatarozhassak, mire mennyi id6t
forditanak, és hogy hova kellene a fékuszt iranyitaniuk a flow-élmény fokozasanak
érdekében (Hektner, et al., 2007; Foster, 2007).

A flow elérése érdekében Csikszentmihalyi harom feltételt hataroz meg:
O vilagos célkitiizések,
0] azonnali visszajelzések,
0 a lehetéségek és a kapacitas egyensulya.

Csikszentmihalyi kiemeli, hogy az a munkahely, amely tdmogatja a flow-élményt
és a személyes novekedést, az noveli az alkalmazottak boldogsagérzetét és haté-
konysagat.

b) Szocialis-kognitiv palyaelméletek

A szocialis-kognitiv karrierelmélet (Social Cognitive Career Theory, SCCT) egy vi-
szonylag Uj tedria, melynek célja a karrierfejlesztés harom, egymassal szorosan 6sz-
szefliggs aspektusanak értelmezése: (1) hogyan fejlédnek az alapvetd tanulmanyi
és karrier célok, (2) hogyan torténik az iskola- és palyavalasztas, és (3) hogyan ér-
het6 el tanulmanyi és karriersiker. Az elmélet szamos olyan valtozot tartalmaz,
mint példaul érdekek, képességek, értékek, kérnyezeti tényezdék, amelyek a korabbi
karrierelméletekben is megjelentek, majd amelyekrél kideriilt, hogy jelentésen be-
folyasoljak a karrier alakulasat. Robert W. Lent, Steven D. Brown és Gail Hackett
altal 1994-ben kidolgozott SCCT Albert Bandura altalanos szocialis-kognitiv elmé-
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letén nyugszik, amelyet kiterjesztettek a szocidlpszicholdgia szamos tovabbi terii-
letének vizsgalatara is (Bandura, 1986; Lent, et al., 1994; Lent, et al., 2000).

Harom bonyolultan 6sszekapcsolddoé valtozo, az énhatékonysag érzése, az ered-
ményelvaras és a célok alkotjak az SCCT modell épitSkoveit.

Az énhatékonysag (6nhatékonyséag) az eqyén személyes megqy6z6dését jelenti az
adott viselkedés vagy cselekvés sikeres végrehajtasat illetSen.

Az énhatékonysdg ebben az értelemben az egyén azon élményét adja, amit sajat
karrierépitésének hatékonysagaval kapcsolatban atél.

A magabiztossaggal vagy onértékeléssel ellentétben az énhatékonysag meggy6-
z8dése viszonylag dinamikus (vagyis valtoztathat, alakulhat) és specifikusan jelent-
kezik az egyes tevékenységi teriileteket illet6en. Az egyének a kiilonboz6 foglalko-
zasi teriileteken énhatékonysagukat tekintve igen jelent6s eltéréseket mutathat-
nak. Példaul, ha valaki nagyon magabiztosnak érzi magat egy adott szakteriilet
feladatainak végrehajtasat illetéen, valodszinlileg kevésbé lesz magabiztos egy masik
teriileten. Ez a magabiztossagérzés nyilvan 6sszefiigg azzal, hogy az adott szak-
teriilet mUiveléséhez sziikséges kompetencidk egyéni fejlettsége milyen.

A szocialis-kognitiv karrierelmélet harom legfontosabb valtozdja a(z)

- énhatékonysag érzése, ami négyféle forrasbol ered: egyéni teljesitmények,
helytallo tapasztalatok, szocialis meggy6z6dés, fizioldgiai és érzelmi al-
lapotok,

— eredményelvarasok, amelyek egy bizonyos tevékenység kévetkezménye-
ivel vagy kimenetelével kapcsolatos meggy6z6désre vonatkoznak (pél-
daul mi lesz, ha ezt megteszem?). Az emberek nagyobb valésziniiséggel
valasztanak egy tevékenységet, ha ugy latjak, hogy munkajuk értékes és
pozitiv eredményekhez vezet (példaul kézzelfoghaté jutalmak, vonzo
munkakorilmények). Az SCCT szerint az egyének bizonyos tevékeny-
ségekben valo részvételét, a befektetett eréfeszitést, a kitartast, valamint
a sikert egyrészt az énhatékonysag meggy6z6dése, masrészt pedig az
eredményelvarasok hatarozzak meg.

- egyéni célok egy adott tevékenységben (példaul egy j6 pozicid megszer-
zése érdekében végzett munka) valo részvételre, vagy pedig egy teljesit-
ményszint (példaul, hogy egy adott tanfolyamon vald jo szereplés) eléré-
sére irdnyulnak. Az SCCT-ben ezt a kétféle célt valasztasi, illetve teljesit-
ménycéloknak nevezték. A célok kitlizésével az emberek hozzdjarulnak
sajat viselkedésiik megszervezéséhez, iranyitasahoz, valamint annak fenn-
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tartasahoz még az azonnali pozitiv visszajelzések hianyaban és az elkeriil-
hetetlen kudarcok ellenére is. A szocialis-kognitiv palyaelmélet azt allitja,
hogy a célok mind az énhatékonysaghoz, mind pedig az eredményelvara-
sokhoz fontosak. Az emberek hajlamosak olyan célokat maguk elé tiizni,
amelyek 6sszhangban allnak az egyéni képességeikrél alkotott nézeteikkel
és az eredményelvarasaikkal. A személyes célok megvalositasaban elért
sikerek vagy kudarcok viszont fontos informaciokka valhatnak, amelyek
segitenek vagy megvaltoztatni, vagy pedig megerGsiteni az énhatékony-
sagi meggy6z&déseket és az eredményelvarasokat.

A személyes énhatékonysag mellett a kiilonféle eredményelvarasok is hatast gya-
korolnak az egyén palyaérdekl&désére, egyéni céljainak kitlizésére, tovabba az élet-
palyajaval kapcsolatos valasztasara és dontéseire is. A dontést jelentSsen befolya-
solhatja tovabba, hogy a jovére vonatkozoan milyenek (mennyire tdmogatoak vagy
akadalyozoak) az altala anticipalt lehet8ségek.

Mindezen tényez6k komplex hatasrendszere lesz az, ami a modell szerint az el6ké-
sziiletek fazisatol meghatdrozza karrierépitésiink folyamatat. E szerint ismerkediink
meg a munka vilagaval, keressiik a szdmunkra fontos informaciokat, dolgozzuk ki,
majd valdsitjuk meg terveinket.

Az utobbi években a szocialis-kognitiv karrier elmélet kiegésziilt a tarsadalmi
nemek szerepének tanulmanyozasaval is, ahol az egyes nemekre jellemz6 karrier-
épitési tendenciak leirdsara és 6sszehasonlito elemzésére fokuszalnak. E kutatasok
eredményeként keriilt az érdekl6dés kbzéppontjaba szamos olyan tipikusan férfi-
asnak vagy néiesnek titulalt karriervalasztas, amelynek nemre specifikus indokolt-
sagat a képességek dsszehasonlito elemzése nem tamasztotta ala. A nemhez ,ill8”
palyapreferenciak kialakulasat tanulmanyozva egyrészt a csaladi és az iskolai szo-
cializaciés hatasok szerepe értékel6dott fel, masrészt pedig felmeriilt a kutatékban
e nézetek tudatos atformalasanak az igénye is (Lent, et al., 2000).

c) A palyafutas alakulasa fejl6dési és kérnyezeti kontextusban

A kontextudlis palyafutdselméletek a karrier fejl6dését olyan tevékenységrend-
szerként értelmezik, amely a személyes elképzelés és a szocidlis kdrnyezet kozott
végbemend interakcidkon keresztiil értelmezédik.

Collin és Young (1986) szerint a szakirodalom eddig viszonylag kevés figyelmet for-
ditott a kontextusbéli tényezékre, valamint az egyén szubjektiv karrier-perspekti-
vdjara. Harom modellt javasoltak, okoloégiait, életrajzit és hermeneutikait. Az 6ko-
[6giai megkozelités az életpalya okai és kdvetkezményei helyett inkabb a kapcso-
latokra fokuszal. Az életrajzi megkozelités az embereket ugynevezett ,cselekvd
tgynokként” kezeli élettapasztalatainak nyilt elbeszélése soran. A hermeneutikai
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megkoézelités, ahogy arra az elnevezése is utal az életrajzi elbeszélések értelmezé-
sére, megértésére torekszik.

Ezen elképzelések tovabbfejlesztése (Collin, Young, 1992; Young, et al., 1996) veze-
tett el a karrier egy kibdvitett értelmezéséhez. A két alapkomponens, az ember és
a kérnyezet tovabbra is meghatdrozd szerepet jatszik a modellben, de a kontextus
szerinti megkozelités, vagyis a személy — kontextus kdlcsonhatas egészen mas ér-
telmezésben (sokféleség, jelentés, ,6sszefonodas”) jelenik meg, mint a hagyoma-
nyos karrierelméletekben.

A sokféleség azt jelenti, hogy Osszetett és sokrét(i tényezdk és dsszefliggések vesz-
nek részt az életpalya kontextusanak alakulasaban. A jelentés a szubjektiv néze-
tekre utal, amelyek érzékelik és értelmezik a kontextus eseményeit. Az ,6sszefo-
nodas” pedig azt sugallja, hogy a valtozok kozotti interakcidk és az emberek jelen-
tésértelmezése nyilt végli és dinamikus. S mint ilyen, a multiplicitas (sokszer(iség)
jellemzéje felfoghaté a kontextus strukturajaként, mig az 6sszefon6dé aspektus
azt jelenti, hogy az emberek és az események interaktivan miikddnek kdzre a kon-
textualis folyamatban (Young, et al., 1996).

Young et al. (1996) a palyavalasztast befolyasolo tényez6k egyedi vizsgalata helyett
a szoros kapcsolatrendszer fontossagat és a holisztikus szemléletet hangsulyozzak.
A gobelinszdvés metaforajaval illusztraljak elképzeléseiket, miszerint a mintazat
létrehozasahoz a szalak sszefonddasara van sziikség. Elmélete szerint (1) a kon-
textus a lehetséges kapcsolatok sokasagabdl all, (2) az egyén nézépontja fontos,
mivel befolyasolja az észlelést és az értelmezést, végiil (3) az értelmezés nyitott
marad, mivel egy szituacio szerepldi annak folyamatosan uj értelmet adnak.

A kontextus bonyolultsaganak és sokszinliségének érzékeléséhez az idbre, a térre
és a kapcsolatokra kell 6sszpontositani. Az id6 az emberi élet valtozd jellegét, mig
a tér az események és torténetek helyszinét jeléli. A kapcsolatok meghatérozzak a
kozvetlen és kozvetett tényez6k 6sszefonodd jellemzdit, valamint azok bonyolult
kolcsdénhatasait az adott id6ben és térben. Ennek az interaktiv 6sszefliggésrend-
szernek a szemléltetése szarmazhat Super (1990) fejlédéselméletébdl, miszerint
az emberek palyaéletutjanak folytatasa folyamatos szerepvaltdsokat igényel.
Amint az élet egy Ujabb szakaszéba lép, a Super-féle elmélet szerint egy Ujabb ,sze-
reposztas” j6n, mint Maddch Imre Ember tragédiajaban, ahol a szereplék ujabb , kar-
rier-kiildetésiiket” teljesitik. Ezzel az Uj életszakasszal egyiitt valtozhatnak a régi
kapcsolatok, és nyilvanvaléan tjak is létrejohetnek. Példaul a munkaerépiacra lép6
fiatal szamara a ,munkahely” valtja fel az ,iskolat”, mint elsédleges ,életpalyaszin-
hazat". Bar elszakadhatnak a volt osztalytarsaktol és az Sket tanité pedagdgusoktol,
és kolcsonhatasba kell épnilik egy Uj munkahelyi szervezeti struktdraval, igy Uj
kapcsolatokat kell kiépiteniiik a munkatarsaikkal és a vezet6ikkel.
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Mig Super (1990) szinpadi példaval illusztralt elmélete kissé elavultnak szamit,
addig a posztmodern konstruktivista magyarazatok (Amundson, 1994; Collin,
Young, 1992; Young, et al., 1996; Peavy, 1993) sokkal holisztikusabb, dinamikusabb
és nyitottabb nézeteket vallanak a karrier kontextusanak, jellegének és terjedel-
mének meghatarozasarol, amelyben az id6 és a tér dimenziéi meghaladjak a ha-
gyomanyos ,szinpadi modellek”, mint példaul a Super (1990) és a Gottfredson
(1981) altal meghatarozott spektrumot.

A kontextusnak tehat egy rugalmas, tag és interaktiv 6kologiai keretet kell tiikroz-
nie, amely nemcsak magaban foglalja a kiilénféle emberi és tarsadalmi kapcsola-
tokat, hanem el8segiti a kapcsolatok kézotti kolcsonhatasokat is.

Az egyén - kérnyezet interakcio objektiv és szubjektiv karrierszemléletmdd szerint
értelmezhet6. Az elébbi az egyén szervezeten beliil vagy foglalkozason keresztiil
megfigyelt elérehaladasara utal (Super, 1990; Holland, 1992), mig az utobbi egyéni
perspektivat jelent (Collin, Young, 1986; Amundson, 1994; Young, et al., 1996). Pol-
kinghorne (1990) szerint az objektiv karrierszemlélet elfogadja a természettudo-
many tételeit, és az emberi viselkedést (1) a természetes célok mozgasaval ana-
lognak tekinti, amit (2) bizonyos torvények szabalyszeriisége iranyit. A szubjektiv
karrierszemlélet az emberi szabadsagra és felel6sségre 6sszpontosit.

A szubjektiv karrierszemlélet, vagyis az, hogy ki, hogyan éli meg sajat karrierje ala-
kulasat tul jelent8s ahhoz, hogy elhanyagolhat6 legyen. Az ember karrierjét kiilon-
b6z életszerepek és események alakitjak, amik szamara mindig meghatarozott je-
lentésekkel birnak. Mivel az egyén célorientaltan és céltudatosan cselekszik, ezért
minden karriereseményhez jelentés is kapcsolodik. A szubjektiv karriertapasztalat
jelentés mértékben befolyasolhatja az objektiv karriert: (1) kélcsénds kapcsolat
van kozottik, és (2) a kontextus figyelembevételével egy megfigyelt objektiv kar-
riereseményt szubjektiv néz6pontbdl sokféleképpen lehet értelmezni (Collin,
Young, 1986).

Young, et al. (1996) szerint az interakci6 olyan folyamatként vizsgalhatd, amelynek
soran az egyének értelmezik a cselekvést és a kontextust, tovabba amelyben a szan-
dékok és a célok fontos szerepet jatszanak. A jelentés elvesziti [ényegét és relevan-
ciajat, ha a cselekvést nem abban a kontextusban értelmezik, amelyben zajlott.
Ugyanakkor a cselekvés és a kontextus is megvaltoztathatja vagy modosithatja az
életpalyajat, igy az tovabbra is rugalmas és nyilt végli marad.

A narrativat az interpretacio egyik fontos jellemzd&jének tartjak. A szubjektiv karri-
erértelmezés azt jelenti, az egyén miként értelmezi, hogy mi tortént és mi fog tor-
ténni vele a palyafutasa sordn. Vagyis a narrativa jelentése nem csak egy multbeli
esemény értelmezésére vonatkozhat, hanem iranyulhat a jovébeli tervek elérejel-
zésére is. Mikdzben a kontextust a pszichoszocialis valtozok egyiittesen befolya-
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soljak, illetve jellemzik, addig a narrativa ,a torténelembél, a kulturabdl, a tarsa-
dalombdl, a kapcsolatokbdl és a nyelvbél épiil fel.” Vagyis ,kontextust testesit
meg" (Young, Collin, 1992, 8. old.).

Polkinghorne (1990, 94. old.) szerint a narrativ séma kozponti szerepet tolt be az
életpalya alakulasaban: ,A narrativ séma az az intellektudlis folyamat, amely az
emberi tevékenységeket 6sszekapcsolja és értelmessé teszi. Felfedi az emberi te-
vékenységek céljat és iranyat, tovabba az egyes emberi sorsokat a maguk egészében
érthet6vé teszi. Képesek vagyunk a sajat és masok viselkedésének elképzelésére az
elbeszélés keretein beldil, illetve ezen keresztiil felismerjiik azokat a hatasokat, ame-
lyeket a tervezett cselekvések a kivant célokra gyakorolhatnak.” ,A kapcsolatok
narrativ sorrend szerinti rendezése abbdl fakad, hogy képes események sorozatat
egységes egésszé 0sszekapcsolni, illetve az egyes eseményeket érthetévé tenni
azaltal, hogy meghatarozza azt az egészet, amelyhez hozzajarul.”

»A narrativa nem pusztan csak az események reprodukcidja, hanem egy olyan
konstrukci6, amelyet az elbeszél8 szerint a masik félnek valamilyen okbél feltétle-
nil tudnia kell” (Young, etal., 1996, 490. old.). Az elbeszél6 csak akkor érheti el ezt
a célt, ha aktivan részt vesz az elbeszélés szervezésében és értelmezésében. Ebbé6l
a szempontbdl az elbeszélések holisztikus felépitése egy reflexiv csatornat nyit a
jelentésalkotas szamara az életpalya megvaldsitasaban.

A narrativa karrierhez és cselekvéshez valé viszonyanak azonositasaban Young és
Valach (1996) szamos fontos dolgot emlit. Egyrészt a narrativa nem csupan a szan-
dékos, célorientalt cselekvés felépitését és megkonnyitését szolgélja, hanem azel-
kilonitett, egymassal nem 6sszefliggd cselekvéseket koherens és folyamatos ,je-
lentésaramlatta” egyesitheti. Masrészt a narrativa Utmutatast nyujthat a cselek-
véshez. Mig a karrier a jelenlegi narrativ keretek kozott épil fel, addig a
megvalositas és a jelentéskészités kovetkezményekkel jarhat a jovébeli karrier-
iranyra és torekvésekre. Harmadrészt pedig azemberek nem teljesen a narrativak-
ban élnek.

d) A palyaorientaci6 mint a sziikségletek fejlédése

Anne Roe (1956, 1957) karrierelmélete két kulcsteriiletre bonthaté: a személyiség
elméleti vonatkozasaira és a foglalkozasok osztalyozasara. Maslow sziikséglethie-
rarchiaja alapjan beépitette a sziil6-gyermek interakciokbol szarmazo pszicholdgiai
igényeket a személyiség fogalomkorébe. Roe harom kategériaba sorolta a sziilé-
gyermek interakciés mintazatokat, amelyek mindegyikének két alkategériaja is
van: (1) a gyermekre gyakorolt érzelmi hatas, amelyet tilvédének vagy tuligényes-
nek mindsitett, (2) a gyermek eltaszitasa, melyet érzelmi elutasitoként vagy elha-
nyagoloként értelmezett, és (3) a gyermek elfogadasa, amelyet nem kovetkeze-
tesnek vagy szeretettelinek minésitett. igy hatféle nevelési stilust azonositott, ami-
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ket két csoportba sorolt: (1) személyorientalt: (a) tulsagosan véds, (b) tulsagosan
igényes, (c) szeretetteli elfogadas; (2) targyorientalt: (a) nem kovetkezetes, (b) ér-
zelmi elutasito, (c) elhanyagolas.

A sziil6-gyermek interakciok értelmezéséhez egy kérdGivet is kidolgozott (Parent-
Child Relations Questionnaire), s azt alkalmazva, arra jutott, hogy a gyermekek
vagy alakitottak ki orientaciét a felnSttek felé, vagy sem.

Roe szerint a palyavalasztasi magatartast a sziilék nevelési stilusa hatarozza meg
leginkabb, ugyanis az érdeklédésre, a bedllitddasra és a képességek fejlédésére nagy
hatast gyakorol a gyermekkori sziikségletek kielégitésének minésége, ami legin-
kabb a sziil6i magatartastol fligg. E szerint 6sszefliggés mutathato ki a csaladi hat-
tér, a nevelési attit(id és a gyermek szakmai orientacioja kozott. A palyaattit(id
szempontjabol meghatarozo jelentséggel bir, hogy a gyermek odahaza milyen
mérték figyelmet, tor6dést kapott.

Roe elégedetlen volt a szakmak akkori osztalyozasi rendszereivel, ezért egy atfogd
osztalyozasi rendszert dolgozott ki, amely lehet6vé tette szamara, hogy elvégez-
hesse a vizsgalatait. Az eredmény egy kétdimenzids osztalyozasi rendszer lett, nyolc
foglalkozasi kategoriaval (szolgaltatasi, lizleti, szervezeti, miszaki, szabadtéri, ter-
mészettudomanyos, kulturalis és miivészeti, szorakoztatasi) és az egyes kategori-
akban hat szinttel (1. szint: szakmai, 2. vezetdi, 3. kisvallalkozasi, 4. szakképzett, 5.
félig szakképzett, 6. szakképzetlen).

Roe szerint a hatféle nevelési stilusok és a személyre vagy targyra valé orientacio
Osszefligg azzal, hogy mely karrier lesz vonzé a fiatal szamara. A dominans sze-
mélyorientacidval rendelkezé gyermek inkabb a szolgaltatasi, vagy a kulturalis és
a mlvészi, vagy a kereskedelmi, vagy pedig az igazgatasi és a szervezési palyakra
lesz alkalmas, mig a domindansan targyorientaciéval rendelkez6k inkabb a miszaki,
vagy a természettudomanyos palyakra, illetve a szabadban végzend6 munkako-
rokre lesz inkabb alkalmas.

A szlil6-gyermek interakcidk palyavalasztasra gyakorolt hatasanak kutatasa sajnos
nem vezetett atiitd sikerre. Problémaként megemlithet6k a szil6-gyermek inter-
akciok felidézéssel kapcsolatos aggalyai, a sziil6k kozotti nevelési stilusbéli kiilonb-
ségek, valamint a kutatas soran alkalmazott mintanagysag elégtelen volta. Roe el-
ismerte a kritikak jogossagat, beleértve azt is, hogy elméletét el6zetesen nem kelld
alapossaggal dolgozta ki, tovabba, hogy osztalyozasi rendszere nem foglalkozott
kell6képpen a n8k palyavalasztasi sajatossagaival. Ezek ellenére osztalyozasi rend-
szerét a palyavalasztasi tanacsadok még ma is hasznaljak.
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6.4. A palyavalasztas konstruktivista megkozelitése

A konstruktivista irdnyzat szerint az emberek aktivan iranyitjak sajat tapasztalat-
szerzésiiket, és konstrudljak meg azok értelmezését. Ennek eredményei megjelen-
nek mindazokban a dontésekben, amelyeket palyafutasuk sordan meghoznak, to-
vabba a sajat viselkedésiink értelmezésében is.

A konstruktivista palyaelmélet szerint a palyatanacsadéi folyamat hatékonysagat
a jovére vonatkozo tervek kidolgozasa, illetve a tudatos elemzéshez sziikséges kész-
ségek fejlédésének szinvonala hatarozza meg leginkabb.

Ehhez kapcsolédéan harom elméletet ismertetiink réviden:

— A palyafutas rendszerszintl elmélete, amely figyelembe veszi az egyéni,
kozosségi és kornyezeti kapcsolatokat

- ,Palyaépités-elmélet”
- Okologiai elmélet

A konstruktivista palyaelmélet az énhatékonysag altal kapcsolhaté a korabban tar-
gyalt szocidlis-kognitiv elmélethez.

a) A palyafutas rendszerszintii elméletei

A pélyavalasztassal kapcsolatos dontés meghozatalanak képességét, illetve annak
hianyat a folyamatelméletek elsésorban intra- és interperszonalis tényezékkel hoz-
tak osszefliggésbe. Ezen elméletek

A Patton és McMahon (1999) altal kidolgozott Systems Theory Framework (STF)
célkitlizése az volt, hogy a folyamatelméletekre tdmaszkodva egységes rendszerbe
foglalja mindazokat a tényezéket, amik befolydssal birnak a palyavalasztasra: in-
dividualis és kontextualis alrendszerek. Az STF szélesebb id6horizonton gondolko-
dik, hiszen a palyadontést befolyasolé multbeli, jelenlegi és jovSbeli tényezbékre is
figyelemmel van.

Az STF kozépponti tényez6je az egyén, hiszen a viselkedésszabalyozas e személet-
mod nélkil elképzelhetetlen. Az egyén neme, életkora, egészségi allapota, képes-
ségei, énképe, értékrendje, szociodkondmiai statusza fontos szerepet jatszik a pa-
lyaattit(id alakulasaban és a dontés meghozatalaban. Guay, et al. (2003) ugy ta-
lalta, hogy a fiatalok palyavalasztasi dontését leginkabb az énkép formalddasa
befolyasolja, amire viszont a sziil6k és a kortarsak altal biztositott autonédm tamo-
gatas van leginkabb hatassal. Ugy vélték, hogy a sziil6i kontroll nem befolyasolja
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az autonoémiat és az énhatékonysag érzését. Azoknak a tanuldknak pedig, akiknek
osztalytarsai dominans szerepre térekedtek a csoporton beliil, azoknak alacso-
nyabb volt a sajat maguk altal érzett 6nhatékonysaguk és autonémidjuk, ami bi-
zonytalanna tette 6ket a palyavalasztasban. Mounts és Steinberg (1995) szerint a
kévetkezé tényezék befolyasoljak kedvezéen a palyadontés meghozatalat: (a) szu-
l6i elfogadas, (b) kontroll és részvétel a dontésben, (c) meleg és demokratikus csa-
ladi légkor, de a szigor sincsen kizarva, (d) jo tanulmanyi elémenetel, (e) sikerél-
mény, (f) proszocialis viselkedés, (g) pozitiv mentalhigiéné, (h) szakmailag tamo-
gatd személyes kapcsolatok.

Az STF kontextualis szempontbdl kétféle befolydsold tényezével szamol, a tobb di-
menzidju tarsadalmi és csaladi hattérrel.

Ami a szocialis tamogatast illeti, négyfélével lehet szamolni: érzelmi, informacios,
onbecsiilési és szocialis integracid. A testvérek altalaban, de a feln6tt testvérek kii-
londsen, a sziil6ktol fliggetleniil is fontos tdmaszai a palyavalasztasi dontés meg-
hozataldnak mind a négy dimenziéban. A testvér szocialis tamogatasa a pozitiv, il-
letve a negativ példakép, vagy pedig a személyiség (pl. tiirelmes és megért6 testvér)
és ideoldgia (pl. kozel lakjanak egymashoz, illetve a sziil6khoz) altal hatott a pa-
lyaorientaciora és a palyavalasztasra. F6ként a palyavalasztas szempontjabdl at-
meneti és kritikus id6szakokban volt ez meghatarozo (Blustein, et al., 1995; Palla-
dino Schultheiss, Vallace, 2012).

A csaladhoz valé kot8dés, illetve a levalas (konfliktusos, illetve attitlidbéli fligget-
lenség) egylttesen jotékony hatassal van a palyavalasztasra. A konfliktussal terhelt
fliggetlenség a levalas azon aspektusara utal, ahol hidnyzik a blintudat, a szorongas,
a bizalomhiany, a sziilék irant érzett felel6sség vagy a megbanas érzése. Az atti-
tldbéli fuggetlenség pedig azt jelenti, hogy az egyén olyan attitlidoket, értékeket
és elképzeléseket vall magaénak, amelyek eltérnek a sziileiétél. E kétféle fligget-
lenség egyensulya altalaban stabil identitas kialakuldsahoz vezet. Ahol ez az egyen-
suly megbomlik ott a levalasra, a fliggetlenedésre mint a csalad integritasat veszé-
lyeztetd tényezéként, mig a kotédésre a kozelség percepcidjaként tekintenek. Azok
a nék, akiknek a sziileikkel szembeni konfliktusos fliggetlenséget az egyik sziil6hoz
valé mérsékelt kotédésként élik meg, azok jobban elkotelezettek a palyavalaszta-
sukat illet6en, tovabba kevésbé hajlamosak elére lezartnak tekinteni a palyava-
lasztasukat. A férfiak elkdtelez6dését bizonyos fokig az apjukhoz valé kétédés és
az apjuktol valo konfliktusos fliggetlenség egyiittesen jellemezte. Azok a férfiak,
akik az apjuktol nagyobb hozzaallasbéli fiiggetlenséggel birtak, kevésbé voltak el-
kotelezettek a palyavalasztasukat illetSen. Igy az apaktél valé fiiggés elésegitette
a palyavalasztas iranti elkotelezettséget (Blustein, et al., 1995).

Ha a kortarsak, baratok segitettek a palyavalasztasban, akkor nagyobb valészin(-
séggel rendelkeztek 6nhatékonysaggal és palyavalasztasi 6nallésaggal. Ezzel szem-
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ben a kortarsak kontrollja ellentétes kapcsolatban volt e két tényez6vel (Felsman,
Blustein, 1999).

Az STF ugy értelmezi a palyafejl6dést mint egy egész életen at tartd folyamatot,
és folyamatos déntéshozatali lancot. E folyamat soran az egyén kisz(ri azokat az
informacidkat, amelyeket a rendszertél kap, a kognitiv funkciok pedig arra késztetik
az egyént, hogy szubjektiv és/vagy objektiv értékitéleteket hozzon. A rendszer ér-
telmezése szerint a szakemberek segithetik az egyént értékitéleteinek megfogal-
mazasaban, mégpedig azéltal, hogy hozzajarulnak a kiilénb6z6 rendszerhatasok,
valamint az id6beli kapcsolatok létrehozasaban (Patton, McMahon, 1999).

b) ,Palyaépités-elmélet"”

Savickas (2005) szerint az életpalyaépités narrativ eszkbzokkel tdamogathato. For-
ditott aspektusbol kozeliti meg a kérdést, ugyanis az allaskeresé és a munkatevé-
kenység viszonyabdl nézve, nem az allaskeresének igyekszik megfelel6 munkate-
vékenységet talalni, hanem a munkatevékenységet kivanja az egyén palyatervébe
beilleszteni. igy a munkatevékenység az Snmegval6sitas eszkdzévé valik, amelyben
négy tényezd jatszik fontos szerepet: (1) a lehetséges palyak iranti nyitottsag, (2)
az 6n(én)hatékonysag, (3) az életpalya tervezésére forditott figyelem, (4) a terve-
zésre forditott belsé kontroll.

Savickas (2005) az életpalyat egy megirando ,torténetnek” tekintette, amelyek
kapcsan f6 témakoroket és ismétl6dé mintakat azonositott, vagyis a személyes
wvalosag” az egyéni értékeken nyugvo konstrukcio és a tarsadalmi kontextus egyiit-
teseként nyer értelmet. igy a palyavalasztas interaktiv és értelmezé folyamatta
valik, ami az egyénnek a masokkal valo kapcsolatan alapul, vagyis azon, ahogy (1)
a sajat, korabbi sorsfordité eseményeit megéli, amilyen (2) egyéni sajatossagokkal
rendelkezik, és ahogy (3) a tarsadalmi kérnyezet hatasa megjelenik a sajat sze-
mélyes koncepcidjaban. Az egyének gy alakitjak palyajukat, hogy a sajat narrati-
vajukon keresztiil értelmezik az addigi karriertorténéseiket, és e tapasztalatok alap-
jan dontenek a jovébeni palyairanyokrol.

A konstruktiv palyaelmélet a korabbiakhoz képest eltéré médon értelmezi az iden-
titast, amit a self (ahogy az egyén 6nmagardl és a kérnyezetéhez valé viszonyardl
gondolkodik) és a tarsas szerep szintézisének tekint. Az identitasrol szolé besza-
molok az dnismeretet és az onértelmezést segitik. Ez az alapja annak az ujszerti
megkozelitésnek, miszerint nem arra fokuszal, hogy miként cselekszik az egyén egy
adott szituacioban, vagy hogy képes-e akként cselekedni, hanem arra, hogy miért
éppen ugy cselekszik, illetve mik cselekvésének a motivumai, és miként értelmezi
sajat tapasztalatait, élettorténetét (Savickas, 2012; Szabé, et al., 2015, Kissné Visz-
ket, 2017).
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A konstruktiv palyaelméletre épiilé tanacsadas harom fazisa kiilonithetd el: (1) a
sajat élettorténeteken alapulo palyaelképzelések megfogalmazasa, (2) az életpalya
elemzése, értelmezése, (3) a palyaidentitas ujra fogalmazasa. A palyafutas e szem-
léletmodija folyamatos alkalmazkodast igényel az egyéntél, de a palyaadaptivitas
novekedése révén kdnnyebben konstrualédik Ujra a palyaut, amennyiben az egyén
allast kivan valtani (Savickas, 2012; Kissné Viszket, 2017).

Ahogy azt korabban is lattuk az egyéni narrativak fontos szerepet jatszanak a kar-
riertervezésben és a palyaelképzelések értelmezésében, alakitasaban (Young, Collin,
1992; Polkinghorne, 1990). McMahon, et al. (2010) gyermekekkel készitett narrativ
interjuk elemzésén keresztiil vilagitottak ra, hogy a torténetek révén miként jon
létre a kontextus, ami lehet6vé teszi a jov6beli palyaalakulas megértését, épitését.

Narrativ néz6pontbdl a karrier egy torténet metaforajanak alkalmazasaként kép-
zelhet§ el. Inkson (2007; 231. old.) szerint ,,... a karriertorténet egy egyéni, valtozo
perspektiva a munka vilagaban, ideértve az objektiv tényeket és a sajat karrier szub-
jektiv megitélését, érzelmeit, attit(idjeit és céljait. A torténetek retrospektiv mddon
késziilnek el mindennapi események értelmének és magyarazatanak eszkdzeként.”

Chen (1997; 2004) szerint a narrativ palyatanacs f6 szempontjai a kdvetkezék: (1)
retrospektivitas (folyamatfacilitalas a az 6nelemzés és 6nértelmezés céljabol), (2)
reflexivitas (a térténetelmondas soran kibontakozé narrativak tartalmara), (3) az
életpalya-fejlédés érzése (a klienssel megértetni, hogy az életpalyaja egy fejl6dé
valtozas), (4) pozitiv bizonytalansag (,nem minden tgy alakul, hogy eltervezziik”,
de a bizonytalansag természetes jelenség), (5) perspektiva (a karriertervezés a kii-
l6nb6z6 perspektivak folyamatos valtozasa), (6) kompromisszumkeresés (a ,kie-
gyezéshez” sziikség van az identitas flexibilitasara, ami a természetes fejlédés ve-
lejardja), (7) a narrativ leiras eszkozei.

A narrativ leirashoz mar web-alapl eszkdzok is rendelkezésre allnak, mint amilyen
példaul az OnelifeTools (https://onelifetools.com). E tanacsadas hat fazisbol all:

- Egyéni és csoportos beszélgetés (1,5-2,5 6ra), melynek célja, hogy torté-
netmeséléseken keresztiil feltaruljanak az egyéni képességek, értékek, el-
képzelések és vagyak, amik majd generalni fogjak a jovébeli lehet&sége-
ket.

- Egyéni narrativ értékelés (1 6ra): A palyakeresét egy egyszerti és élvezetes

reflektiv folyamat részesévé teszik (Online Storyteller), ahol elvégzik az
egyén ,allapotfelmérését”, majd feltarjak a jovébeli elképzeléseit.

173. |



- Iranyitott csoportos beszélgetés (1,5-2,5 dra): Segiti az egyént a tanulasi,
a munka-, és altalaban az életcélok identifikalasaban. Az Online Story-
teller segitségével redlis jov6beni tervek megfogalmazasa.

- Személyre szabott megbeszélés.
— Munkahelyi allasajanlatok.
- Foglalkozasi ajanlatok.

A palyagenogram is hasznos segédeszkoze a konstruktiv palyaépités-elméletnek.
Olyan rajzos segédeszkdz, amellyel jol megragadhatok a multigeneracios karrier-
fejlédési mintak, a szerepek, a sajatos viselkedések, a csaladtagok attitlidjei. Meg-
mutatja mindazokat a csaladi mintazatokat, amelyek befolyassal vannak az egyén
palyavalasztasara. Kiilondsen is fontos lehet ez a tinédzser korban, amikor is hang-
sulyos a csaladi és az egyéni identitas intenziv egyenstlykeresése.

c) Okolégiai elmélet

Az 6koldgiai palyatanacsadas Kurt Lewin (1951) elméletén nyugszik, miszerint az
egyén viselkedése személyi és kdrnyezeti tényez6k egyiittes eredménye. Urie Bron-
rendszerek elméletét, miszerint 6t olyan kdrnyezeti rendszer létezik, amelyekkel
az egyén kolcsonhatasba Lép: (1) mikro- (a gyermeki fejlédést kozvetleniil befolya-
solo tényez6k: pl. csalad, baratok, iskola), (2) mezo- (mikroszintti tényezdék kozotti
kapcsolatrendszer: pl. a csalad és a tanarok kozotti kapcsolat), (3) exo- (a gyer-
meket kozvetlenil nem érinté kapcsolatrendszer: pl. a sziil6k munkahelyi tapasz-
talataikat hazaviszik a csaladba), (4) macro- (a gyermek fejlé6dését befolyasolo kul-
turdba agyazott mikro- és mezorendszerek: pl. a lakhely féldrajzi elhelyezkedése
befolyasolja a tarsadalmi-gazdasagi helyzetét a gyermeknek), (5) kronarendszer
(kérnyezeti események és az élet soran bekovetkezett valtozasok, krizishelyzetek
egylttes mintazata: pl. a valas hatasa az édesanyak karrier lehetéségeire). Bron-
fenbrenner szerint minden rendszer szerepeket, normakat és szabalyokat tartalmaz,
amelyek hatéssal vannak az egyén fejlédésére. Az 6koldgiai elmélet a kdrnyezeti
tényez6k emberi fejlédésre gyakorolt meghatarozo szerepét hangsulyozza. Egy sze-
gény negyedben eld csaladnak sokkal tobb kihivassal (pl. magasabb biinézési arany)
kell szembenéznie, mint példaul egy tehetds kdrnyéken élének.

Bronfenbrenner 6kologiai rendszer elméletére Robert Conyne és Ellen Cook (2004)
épitett palyatanacsadasi elméletet.
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Az 6kologiai tanacsadas szerint az egyén elvalaszthatatlan az 6kologiai
rendszerekt6l. Azember és a kornyezete kozotti kolcsonhatasok az egyedi
okologiai ,rések” kialakulasahoz vezetnek. Az 6kologiai tanacsadas célja
éppen ezeknek a réseknek a megértése, és annak elSsegitése, hogy tar-
talmas életet éljen.

Ezt ugy lehet elérni, hogy javul az ember interakcidjanak minésége, vagyis az egyez-
tetéssel, a személyes és kdrnyezeti szintli tanacsadassal. Az 6kologiai tanacsadas
hatéssal van a tanacsadok képzésére, a csoportmunkara, a karrier-tanacsadasra, a
szocialis szolgaltatasra.

A karrierelméletek empirikus kutatdssal is aldtamasztott kifejtésér6l bévebben
lehet olvasni Pogatsnik Monika, a szerzé éltal témavezetett ,MUszaki képzésben ta-
nulo fiatalok palyaérdeklédésének, palyaattitlidjének alakulasa és a palyaorientacié

7.

(Pogatsnik, 2014; Pogatsnik, 2016; Pogatsnik, 2021).
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7. TANITAS ES TANULAS: ELMELETEK ES MODELLEK™

A tanulds eredménye az oktatasi folyamat kimenetén jelentkezik.

A tanitas és a tanulds eqymastodl el nem valaszthato interperszonalis és interaktiv
hatdsrendszer, amely bizonyos tevékenységek, miiveletek sorozatabal all.

Altalanosan értelmezve az oktatasi folyamatot, magaban foglalja a tanitas-tanulasi
folyamat mellett a kognitiv és a motivaciés 6nszabalyozas kialakitasanak részfo-
lyamatait is. Az 6nszabalyozd tanulds az oktatas egyik legfontosabb céljaként fo-
galmazhat6 meg, ugyanis az 6nismeret, az adottsagok és képességek tudatos ki-
aknazasa, valamint ezeknek a sajat tanulasi folyamatban valé tudatos alkalmazasa
révén a tanulds eredményessége tovabb fokozhato.

A tanuldselmélet és tanulasmodell (tanitaselmélet, oktataselmélet és oktatasi mo-
dell) kézbtti kiilénbségre Toth LaszIlo (2005) vilagitott ra pontosan.

A tanulaselmélet a tanulast eqy adott szituacio hatasara a tanuldnal tapasztalt vi-
selkedésbeli, kognitiv folyamatbeli, szocialis stb. valtozasként értelmezi.

A tanulasmodell a tanulast kiilsé feltételek figyelembevételével optimalizalhato
folyamatként értelmezi.

Amig a tanulaselméletek elsésorban ,mikroszintiiek” (révid tava, elemi
tevékenység eredményét vizsgaljak), rendszerezett hipotéziseken nyug-
szanak, és altalaban foglalkoznak a tanulassal, addig a tanulasmodellek
,makroszintiiek" (id6ben hosszu tavu tevékenység eredményére iranyul-
nak) és konkrétan valamely gyakorlati teriiletére, példaul az osztalytermi
tanulas sajatossagaira fokuszalnak (76th L., 2005; Glatz, 1998; Glatz,
2001).

Az elméletekrél fontos annak hangsulyozasa is, hogy Uj elméletek megjelenésérél
mindig akkor beszéliink, amikor olyan Uj tények meriilnek fel, amelyek mar nem
magyarazhatok az éppen aktualis elmélettel. igy jottek létre a pedagégia és a pszi-
chologia tudomanyban 0] elméletek, amelyek a legkiilonb6zébb nézépontbdl
szemlélik és éppen ezért eltér6 modon értelmezik és magyarazzak tanulas fogal-
mat.

" Toth Péter (2011): Egyéni kiilonbségek szerepe a tanulasban. A tanulasi stilus. DSGI Kiadd, Székes-
fehérvar 1. fejezete alapjan.
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Azt T6th Laszlé (2005) is megallapitja, hogy nem huzhat6 éles hatarvonal a tanulas
elméleti és gyakorlati (modell alapul) értelmezése k6zé. Azonban fontosnak tartja
annak hangsulyozasat is, hogy a tanulas nem sz(ikithetd le pusztan csak az osztaly-
termi tanulasra, példaul az internet alapu tanulas attol eltéré tanuldasmodellt igé-
nyel.

Masik klasszifikacids lehetéség a tanulds bizonyos szempontbol eltérd sulypontu
pedagdgiai, pszicholdgiai és szociologiai megkozelitésmodjan alapulhat, melyek
jelentds valtozason mentek keresztiil az évtizedek soran, ez altal szamos elméletet,
modellt [étrehozva. Megneheziti a klasszifikalast az elmélet és a modell fogalmanak
tobbféle értelmezése, valamint a két fogalom felvaltva torténé hasznalata is, nem
beszélve arrdl, hogy van, amikor tanulasi vagy tanitasi stratégiakra, illetve tan-
anyag-feldolgozasi eljarasokra is hasznaljak a modell megnevezést.

7.1. Pszicholégiai tanulaselméletek

A tanulas értelmezésének pszichologiai iranyzatai koziil a szakképzés szempontja-
bol kiemelhetd az asszociacios, a pszichoanalitikus, a fenomenoldgiai, a behavio-
rista, a szocidlis és a kognitiv paradigma.

| Az asszocidcios elmélet szerint a tanulds alapja a kapcsolatok rendszere, illetve for-
malddasa, fejlédése.

Kapcsolat johet létre példaul olyan érzékletek, képzetek, gondolatok kézott, ame-
lyek hasonlitanak egymasra, vagy éppen kiilonboznek egymastdl, illetve amelyek
koézott van ok-okozati kapcsolat. Az elmélet elsGsorban a verbalis elsajatitas (a tan-
anyag megtanulasa, felmondasa), a tanitas-tanulasi folyamat tervezése (a tananyag
jellege, elrendezése, kapcsolatrendszere), a tanulas mingsége (beallitodas, moti-
vacid) torvényszerliségeinek felismerésében hozott maradandd eredményeket
(Pléh, 1992; Atkinson, et al., 1999).

A Freud-féle pszichoanalitikus felfogas nem az iskolai tanulast, hanem inkabb a ta-
nuldsnak a személyiségfejlédésben betdltott szerepét vizsgalta.

A pszichoanalitikus tanulaselmélet szerint az eqyén legfontosabb feladata az dsz-
tonei altal [étrejévé késztetéseknek az erkdlcsi itéletrendszer, illetve a tarsadalmi
elvarasok szerinti kielégitése.

Ha e célok elérése akadalyokba utkozik, akkor az frusztracidohoz vezet, amely ag-
ressziot valt ki. Ez az allapot mindaddig fennmarad, amig az egyén el nem éri céljat.
Ilyen krizishelyzetek pedig szép szamban el6fordulhatnak az iskolai tanulds soran
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is, melyek csaladi, kortarsi és teljesitménybeli problémakra vezetheték vissza (Pléh,
1992; Sprinthall, Sprinthall, 1990).

A fenomenoldgiai paradigma sem az iskolai tanulast helyezte vizsgalatai k6zép-
pontjaban, hanem els6sorban a személyiség kiteljesedése, a motivumok kére és az
6nmegvaldsitas érdekli.

Biraltak Freudot, hogy neurotikus beteg emberek megfigyelése révén épitett fel
egy komplex személyiségelméletet. Az utdbbiak kritikusai meg azt allitottak, hogy
tulzé az a szemlélet is, amely csak a pszicholdgiailag egészséges emberek alapjan
fogalmazza meg az 5Snmegvaldsitas Maslow-i elméletét. A fenomenologiai irdnyzat
egyik dga a humanisztikus pszicholdgia. A Piaget-féle adaptacids elméletre épiilé
nyitott oktatas (pl. nyitott ter(i tantermek, munkaltaté mddszerek és taneszk6zok,
eltérd életkoru tanuld csoportok, diagnosztizald értékelési modszerek) és a Bru-
ner-féle felfedeztetd tanitas (probléma alapu tanulds) mellett Uj paradigma is ki-
bontakozott.

A humanisztikus tanuldselmélet elismerve a kognitiv tedria eredményeit, hangsu-
lyozza az oktatas affektiv komponenseinek fontossagat.

igy Maslow (1987) az énkiteljesedést, Rogers a személykdzpontu (elfogado attitdd,
empatikus megértés, hitelesség), mig Combs a facilitatori (szakterileti ismeret, ér-
zelmi fogékonysag, pozitiv énkép, mddszertani sokszinliség) tanari szerepet, Gordon
(2003) az iskolai konfliktushelyzetek optimalis megoldasat (elfogadéd - reflektald
- tisztazd stratégia, én-lzenetek alkalmazasa révén) allitotta vizsgalatai k6zép-
pontjaba (Bruner, 1974; Combs, et al., 1974).

A behaviorista elmélet szerint a tanulas egyrészt a viselkedésben bekovetkezett
valtozasként, masrészt pedig a kdrnyezetb6l szarmazo ingerekre adott valaszként
értelmezendé.

Az 1920-as évek kdzepén Watson volt az a pszicholégus, aki a napjainkban oly nép-
szerli tanulasi kdrnyezet fogalmat bevezette, ahol annak fejlettsége és szervezett-
sége hatdrozza meg elsésorban a tanulas eredményességét. A modern tanulds-
elméletek, meghaladva a behaviorista megkozelitést hangsulyozzak a tanuld és a
tanulasi kornyezet kolcsénhatasat. A behaviorizmus is jelentds fejlédésen ment
keresztiil, és a 60-as évekre a Skinner-féle operans kondicionalds és azon beliil is a
megerdsités torvényszerliségeinek (ingerbemutatas, valaszszabalyozas, befolya-
solas) felismerése révén eljut a programozott oktatas elméleti alapjainak leraka-
sahoz. A neobehavioristdk mar azt is felismerték, hogy a tanulds folyamataban a
szocidlis faktor is meghatarozo szerepet jatszik és igy jutottak el a szocidlis tanu-
laselmélet megfogalmazasahoz. (Pléh, 1992; Sprinthall, Sprinthall, 1990; Skinner,
1968)
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A szocialis tanulaselmélet tehat a Skinner-féle viselkedésformald behaviorista te-
oriabol fejlédott ki. Skinner szerint az ember viselkedését pozitiv vagy negativ meg-
erbsitéssel, azaz példaul jutalmazassal vagy biintetéssel, esetleg a megeré&sités el-
mulasztasaval befolydsolhatjuk.

A szocialis tanulaselmélet korai képviselGit — els6sorban Millert és Dollar-
dot - elsésorban az érdekelte, hogyan igazodnak a gyerekek a felnéttek
viselkedéséhez. Elméletiikben ramutattak az éneré fontossagara, vagyis
arra, hogy mennyire képes valaki szandékait és céljait a sajat viselkedése
soran megvalositani, tovabba uralkodni sajat belsé fesziiltségei felett.

Az éneré a tudatos ego szabadsdgat, tudatossagat és rendelkezési képességét, ha-
talmat jelenti a teljes személyiségen beliil.

Az éner§ egyik legjellegzetesebb megnyilvanulasa az akarat. Bandura a 60-as évek-
ben folytatott kisérleteivel azt is igazolta, hogy egy masik személy viselkedésének
megfigyelése — megerdsités nélkiil - is elégséges lehet az elsajatitashoz. A Ban-
dura-féle szocialis, vagy mas néven obszervacids tanulast négy tényez6 befolya-
solja, a megerdsités, a figyelem, a megérzés és a reprodukalas (Bandura, 1977; Pa-
jares, 1996).

A kognitiv irdnyzat, az emberi értelem miikodésének informacioéfeldolgo-
zasként valo értelmezése révén a vizsgalatok kozéppontjaba olyan kog-
nitiv tevékenységek keriiltek mint a megismerés, a megértés, a tudas
szervez6désének kérdései, a problémamegoldas, a kovetkeztetés és don-
téshozatal, melyek komputacios modellekkel irhatok le.

Piaget adaptacids elmélete — amely a kognitiv pszicholdgia egyik ismeretelméleti
alapjanak is tekinthet6 — szerint az egyén a kérnyezetével valé allandé kélcsonha-
tasban egyrészt annak megvaltoztatasara (asszimilacié), masrészt pedig 6nmaga
megvaltoztatasara (akkomodacio) torekszik, mely folyamatok az elme miikodésé-
ben is lejatszodnak.

Piaget a gyermeket a kérnyezetével dllandd kapcsolatban lévének tekintette, mely
eredménye a tudatban sémak, vagy még bonyolultabb szinten strukturak forma-
jaban reprezentalodik, majd pedig ezekkel mentalis miiveleteket képes végrehaj-
tani.

A tanulé az uj ismeretet elséként egy, a mar létezd sémajaval probalja megérteni,

vagyis asszimilalni, ha viszont nincs megfeleld sémaja a megértéshez, akkor egy,
mar meglévé sémat mddosit, vagyis akkomodaciot hajt végre.
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A kognitiv pszichologia az asszimilaciora és az akkomodaciéra valé alkal-
massag fejlettségi szintjére az dltalanos képességeket hasznalja, amely
egyrészt befolyasolja a tanulas eredményességét, masrészt pedig fejlédik
is altala.

Piaget elképzelése képezte alapjat a Kolb-féle tanulasi stilus elméletnek is.

A mentalis reprezentacion alapulé tanulési formak kézott emlithet6 a Tolman-féle
mentalis térkép és a Kéhler-féle belatasos tanulas. A kognitiv pszicholdgia uj irany-
zatai kozott kell megemliteni a korabban mar targyalt konstruktiv tanuldselméletet
is. (Eysenck, Keane, 2003; Sprinthall, Sprinthall, 1990; Csépe, Gydri, Rago, 2007; Na-
halka, 2006)

A kognitiv tevékenységek komputacidés modelljei mar Thorndike 6ta analdgias kap-
csolatot igyekeztek teremteni a szamitogép és az emberi agy felépitése, valamint
m(ikodése kozott. A 80-as években Uj lendiiletet vett ez a kutatas azaltal, hogy fel-
ismerték, az agy miikodése nem hasonlit a szeridlis feldolgozasu szamitogépekére,
hiszen az agy idegsejtjei pArhuzamosan dolgoznak, egymassal szoros interakciéban
vannak, és nagy valoszinliséggel csak hozzavetélegesen oldanak meg bizonyos fel-
adatokat. igy jottek létre a pArhuzamos feldolgozas elvén m(ikddé szamitogépek,
amelyek révén Uj megkozelitést vettek az emberi kognitiv tevékenységek kompu-
taciés modelljei. A kognitiv iranyzaton beliil ez valt alapjava a konnekcionista ta-
nulaselméletnek, melynek értelmében a kognitiv tevékenységek tobb egységben
szétosztott parhuzamos feldolgozasi folyamatokat tételeznek fel.

7.2. Pedagégiai tanulaselméletek

A pedagdgiai megkozelitések alapvetSen két csoportba sorolhatdk, a tanulas tu-
daskozvetitésként, illetve tudaskonstrukcidoként valo értelmezése.

A tanulas mint tudaskozvetités kategoriaba mindjart harom iranyzat is beletartozik,
az ismeretatadas, a szemléltetés, illetve a cselekvés pedagdgiaja.

Az ismeretatadas pedagdgidja szerint a tanulas masok altal feldolgozott
ismeretek elsajatitasaval zajlik. A tanul6é nem a tanultakkal, hanem annak
nyelvi leirasaval van kapcsolatban. E tanulas soran a deduktiv folyamatok
a meghatarozok, és a megértés alapfeltétele a j6 magyarazat.

A szemléltetés pedagdgidja szerint az ismeretszerzés forrdsa a tapasztalat, a tanulds
targyaval valé kézvetlen érzékszervi kapcsolat.
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A Comenius-féle szenzualista pedagdgia szerint a szemléltetés jatszik meghatarozo
szerepet a tanulasban. Az empirizmuson alapulé tanuldsfelfogasok a szenzualista
iranyzat mellett megtermékenyitéleg hatottak mind az asszociaciés, mind a be-
haviorista, mind pedig az 50-es, 60-as évek kognitiv pszicholoégiai iranyzataira.
Végiil a Dewey, Claparéde, Piaget munkassagan alapulé cselekvés pedagdgidja
abban haladja meg az el6z6t, hogy a tapasztalat mar elsésorban a tanulé altal vég-
zett tevékenységbdl szarmazik. A tanulas lényegi vonasa, hogy a tanulé kilsé te-
vékenysége vezet el a bels6, mentalis miveletekhez, létrehozva ez dltal az igyne-
vezett tudasteriilet-figgetlen strukturakat (Aebli, 1984, Nahalka, 2006).

Mindharom tudaskodzvetitési mod eltérd hangsullyal ugyan, de jelen van az oktatas
legkiilonb6zébb teriiletein. Szamos tanulmany (Dale, 1970; Lalley, Miller, 2007)
foglalkozik e tanulasparadigmakon alapulé tanitasi-tanulasi moédszerek hatékony-
sagaval, amit a tanultak megtartasaként értelmeznek. E szerint példaul a tanari
magyarazatra 5%-ban, a szemléltetésre 20-30%-ban, mig a cselekvés altali tanu-
lasra 60-75%-ban emlékeznek a tanulok. Nyilvan e médszerek tananyagtipustol
és tanuloi jellemzdkt6l fliggé kombinalasa lehet csak igazdn eredményes a min-
dennapi pedagdégiai munka soran.

A kognitiv pedagdgia legujabb aramlatai koziil fontos kiemelni a konstruktiv elmé-
letet, amelynek alapjat a Brown és Desforges (2006), Eysenck és Keane (2003), va-
lamint a Karmiloff-Smith-féle Ggynevezett innatista pszicholdgiai elmélet fektette
le a 70-es, 80-as években.

Az inndtizmus olyan filozdfiai, pszicholdgiai iranyzat, mely szerint az embernek van-
nak vele sziiletett képességei, amik segitenek a vilag értelmezésében.

Az inndtizmus szakitott példaul John Locke tabula rasa irdnyzataval, mivel a korai
empiristak (pl. David Hume) szerint az ember a tanulasra valé képességgel, de elére
meghatdrozott adottsagok nélkil sziiletik, és a tapasztalat, vagyis a kérnyezettel
folytatott interakciéo meghatarozo szerepet tolt be az egyén fejlédésében.

Immanuel Kant (1724-1804) szerint az emberi elme olyan velesziiletett, ,,a priori"
itéletekkel rendelkezik (pl. térbeli és id6beli tajékozddas), amelyek nem a meg-
ismerésbél szarmaznak (Kant, 2018).

Ezt megel6zGen René Descartes (1596-1650) az ismeretek, képzetek harom fajtajat
kilonboztette meg:

- atapasztalat altal szerzett (ideae adventitiae),

- aképzeleterd altal alkotott (ideae factitiae),
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- aveliink sziiletett (ideae innatae) képzeteket.

A veliink sziiletett képzetek, eszmék nem a tapasztalatbol és nem a képzeletbél
szarmaznak, hanem ezek tényleges valésagok (entia guaedam), melyeket Isten ,he-
lyezett el” lelkiinkben. Késébb mar ugy gondolta, hogy lehetségek formajaban
rejt6znek az emberi értelemben, ugyanakkor idednak nevezte azt is, amit az értelem
kdzvetleniil felfog, tovabba azt is, amit az elme miikodése altal nyeriink (Cogito
ergo sum; gondolkodom, tehat vagyok). Ilyen értelemben az idea innata a késébbi,
Leibniz-féle észigazsagot jelenti, vagyis valami, ami nem a tapasztalatokbol szar-
mazik, hanem annak megértésének és szellemi feldolgozasanak a lehetésége.

A mai filoz6fusok koziil az innatizmus leginkabb Jerry Fodor, Noam Chomsky és Ste-
ven Pinker m(iveiben tiikrozédik vissza, akik létrehoztak a veliink sziiletett kognitiv
modulok elméletét. A kognitiv modul egy genetikailag kodolt, 6rokélt pszichologiai
képesség, amely lehetévé teszi bizonyos készségek (mint példaul a beszéd) elsaja-
titasat.

Chomsky (1999) kidolgozta az Gigynevezett Language Acquisition Device-t (Nyel-
velsajatito Eszkodz), amely olyan entitas, ami nem fligg mas kognitiv vagy percep-
tualis folyamatoktol, hanem bizonyos 6rokolt nyelvtani kategoriak felhasznalasan
és a kornyezettdl fliggd paraméterek ,beallitasan” alapul.

Pinker (2006) szerint pedig az alapvetd szintaktikai kategoriak és néhany specialis
szabaly veliink sziiletik, s a szavak jelentése alapjan a gyermek ki tudja kévetkez-
tetni a sz6 szintaktikai funkciojat.

crer

fejl6dési elméletével, a hangsuly a meglévé tudas mennyiségének és mindségének
(szervezettségének), vagyis a tudasteriilet-specifikus struktdrainak a vizsgalatara
helyezédik at (Karmiloff-Smith, 1996; Nahalka, 2006).

A tudaskonstrukcio6 alapja, mintegy eléfeltétele a kiilonb6zé kognitiv

‘ rendszerekbe (elméletek, modellek, szkémak, algoritmusok) szervezett
meglévé tudas.

Eppen ezért fontos szaktanari feladat a tanulék olyan kognitiv rendszereinek, fo-

lyamatainak megismerése mint amilyenek példaul a tanulasi stratégiak, a tanulasi

stilusok, tudas- és képességrendszerek, gondolkodasmaédok.

A konstruktiv pedagdgia alapelve, hogy a tanuld nem kozvetités révén ,veszi at" a
tudast, hanem 6 hozza létre azt sajat magaban.
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A konstruktiv tanulaselmélet szerint az ismeretszerzés inkabb deduktiv,
mint induktiv folyamat, hiszen az Gj ismeret akkor valik megérthetévé,
ha a tanulénak mar van mihez kapcsolnia a meglévé kognitiv rendszeré-
ben. A tanulas révén éppen ezek a kognitiv rendszerek valnak egyre ki-
dolgozottabbakka, részletgazdagabbakka, differencialtabbakka (Nahalka,
2006).

Amellett, hogy az Uj tudas a meglévé alapjan formalddik, fontos annak hangsulyo-
zasa is, hogy az eredményes tanulas elsésorban tanuloé kdzosségekben zajlik és bi-
zonyos helyzetekhez, tanulési szituaciokhoz kapcsolddik. A hatékony tanulas el6-
feltétele még a minél tobb tanulasi stratégia ismerete, valamint az 6nszabalyozott,
vagyis 6nallé tanulas szinvonala.

7.3. Tanitasi és tanulasi modellek

A modell, illetve a modellalkotas fogalmanak értelmezése igen eltér a kiilbnb6z6
tudomanyteriileteken.

A Magyar Ertelmez6 Kéziszotar szerint modellnek tekintjiik azt a logikai, vagy ma-
tematikai formulat, vagy képletet, amely ,,... valamely jelenség, rendszer jellem-
z6it, Osszefliggéseit..." mutatja, fejezi ki (Juhész et al., 1972, 963. old).

A Filozdfiai Kislexikon szerint viszont ,,... valamely rendszer modelljének rendszerint
egy masik rendszert neveziink, amely az eredeti rendszernek az illeté6 tudomany
nyelvén valo leirasara szolgal." ... ,Ebben az értelemben barmely jelenségteriilet
vonatkozasaban modell az a tudomanyos elmélet, amely a teriilet jelenségeinek
vizsgalatara hivatott.” (Steiger, 1999, old.)

Sziics Ervin (1994) szerint a modell olyan rendszernek tekinthets, amelynek célja
az emberi megismerési folyamat el8segitése.

A modell egymassal kélcsonhatasban Llévé részekbél, a modell elemeibél
osszedllitott szerves egység, amely a modellezettel hasonlésagi 6ssze-
fuggésben van. A modellezés soran a valésag egy meghatarozott szele-
tébol kiemeljiik a vizsgalat szempontjabol fontos, ismert vagy feltétele-
zett elemeket és azokat a hipotézisnek megfeleléen kapcsolatba hozzuk
egymassal (Szlics, 1994).

Toth Lasz[6 a tanulas kapcsan abban latja a modellalkotas fontossagat az elmélet-
alkotassal szemben, hogy annak révén azok a kiilsé feltételek, valtozok vehetdk igy
szamba, melyek altal optimalissa lehetne tenni a tanulds folyamatat. Véleménye
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szerint az oktataspszicholdgiaban ,,... modellen leggyakrabban a valtozdék kozotti
kapcsolatok formalis, szimbolikus reprezentacioit értik.” (Téth, 2005, 302. old.)

Az alabbiakban attekintést adunk a legfontosabb, a szakirodalomban tanulasi, ta-
nitasi modellként targyalt tedriakrol, feltarva azok elemeit és a kozottiik [évé kap-
csolatokat, szdamba véve azokat a valtozokat, amelyekkel a tanulok kozotti kiilonb-
ségek leirhatdk és megadva ez altal a hatékony tanulasi kornyezet legfontosabb
Osszetevdit. Ez elvezet majd benniinket a tanulas eredményének és eredményes-
ségének értelmezéséhez, illetve méréséhez. Jelen attekintés szamos, a hazai és a
nemzetkozi irodalomban megjelent klasszifikaciot (Toth, 2005; Dunkin, 1987; Bat-
hory, 2000; Falus, 1998; Berner, 2004) felhasznal, de azoktdl részben eltér cso-
portokat képez.

Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy az egyes csoportok kézott vannak bizonyos
atfedések, ami gyakran egy-egy kutaté munkassagaban is megnyilvanul, hiszen
tobb modellcsoportnal is megemlitésre keriilhet. A kdvetkezd kategdriak némelyike
nem fér bele a Toth Laszl6-i modell-értelmezésbe, viszont hiien kéveti annak szak-
irodalmi besorolasat.

a) Informacié6feldolgozasi modellek

E modellek kialakuldsat nagymértékben 6sztondzte az emberi gondolkodasi folya-
matok és a szamitégépi informacidfeldolgozas kdzotti hasonlésagok felismerése.
A hattérben az huzédik meg, hogy a skinneri operans kondicionalason alapulé prog-
ramozott oktatas érvényességi kore nagyon korlatozott, valamint a Piaget és Bruner
altal leirt kognitiv folyamatok sem adnak kielégité valaszt minden kérdésre, példaul
a problémamegoldas folyamatara. Az informaciéfeldolgozas kutatdsa meghatarozé
eredményekkel szolgalt a korai kognitiv tanuldselméletek szamara, ilyenek példaul
a rovid és hosszu tavu emlékezet miikodése és kontrollfolyamatainak (pl. ismétlés,
értelmes kapcsolatok kialakitasa a meglévé tudas és az Uj tudas kozott) szerepe a
tanulasban, valamint a felejtés torvényszeriiségei. Az informaciéfeldolgozasi mo-
delleknek - a szamitastechnika fejl6désének megfelelSen - két tipusa ismert, a
szimbdélum-manipuldcios és a parhuzamosan elosztott modell.

A szimbdlum-manipulaciés modell értelmében az emberi tudas reprezen-
tacidja analég (pl. vizualis képek), illetve propozicionalis (mentalis nyel-
ven megfogalmazott kijelentések) mentalis szimbélumok formajaban va-
losulhat meg. Eszerint az informaciéfeldolgozas tulajdonképpen szimbé-
lumokkal végrehajtott miiveletek sorozata, melyek sikere azon mulik,
hogy szorosabb, vagy pedig lazabb kapcsolatokat alakitanak-e ki egymas-
sal a szimb6lumok (fogalmak; képzetek; 6sszetett strukturak, pl. tom-
bok).
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A parhuzamosan elosztott informacidfeldolgozds modell szerint valamely
dologgal (személy, targy, esemény) kapcsolatos informaciot tobb, egy-
massal 6sszekapcsolt egységekben, tobb helyen tarol az emberi agy. Az
informaciéfeldolgozasakor az idegsejtek bonyolult halézatot alkotva
egyidejlileg parhuzamosan t6bb feldolgozasi miiveletet is elvégeznek
(konnekcionista halézatok) (Pléh, 1997).

A parhuzamosan elosztott informaciofeldolgozds modellben harom, egymassal
szoros kapcsolatban lévé ,gondolkodasi stratégia” jatszik meghatéarozé szerepet,
az analdgias gondolkodas, a mentalis szimulacié és a formalis gondolkodas (Ru-
melhart, 1989).

Az oktatas kibernetikai szemléletmddja mar az 50-es évek végén lehetdvé tette az
osztalykeretben folyo tanitas modelljének felallitasat, és igy hatékonysaganak vizs-
galatat. Mitzel szerint a pedagdégus eredményes munkajat leginkabb képzettsége,
személyisége és magatartdsa az osztalyban, illetve az osztalyon kiviil, a tanulékkal
kapcsolatos tényezék (pl. attitlidok, képességek, érdeklédési korok), a tanar és ta-
nuld kozotti kdlesonhatas, a kdrnyezeti faktorok (az iskola fekvése, nagysaga, fel-
szereltsége és szervezeti felépitése, tarsadalmi és gazdasagi tényez6k) hatarozzak
meg. A tanitas hatékonysagat a tanulo teljesitményében és személyiségében be-
kévetkezett valtozasok jelzik (Kiss, 1973).

A Landa és Coombs-féle kibernetikai modell értelmében a tanulas egy sza-
balyozott rendszer, melyet az oktatasi és nevelési célok, az iskolai hata-
sok, a pedagogus személyisége és a tarsadalmi kérnyezet szabalyoz (Co-
ombs, 1971).

A rendszer jellemzdje, hogy van strukturaja, egymassal kélcsonhatasban allé ele-
mekbél, alrendszerekbél all és valamilyen

“Kell-érték™

tamlis ce funkciot teljesit. Piaget (1990) szerint a struk-

| turat a teljesség, az dtalakulasi és 6nszabalyo-

Saabdlyoz: . zasi képesség jellemzi. A funkcié a rendszer
tervezo L

miikodését, lehetséges viselkedési modjat je-
lenti. (Kiss, 1973)

ot Cube szerint a tanitas-tanulasi folyamat infor-

‘ macidéaramlasi folyamatként tekinthetd (41.
abra), melynek értelmében az ... emberek in-
dividualis és szocidlis tanulasi stratégiait ugy

Asabityoss gl optimalizaljuk, hogy azok megfeleljenek az
a tanulo ,, . ;. r
elézetesen kidolgozott nevelési céloknak.”
Kiils6 s belsh Forrés: Berner (2004) nyoman sajét abra
zavard hatdsok

41. abra:A Cube-féle kibernetikai modell
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(Berner, 2004, 98. old.) Cube folyamataban megjelennek a ,létez6 értékek” (tanuld
meglévs tudasa, személyiségjegyei), és a ,hogyan kérdések” (oktatasi, nevelési
stratégiak) mellett a nevelés hatasrendszerei is.

b) Kognitiv folyamatokat leiré6 modellek

Szdmos olyan tanulasi modell van, amely valamelyik kognitiv tevékenységet allitja
a kozéppontba, ezek kodziil most csak néhanyat emeliink ki.

A Bloom-féle taxondmian alapulé ismeretelsajatitas folyamatmodelljének fazisai,
a megfigyelés, a megértés, a rogzités, az alkalmazas és az értékelés (a célkitlizés és
az elért eredmény Gsszevetése) (Bloom, 1956).

Nagy Sandor (1997) a tanulasi folyamat mikroszerkezete kapcsan a tanu-
lasi folyamat szakaszai kozott az ismeretszerzést, az alkalmazast, a rend-
szerezést és rogzitést, valamint az ellenérzést és értékelést emliti.

Galperin az értelmi cselekvés szakaszos fejlesztése kapcsan a tanitds megtervezé-
séhez a tanulas egymast kovet6 hat fazisat kiilonitette el (Galperin, 1989; Galperin,
1992):

- Acélok és a konkrét tanitasi-tanulasi szituacié megismerése, a tanuldssal
kapcsolatos attitlidok formalasa. A cselekvésre irdanyuléd motivumok meg-
feleld szintjének kialakitasa.

- A helyes cselekvés tajékozodasi sémainak kialakitasa, melynek révén a
tanulo képes lesz atlatni és megérteni, maga szamara értelmezni a fel-
adatot. Fontos hangsulyozni, hogy a sémakat nem sz(ikitette le az algo-
ritmusokra.

- A masodik fazis sémai alapjan zajlik a tényleges, fizikalis, materialis cse-
lekvés.

- Acselekvés kiilsé (szocializalt) beszéd formajaban valé megfogalmazasa.

- Atevékenység belsé (interiorizalt) verbalis modjanak kialakulasa.

- Azértelmi cselekvés formalddasanak szakasza, amikor is a tényleges m(i-
veletek mentalis m(iveletekké alakulnak at. A megszerzett tudas beépiil

a meglévé tudasba.

| A Vigotszkij-féle tanulas- és fejlédéspszicholégiai elméletén alapulva Gal-
perin a tanulds eredményessége kapcsan elsédleges és masodlagos val-
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tozokat kilonitett el. Els6dleges valtozonak tekintette a cselekvés ob-
jektiv tartalmat és szerkezetét, a lényeges és lényegtelen dolgok elkiil6-
nitésének szintjét, az interiorizacié fokat és a cselekvés végrehajtasanak
sebességét. A masodlagos valtozok kozé tartozik a racionalitas, az alta-
lanositas, a tudatossag és a kritikai gondolkodas fejlettsége.

A masodlagos jellemzdk az elsédleges jellemz&k meghatérozott kombinaciéjanak
eredményeiként értelmezhetdk.

A Piaget-, Dewey- és Claparéde-féle cselekvés pedagogia eredményeit Aebli (1984)
Osszegezte. Nézete szerint a tapasztalat els6sorban a tanulé altal végzett tevé-
kenységbdl szarmazik. Galperinhez hasonléan a tanulas lényegi vonasa, hogy a ta-
nulo kiils6 tevékenysége elvezet a belsé, mentalis miiveletekhez, létrehozva ez altal
ugynevezett tudasteriilet-fliggetlen strukturakat. Egy haromdimenziés tanitas-
elméleti rendszert vazolt fel, melynek tengelyein a strukturalt tananyagtartalmak
(fogalmak, sémak, miiveletek), tanar-tanulo-taneszkoz kapcsolataban megnyilva-
nulé mddszerek (el6adas, magyarazat, bemutatas, utanzas, szemléltetés) és a ta-
nulasi folyamat (reproduktiv és produktiv alkalmazas, megszilarditas és automati-
zalas, problémamegoldas) van. A tanitas-tanulas folyamatanak 6t fazisat kiloni-
tette el. A problémafelvetés és atalakitas szakaszaiban a tudas elsajatitasa és a
fogalmak kialakitasa, a differencialas és ujraalkotds szakaszaban a tudas elmélyi-
tése, mas tudaselemekkel valé 6sszekapcsolasa, mig az alkalmazés fazisaban a
megszerzett tudas Uj szituacioban valé hasznositasa zajlik (Berner, 2004).

Aebli pszicholdgiai alapu didaktikai modelljének elemei a kdvetkezék: eébeszélés,
szemléltetés, megfigyelés, szoveg-
alkotas, cselekvés, miiveletvégrehaj-
tas, fogalomalkotas, problémameg-

oldas, ismeretek feldolgozasa, gya- “f’f'l%’c,-% ‘
y . ra Ia Ia 0 Q P % ,"
korlas, ismétlés, elkalmazas. Tapasztalat- nF
szerzés o %
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Kolb az észlelés és a feldolgozas dimenziéjaban értelmezte a tanulas cik-
likusan ismétl6dé korfolyamatat, melyben jol elkiilonitheté egymastol
atapasztalatszerzés, a megfigyelés, a gondolkodas és az alkalmazas sza-
kasza.

A tanulas konkrét tapasztalatok szerzésével kezdédik. Ez példaul lehet egy tevé-
kenységsor észlelése, a tanari el6adas, vagy magyarazat nyomon kodvetése, illetve
a tanulnivalé elolvasasa a flizetben, a tankényvben, vagy mas forrashelyen. Majd
ezt koveti a megfigyelés, az elemzés, vagyis a tanulnivalé megértése. Ezutan a lo-
gikai kovetkeztetések révén a sulypont a gondolkodason van, melynek eredménye-
képpen fogalmak jonnek létre (induktiv tananyag-feldolgozas). A tanulasi folyamat
negyedik szakasza a tanultak Uj szituaciéban valo kiprébalasa, alkalmazasa. Ezt ko-
vet8en ismét attekintésre keriilnek a cselekvés eredményei (konkrét tapasztalatok
szerzése), vagyis a tanulasi korfolyamat kezdédik elolrél, persze egy magasabb tu-
désszinten. Eppen ezért a 42. 4bran lathaté kérfolyamatot inkabb egy térbeli, ma-
gassagi iranyban folyamatosan névekvé atmérdjd spiralvonalként kellene dbrazo-
[ni.

A 42. abran lathato tanulasi ciklus alapvetéen két dimenziéra épiil, az in-
formacio felvételére, az észlelésre (fiiggleges tengely) és annak feldol-
gozasara (vizszintes tengely). E két dimenzidnak két-két ,szélséértéke”,
végpontja van. Az informacio jellegét tekintve lehet konkrét, gyakorlatias
és lehet elvont, absztrakt, elméleti jellegti. Ebbél kifolyélag az informacio
felvétele alapulhat az észlelésen, a megtapasztalason, vagy pedig a gon-
dolkodason. Az informaciéfeldolgozas soran a tanulé lehet aktiv alkal-
mazé, de lehet megfigyel6 szemlél6d6, megértésre torekve is.

A tanulds soran mind a négy szakasz egyforman fontos szerepet jatszik.

A Kolb-féle tanulasi folyamat modellként valo értelmezése mellett az szél, hogy
jol elkuloniti a megismerés szakaszait, ravilagit ezek eltér6 egyéni dominanciajara,
amely alapjaul szolgdl a kiilonb6z6 tanulasi stilusok identifikaciojahoz. A tanulasi
stilusok felismerése éppen a kognitiv 6nszabalyozas révén a tanulas eredményes-
ségét befolydsold tényezd.

Végiil a produktiv gondolkodas modellje is szamos, az eredményes tanulas szem-
pontjabol meghatarozo jelentéségli komponensre vilagit ra. A modell értelmében
a produktiv gondolkodas harom eléfeltétele a meglévé targyi tudas (ismeretek,
készségek), a motivacio és a diszpozicié valamint a metakognicié. Ezen az alapzaton
nyugszanak a gondolkodas iranyultsagat jelzé ugynevezett miiveleti képességek,
a kreativ (divergens gondolkodas) és a kritikai gondolkodas (konvergens gondol-
kodas). Végezetiil a legfels6 szinten helyezkednek el az igynevezett komplex elja-
rasok, ugymint a problémamegoldas és a kovetkeztetés — dontéshozatal.
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A téma hazai és nemzetkdzi irodalma igen gazdag, elég csak Kelemen Laszl6 (prob-
lémafelvetd tananyagfeldolgozas), Lénard Ferenc (problémamegoldasi folyamat
mikro- és makroszerkezete), Pélya Gyérgy (a problémamegoldas folyamatanak al-
goritmusa), illetve Allen Newell és Herbert Simon (problématér elmélet), James
Carbonell (a meglévé tudas szerepe a problémamegoldasban), Robert Sternberg
(analogias tudastranszfer), Joy Paul Guilford (kreativitas és problémamegoldas kap-
csolata), Matthew Lipman (magasabb rend(i gondolkodas) munkassagara utalni.
(Téth, 2019)

c) Tartalomkézpontd modellek

E korbe tartozé modellek a tananyagtartalomra helyezik a f6 hangsulyt, igy az ok-
tatas eredményességét egyediil a tananyag kivalasztasaval, elrendezésével, struk-
turalasaval 6sszefliggésben vizsgaljak.

Klafki 6tkomponensti modelljében példaul a pedagégus a didaktikai elemzés kér-
déseinek megvalaszoldsa révén képes tudatosan megtervezni az oktatas folyama-
tat.

- Atananyagtartalomban lévé Osszefliggések, kapcsolatok, strukturak, el-
lentmondasok, cselekvési lehetSségek feltarasa. Az oktatas soran hasznalt
szamos példa a tartalom jelentését tagitja ki.

- Atananyag kivalasztasakor figyelembeveendd a tanulék meglévé tudasa
és tapasztalata, ami alapjan kivalaszthaté a tartalom azon jelentése,

amely érthetévé valik.

- Atartalom megvalasztasakor figyelembe kell venni a tanulnivalé jovébeli
alkalmazhatdsagat is, ugymond nem csak a manak tanulunk.

- Azel6z6 két szempont integraldsa révén a tananyagstruktura kialakitasa.

- Aklasszikus metodikai szempontok keriilnek el6térbe, vagyis a tanitas és
tanulas modszerei, eszkozei (Berner, 2004).

d) Tanulasi eredmény, teljesitmény-kozéppontu modellek

Carroll (1963) modelljének megfogalmazasakor a tanulas eredményébdl, illetve
eredményességébdl indult ki.

A tanul6 oldalardl vizsgalva, a tanulasi eredményt az el6zetes tudas, az
altalanos tanulasi képesség, a megértés foka (altalanos intelligencia, ver-
balis készségek), kitartas (érdeklédés, motivacio, igényszint, sziil6i és ta-

189. |



nari elvarasok, énkép) és a tagabb értelemben vett kornyezeti tényez6k
(csalad, baratok, osztaly), ezeken tulmenéen a tanitas minésége (tanulasi
célok és kovetelmények meghatarozasa, alkalmas oktatasi médszerek
megvalasztasa, életkori sajatossagok figyelembevétele, a tananyag szer-
vezettsége, a taneszkzok mindsége), a tanitasi alkalom (a tanulasra ter-
vezett id6 és az egyéni kiilonbségek figyelembevétele alapjan) és a tanu-
lasra tervezett id6 mennyisége befolyasolja leginkabb.

A tanulasi teljesitmény a tanulas itemében (tempo, gyorsasag), minéségében (hi-
baszazalék), valamint a tanultak tartossagaban (felidézhet&ségében, mobilizalha-
tésagaban) mutatkozik meg leginkabb.

Carroll szerint a tanulas eredményessége (,hatasfoka") eqy hanyadossal fejezhetd
ki, melyben a tanulasra forditott id6t kell elosztani az elsajatitashoz sziikséges id6-
vel.

EL6bbi a tanterv alapjan a tanar altal tervezett tanérai, valamint a tanulé otthoni
idéraforditasabdl, mig utébbi a tanitas szinvonaldbdl és a tanulé adottsagaitdl szar-
mazo6 id6sziikségletbdl adodik.

Az 1990-es évek végén Huitt tovabbfejlesztette Carroll modelljét. Arra az egyszer(
kérdésre kereste a valaszt, hogy miért teljesitenek tobbet, tanulnak eredménye-
sebben bizonyos tanulék, mint masok. Az osztalytermi tanitas-tanuldsi folyamatot
leiré ugynevezett tranzakciés modelljében négy f6 valtozocsoportot kiilonitte el.
A tanuléi teljesitmények (tanulasi eredmények), mint kimeneti valtozok csoportja,
melyek egybdl felvetik a valtozok kdrének és azok mérhetSségének problémakaorét.
A tanuloi eredményekre leginkabb az osztalyteremben zajlé folyamatok, a beme-
neti személyiségjegyek és szamos kornyezeti valtozé gyakorolnak donté hatast.

Az osztalytermi tevékenységek koziil kiemelhetd a tanari tervezd és szervezd
munka, valamint a tanulasiranyitas eszkozei és modszerei mellett a tanuléi tevé-
kenységek teljes kore is. Walberg a tanari munka hatékonysaga kapcsan ravilagitott
a pozitiv megerdsités, a javitd szandéku visszacsatolasok, a kooperativ tanulasi te-
vékenységek, a magas szintl kérdezékultura és a valtozatos munkaformak alkal-
mazasanak fontossagara. A tanuléi tevékenységeket Carrollhoz hasonléan id6ra-
forditasban vizsgalta, igy megkilonboztette azt az id6t, amit a tanuld a teljesit-
ménytesztek altal ténylegesen ellendrzott tananyagtartalom elsajatitasara, a
tanulasi folyamatban valé aktiv részvételre, tovabba a kapott feladatok sikeres tel-
jesitésére fordit. A tanuldi teljesitmény vonatkozasaban megemlitette még az osz-
talyban uralkodo légkor és a kozosségi hierarchia szerepét is (Huitt, Vessels, 1999;
Walberg, 1986).
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A bemeneti személyiségjegyek koziil kiemelenddk a tanari értékek, a szakmai és
pedagdgiai tudas, a gondolkodasi és kommunikacids képességek, mig tanuloi ol-
dalrél a meglévd tudas, a képességek, a motivacio, a tanulasi stilus és a kognitiv
stratégiak.

A szamos kornyezeti valtozé kozott megemlithetdk a tarsadalmi tendencidk, az ok-
tataspolitika, az iskolai jellemz6k (létszambeli mérete, az iskola foldrajzi elhelyez-
kedése, a tanév hossza, légkor), a csaladi faktorok, a telepiilési kozosség jellemzéi,
a kultdra és a média.

A tanuléra jellemz6 A tanitasra jellemz6 Tanulasi
tényezok tényezok eredmények
Tanitasra-tanuldsra Kognitiv jellegfi
Kognitiv jellegli | fordithat6 idd teljesitmény
elézetes tudas (tartalom és szint szerint)
Idébeli
Tanulas teljesitmény
(teljesitési sebesség)
Affektiv jellegli .. N
elézetes magatartis — Tonita Affektiv jellegti
(motivacio) Aanias > teljesitmeény
minosege (motivacio, magatartas)

Forras: Bloom (1976) nyoman sajét abra
43. bra:Az optimalis tanulas modellje

A Bloom-féle modell (43. abra) értelmében a tanulas eredményességét alapvetSen
négy tényezd befolydsolja, a tanulé meglévé tudasa, motivacids szintje, a tanitas-
tanulasi folyamat idébeli hossza és a tanitas mindsége.

Nala is megjelent az id6sziikséglet, mint tényezd, amely elsésorban az egyén meg-
lévé tudasbeli és tanulasbeli kiilonb6z8ségeire vezethetd vissza. Eppen ezért a
masik harom tényezét tgy kell megvalasztani, hogy azok minden egyes tanulé ese-
tében lehet6vé tegyék a tananyag biztos elsajatitasat, vagyis a tanulasra forditott
id6 megegyezzen az elsajatitashoz szitkséges id6vel (Bloom, 1976).

Bloom (1976) és Carroll (1963) tanitasi-tanulasi modelljei elvezettek a Washburne
altal korabban mar alkalmazott mesterfokd tanulas (mastery learning) modelljéhez.
A tanulds gondosan meghatarozott céljait kovetéen a tananyagot kisebb egy-
ségekre bontottak, majd az elsajatitas szinvonalardl folyamatos visszajelzést adtak,
ami lehet&séget teremtett az esetleges korrekcidra, ezaltal tovabbi id6t biztositot-
tak ahhoz, hogy minden tanulé mesterfokon sajatithassa el a tanulnivalét. A tény-
leges tanitas-tanulasi folyamatot megel&zte egy el6teszt, ami a tananyag elsajati-
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tasahoz sziikséges tudasszintet térképezte fel. Ha a tanulé itt gyengén teljesitett,
akkor el6kompenzacidra keriilt sor. A tényleges tananyag-feldolgozast kdvet6en
utoteszten mérték az elsajatitas szinvonalat, majd sziikség esetén utékompenza-
ciora kertilt sor. A lemaradé tanulék mellett gondoltak a tehetséggondozasra is,
ezért ugynevezett gazdagito tananyagrészeket iktattak a programba. Bloom szerint,
ha igy szervezziik a tananyag-feldolgozast, akkor az osztalyon beliili egyéni kiilonb-
ségek fokozatosan eltlinnek, ugyanis a tanulasbeli kiilonbségek is tobbnyire a meg-
lévé tudasbeli kiilonbozéségekre vezethetdk vissza.

A Bloom-féle tanulasi modellben a motivacio is az adott tananyag elsajatitasara
valo felkésziiltségre, alkalmassagra, készségre vezethetd vissza. Csikszentmihalyi
(1997) flow-elmélete értelmében, ha ez a készségszint alacsony, viszont a szellemi
teljesitmény-sziikséglet magas, akkor a tanuléonal szorongas allapota, ha viszont
mind a készségszint, mind pedig a teljesitménysziikséglet magas, akkor a tanulé
az ugynevezett flow allapotba jut.

Csikszentmihalyi szerint a flow olyan allapotot jelent, amikor az ember
teljes koncentralas mellett elmélyiil abban a tevékenységben, amit csi-
nal, és még 6romét is leli benne. A flow esetiinkben nem a tanulas tar-
talmatdl, hanem a tevékenység minéségétdl fligg.

Tanari Elvart tanulasi Tanitasi TEET.
szempontok Célkitlizések eredmények stratégiak _Ertekeles

ity [CEneieis | g | L Eredmenyek |
szempontok Ertékelés stratégiak Eredmények

Forras: Biggs (2003) alapjén sajat dbra
44. abra: A tanulasi eredmények és az értékelés kapcsolata

Bruner (1974) szerint az eredményes tanulas el6feltétele nem is annyira a meglévé
egyéni kiildnbségek, mint inkabb a tananyag megfelels elrendezése, strukturélasa
és a visszacsatolds, megerdsités modjanak és id6zitésének helyes megvalasztasa
azok, amelyek leginkabb mesterfoku tanitast igényelnek. Tanuldi oldalrél inkabb a
tanulds iranti vagy, a motivaltsag feltételének megteremtését hangsulyozta. A mo-
tivumok kozott emlitette a kivancsisagot, a tudasvagyat, a kozésségben végzett
munka 6romét, melyek hianyoztak az akkori amerikai iskolabél. Modellje alapul
szolgalt a felfedezéses tanuldsra vonatkozd elméletéhez. Ebben a kontextusban a
felfedezéses tanulas stratégiaként értelmezendd, viszont a Bruner altal targyalt, a
tanulas eredményét, illetve eredményességét befolydsolo tényez6k indokoljak he-
lyét e pontban.
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Biggs (2003) modelljében a tanulasi eredmények és az értékelés kapcsolatat (44.
abra) vizsgalta és megallapitotta, hogy a tanar néz6pontjabdl az értékelés a tanu-
lasi-tanitasi folyamat végén, mig a tanuldk szempontjabél annak elején kdvetkezik
be. Amennyiben az értékelés tiikrozi a tananyagot (ezt jelzi az abran a szaggatott
nyil), akkor a pedagogus tanitasi stratégiai és a tanuldk altal megvalositott tanulasi
tevékenységek ugyanazon cél iranydba mutatnak, vagyis eredményes tanulasrol
beszélhetiink.

e) Kommunikaciés, interakciés modellek

Az interakciés modell az oktatast olyan kommunikativ folyamatnak, in-
formaciéaramlasnak tekinti, melyben az informaciét a képzési célokkal
osszhangban lévé, aktualis tény, dolog, jelenség, osszefiiggés jelenti.

Az informaciéaramlas a valdsag vagy a valoésaghoz kozeli helyzet megteremtésével
vagy szimulalasaval, a tanuldk aktivitasaval és az interakcio révén torténik. Ahhoz,
hogy valésaghii vagy valésaghoz kozeli szituaciok kézben biztositsuk a hatékony
informacioaramlast, sok esetben kozvetité kozegre, taneszkdzokre van sziikség.
Ezek az eszk6z6k nagyban oldjak a tanar direkt verbalis kommunikacidjat. Az inter-
akcié a kommunikacio ,erétere”, ugyanis a kozlés révén valasz kivaltasara késztet.
A tanulas kapcsan négyféle kommunikacios alapfunkciorél beszélhetiink.

Az informdcids funkcid a tananyag kozvetitésére, az érzelmi a kbzl6 személyiség ér-
zelmeinek kifejezésére, a motivacios a cselekvés, a viselkedés megvaltoztatdsara,
véglil az ellendrzési a kommunikdcios partner szandékainak feltérképezésére szol-
gal.

A kommunikaciés modell a tanitas és a tanulds eredményessége szempontjabdl az
alabbiak fontossagara hivja fel a figyelmet.

- Atantermi kommunikacié tobbnyire tanar tanulé irdnyultsagu, azonban
minél nagyobb teret kell adni atanar tanulé tanarésatanulé tanuld
iranyd kommunikacionak.

- A tandr modszertani kulturajat jelzi, hogy minél valasztékosabb eszkodz-
rendszert és ez altal kommunikacioés csatornakat hasznal a tananyag meg-
ismertetéséhez, megértetéséhez.

- Atanulok eltéré adottsagokkal rendelkeznek a preferalt kommunikacio-
formak tekintetében, ezért keriilendé a tulzott verbalizmus.

- Megkdnnyiti a tanulast, ha egyidejlileg tobb érzékszervi csatornan fut be
az informacio (megerdsité és kiegészité funkcio).
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- Akozvetitd kdzeg mindsége is hatdssal van a kommunikacio sikerére.
f) Tanulas- és tanitasstratégiara épiilé modellek

E modell a tdrsadalomtudomanyi kutatas modszereivel vizsgélja a tanulast, illetve
a tanitast. Formalis (a modell mentalisan kidolgozott szimbolikus és logikai konst-
rukcié, amely ugyanazokkal a tulajdonsagokkal rendelkezik, mint a modellezett
rendszer) és/vagy kvalitativ (az oktatasi rendszer komponensei koz6tti kapcsolatok
szimbolikus megjelenitése) modelleket hasznal. E modellek kozos jellemz6je, hogy
folyamatként irjak le a tanitast és a tanulast, és elsésorban azokat a stratégiai mi-
veleteket veszik szamba, amelyek révén a pedagoégiai tervezés elvégezhetd. Vannak
elméletek, amelyek eltéré hangsullyal viszonyulnak a tanulashoz, illetve a tanitas-
hoz és vannak, amelyek szerves egységként tekintenek rajuk.

El6feltételek Eljarasok Eredmények

Tanuldi oldalrol
- képességek
- meglévé tudas

- preferalt tanuldsi eljardsok

- értékek, elvardsok, motivumok Tananyag- 5 ’rt n l — - . ”

fE|dO|QOZéS va anulasl ereamenye
Tt o - mélyrehaté tanulds
TapuIaS| megkdzelités- - 6nallé tanulas képessége
modok i - kritikai gondolkodas
. " - mélyrehato - élethosszig tarté tanulas
Tanari oldalrol - felszini
- tananyag felépitése,

elrendezése
- tananyag tartalma
- tanitasi mdédszerek
- értékelési modszerek

Forrés: Biggs (1993) alapjén sajat abra
45. &bra: A Biggs-féle tanulasi modell

Biggs (1993) sajatos nézépontbol vizsgalta a tanitasi és tanulasi folyamatot (45.
abra). Az eredményes tanulas eléfeltételei kozott tanari oldalrol megjelentek a ta-
nitasi stratégiak legfontosabb komponensei, a tananyag tartalmanak kivalaszta-
saval és elrendezésével kapcsolatos szempontok és az oktatasi médszerek meg-
valasztasaval sszefliggé kérdések, mig tanuloi oldalrél a meglévé tudas és disz-
poziciok mellett a tanulasi eljarasok is. A Biggs (1993) altal hasznalt ,tanuldsi
megkézelitésmod” dltalanossagban kifejezi a tanulé tanulasi szituaciohoz valé vi-
szonyat (tananyagfeldolgozasi mod), majd pedig a konkrét tanulasi szituacio (kon-
textusfliggéség) hatarozza meg, hogy végiil is milyen tanulasi stratégiat valaszt.
Kétféle megkozelitésmodot kiilonit el, a mélyrehatdt és a felszinit.
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A mélyrehaté tanuldsi stratégia a tananyag alapos megértésére, mig a
felszini stratégia annak feliiletes elsajatitasara torekszik. Az elsé elfelté-
tele a jol strukturalt tudasbazis, a megfelelé motivacios kérnyezet, a ta-
nuléi aktivitas és a tarsakkal valé interakci6.

A tanulasi és tanitasi stratégiakra épiilé modellek kidolgozasa leginkabb a német
pedagogiara jellemzé. Heimann tanulasi modelljébe az oktatas alapveté kompo-
nenseit emelte be, a tanulasi célokat, a tananyagtartalmat, az oktatasi modszereket
és taneszkozoket, valamint a tanulasi szituaciokat. Tanulasi modelljében az allan-
dénak tekinthetd oktatasi struktirahoz egy ugynevezett viszonyfeliilet csatlako-
zott, amely figyelembe vette a tanuldi sajatossagokat (szociokulturalis, antropo-
logiai-pszicholdgiai) is (Berner, 2004).

A késébbiek folyaman Schultz tanitasstratégiai modellé alakitotta Heimann rend-
szerét (46. abra), melyben egyensulyt teremtett a tematika, a személyes és a szo-
cialis aspektusok kozott (Zierer, Seel, 2012).

A tematikai nézépont a tananyag tudomanyos igény(i meghatarozasat, a
személyes a tananyag altali személyiségfejlesztést, mig a szocialis a ta-
nulasi kérnyezetben lévé csoportbeli kapcsolatoknak az 6nfejlesztés és
segitségnyujtas iranyaba valo kiszélesitését jelenti.

Tarsadalmi feltételek
=
=8
Oktatasi célok Kiindulasi allapot | | =
©w
s
5 2
g o
e e
=8
Tanitasi stratégiak Eredménymérés ]
ik e Ereameny g
&

Tananyagtartalom - idékeretek

Forras: Berner (2004)
46. abra: A Schultz-féle tanitasi stratégia modell

Gagneé és Briggs kilenc ,,oktatasi eseményt” kiilonitett el, melyeket Nagy Sandor is
hasznalt az oktatasi folyamat szerkezeti elemeiként, melyek didaktikai féfeladat-
ként is megfogalmazddnak. ,Az oktatas eseményeit Ugy tervezik meg, hogy lehe-
tévé tegyék a tanuld eljutasat arrol a pontrdl, ahol az éra kezdetén van, annak a
képességnek az eléréséhez, melyet az éra céljaként azonositunk. Némely esetekben
ezek az események a tanulénak az éra adott anyagaval valé interakcioja természe-
tes eredményeként realizalodnak.” (Gagné, Briggs, 1987, 121. old.) E kilenc ,,oktatasi
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eseményt” Nagy Sandor mar pontositva adta meg: a figyelem felkeltése, a tanulasi
motivacio biztositasa; a tanuld informalasa a célrdl; az elGismeretek felidézése; az
Uj ismeretek ténybeliségét biztositd jelenségek, folyamatok bemutatasa; a tények,
jelenségek, folyamatok sokoldalu elemzése; fogalomalkotas, kdvetkeztetés; rend-
szerezés, rogzités; a tanultak alkalmazasa; a tanuldi teljesitmény mérése, értékelése
(Nagy, 1997).

g) Komplex, a tanuléi 6nszabalyozast kdzéppontba allité modellek

Réthy Endréné Boekaerts nyoman mar egy komplex rendszerben mutatja be az ok-
tatasi folyamatot.

A Boekaerts-féle dnszabalyozd tanuldsi folyamatmodell harom szakaszra
bonthaté: (1) a tananyagtartalom elsajatitasa (tanulas- és tanitasstraté-
giara épulé modellek), (2) az 6nallé tanulas és motivacio kifejlesztése,
(3) a kognitiv és affektiv onszabalyozas kialakitasa (Boekaerts, 1997; Falus,
1998).

A tananyagtartalom elsajatitasi folyamatanak legfontosabb célkitiizése a tanulni-
valé megértése és alkalmazni tudasa. Errél a kognitiv folyamatokat leiré model-
leknél (Nagy, 1997; Bloom, 1956) mar volt szo.

Az 6nallé tanulas és motivacio fejlesztésében, formaldsaban fontos szerepet jatszik
a tanulasdiagnosztika és a tanulasfejlesztés. Ezek célja az egyén tanulasi stilusanak,
éppen abbdl adédnak, hogy az egyén nem ismeri fel, milyen kognitiv stratégiaval
rendelkezik, és ahhoz milyen tanulasi stratégia, illetve tanulasi médszer tartozik.
Egy tanulasi mddszer sikeres alkalmazasanak el6feltétele bizonyos képességek,
motivumok, tovabba a mddszerrel kapcsolatos ismeretek megléte (modszeralkal-
mazasi kompetencia). A tanulasdiagnosztika szempontjabol Mezé Ferenc és Mezé
Katalin (2005) kétféle vizsgalati modszert javasol, egyrészt a tanulasi modszer hasz-
nalatdhoz sziikséges képességek, motivumok és ismeretek alapjan kdvetkeztetni
tudunk annak sikerére (deduktiv vizsgalat), masrészt pedig a modszer sikerébél ko-
vetkeztethetiink annak alkalmazasahoz sziikséges képességek, motivumok, isme-
retek fejlettségi szintjére (induktiv vizsgalat). Mindezek ismeretében tanulasfej-
leszt6 programok dolgozhatok ki az adott tanulasi probléma lekiizdésére.

Flavell nyoman a kognitiv énszabalyozas az Gj ismeretek 6nallé megszer-
zését, feldolgozasat, rogzitését, felidézését, bovitését és alkoto alkalma-
zasat jelenti, melynek legfontosabb komponense a metakognicid, vagyis
a sajat értelmi miikodésrdl alkotott tudas. A metakognitiv stratégiak
koziil kiemelte a gondolkodasi folyamatok 6nallé tervezését, ellendrzé-
sét, értékelését, a gondolkodasi miiveletek tudatos kivalasztasat, a meg-
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lévé tudas aktivizalasat és 6sszekapcsolasat az Gjjal (Flavell, Wellman,
1977).

Boekaerts (1997) a tanulasi motivaciot is az egyén 6nszabalyzo folyamatai kozott
emlitette, ugyanis a reflektiv, céltudatos 6nszabalyozast az értelmi, az érzelmi és
az akarati tényez6k egymasra hatasaként értelmezte, amely kihat az énkép alaku-
laséra is.

h) Rendszerszemléletii modellek

A Schultz-féle atfogé modell mar dtmenetet jelent a rendszerszemléletli model-
lekbe, amikor is tarsadalmi dimenzidba helyezédik az oktatasi folyamat. A kiber-
netikai szemléletmddra alapozta Bathory Zoltan (2000) is a maga rendszerét (47.
abra), melyben a bemeneti (oktatasi értékek és célok, tananyagtartalom), a folya-
mat (tanitdsi-tanulasi folyamat) és a kimeneti (valtozasok a tanulé személyiségé-
ben, tanulasi eredmények) komponenseket, valamint ezek kornyezetét (csalad,
iskola, baratok, tarsadalom), tovabba az ezek kozotti informacidaramlast és kol-
csonhatasokat kiiloniti el. Bathory modellje kapcsan hangstlyozza, hogy a rend-
szerkapcsolatok elvi lehet6séget teremtenek arra, hogy az oktatasi célok kongruens
maddon leképzédjenek tanulasi eredménnyé.

Az oktatasi rendszer optimalis miikodésének eléfeltétele a ,,haromkoros
visszacsatolas": (1.) a tanuléra, (2.) a folyamatra (indirekt médon a ta-
narra) és (3. és 4.) az oktatasiranyitokra (6sszevetve az elért eredményt
az oktatasi célokkal).

Tanul6i jellemzok

- Eddigi életat ("Eléélet”)
- Tarsadalmi osztaly

- Elozetes teljesitmény

Oktatdsi 9 | Tanulasi lehetdségek
stratégidk =
Tskolai 160ko v ‘g - Elméleti tanulasi id6
S o. 2'1'1 “eg or Tanari elvirasok © L S | - A tananyag terjedelme
- Attitiidok iV} Korrigalo g
- Ertékek A tanita £ | visszacsatoldsok . -
- Felfogasok tanitas fla’ 2 A tanulo
- El8itéletek hatékonysaga = E elvarasai
A x T Kommunikacios N 6nmagaval
: ! csatornak M szemben
; ]
! I
i

______________________________ o

PP | Tanuldi teljesitmény

Forrés: Bathory (1985)
47. abra: Az oktatas modellje Bathory Zoltan szerint
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A modell a tarsadalom rendszerébe illeszti az oktatast, hiszen a tarsadalom altala-
nos céljai és értékei (pl. demokracia, emberi jogok), m(iveltsége, kulttraja beme-
netként megjelenik a tanitas-tanulds rendszerszemléletli modelljének bemenetén.
Ugyanakkor a rendszer kimenetén megjelend, a tanulékban lejatsz6dé valtozasok
tarsadalmi szinten is hasznosulnak.

Tanuléi jellemzok

- Eddigi életat ("Eléélet™)
- Tarsadalmi osztaly

- Eldzetes teljesitmény

Okt?ti?%ll( 9 | Tanulasi lehetdségek
stratégial =
- - "2 | - Elméleti tanulasi id§
& S ) =) X
ISko'k}l }egkor Tanari elvarasok 2 o S | -Atananyag terjedelme
- Attitiidok ! Korrigalo =
- Ertékek o & | visszacsatolasok ©
- Felfogasok A tanitas ‘OE) 2 A tanuld
- Elitéletek hatékonysaga = _u.f) elvarasai
[ x 7w Kommunikécios N 6nmagaval
i ! csatornak N szemben
: I
! I
!

T ]

P PP 1 Tanuléi teljesitmény

Forras: Proctor (1984)
48. dbra: Az iskolai tanulds modellje

Proctor (1984) modelljében (48. abra) tobb Uj elem is megjelenik a korabbiakhoz
képest a tanitas-tanulas eredményességét illetSen, ilyenek példaul az iskola és ko-
z0sségeinek légkore és a tanari elvarasok szinvonala.

Ha a tanulékkal szembeni elvarasok magasak, az oktatasi stratégiak iga-
zodnak a tanulék tudasahoz és képességeihez, a tanulasi folyamat kor-
rekcids szandéku visszajelzései jol miikodnek, valamint a tanulé - sziil6k
- tanar irdnyt kommunikacio, akkor a tanulas kézbeni eredmények és a
tanulé 6nmagaval szembeni elvarasai emelkedni fognak.

7.4. A szakképzés folyamatmodellje

Korabban részletes attekintést adtunk a pszicholdgia és a pedagdgia tanulassal
kapcsolatos elképzeléseirdl. Toth Laszl6 értelmezését alapul véve kiilonbséget tet-
tlink tanulaselmélet és tanuldasmodell k6z6tt. Mindezt azért tartottuk fontosnak,
hogy altaluk megtalaljuk azokat a tényez6ket, amelyek hatdssal vannak a tanulas
eredményességére.
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Az eredményesség mérhet6 a tanulokozosség és a tanulé egyén szintjén
is.

Nem beszélhetiink eredményes tanitasrol, ha a pedagdgus a sajat tanitasi straté-
gidainak megvalasztasakor nem veszi figyelembe a tanuldk kozotti egyéni kiilonb-
ségek meglétét.

Meg kell jegyezni, hogy a fent bemutatott elméleti hattér fogalomrendszere nem
kell6en tisztazott, néhol ellentmondasos és atfedésektél sem mentes. A kiilonbozé
kutaték nem ritkan hasznaljak példaul a tanulasi modell kifejezést, mikozben ta-
nuldsi stratégiarol beszélnek, vagy éppen forditva. Az alabbiakban megkiséreljik
tisztazni e fogalmak egymashoz valé viszonyat, és felvazolni egy sajat tanulasi mo-
dellt, ami megadja azokat a tanulasvaltozdkat, melyek az iskolarendszer(i szakkép-
zés teriiletén érvényesek.

Mint azt korabban lattuk, a kiilonb6zd pszicholdgiai iranyzatok masként vélekednek
a tanulasrol, vagy pontosabban mas lényegi jellemvonasat emelik ki, vagy tartjak
fontosnak. E tedridk egymas mellett léteznek ma is és mindegyikiik komoly fejl-
désen ment keresztiil az évtizedek folyaman. Akarmelyik paradigmat is nézziik, igaz
ra, hogy altalaban foglalkozik a tanuldssal, a viselkedésben bekovetkezé relative
tartds valtozasként értelmezik azt és eredménye gyakorlas révén jon létre. E val-
tozas megnyilvanulhat tobbek kdzott az egyén elméleti tuddsaban, kompetencia-
iban, képességeiben, magatartasaban, attitlidjeiben. Ebbél kifolydlag az asszociativ
pszicholodgiai iranyzat képviselSi a tanulast a képzetek kozotti kapcsolatokban, a
behavoristak a viselkedésben, a kognitivistak a mentalis folyamatokban, a pszicho-
analitikusok a személyiségfejlédésben, mig a fenomenologiai irdnyzat képviselGi
inkabb a személyiséget 6szt6nz8 tényez6kben bekdvetkezett valtozasként értel-
mezik. A tanuldsnak tehat eredménye van, még pedig a valtozas maga.

A pedagdgiai pszicholégia vizsgalddasi teriilete az oktatas, igy tobbek kozott a ta-
nuldselméleteknek oktatasi szituaciokba valé atiiltetésével is foglalkozik. Empirikus
tudomanyag, hiszen a pszicholdgiai elméletek keretén beliil mikodik, ugyanakkor
6 maga is elméletalkoto. A tanulas értelmezése kapcsan kibontakozott eléttiink a
pedagdgiai pszicholdgia és a pedagogia szoros kapcsolata. Ennek értelmében te-
kintettiik at az ismeretatadas, a szemléltetés és a cselekvés, valamint a konstruk-
tivista és a konnektivista tanulaselméletet. ElSbbi kettd a tudaskdzvetités, mig
utobbi a tudaskonstrukcioé révén lezajlé tanuldsra helyezi a f6 hangsulyt. Mind a
pedagdgiai pszicholdgia, mind pedig a pedagogia a tanulasra olyan folyamatként
tekint, amely mindenképpen tervezett, szabalyozott és tudatos, komplex tevékeny-
ségek sorozatat jelenti.

Atanulés altalanos fogalomként valo értelmezése ravilagit arra a dilemmara, hogy
vajon ezek az elméletek mennyiben képesek leirni a konkrét iskolai tanulasi szitu-
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aciokat, vagy masként fogalmazva, milyen az elmélet és a gyakorlat kapcsolata.
Fontos kiemelni a tanulds egyéni és gyakran ezzel egyidejlileg kozosségi jellegét is,
ami a szamos ujabb valtozé miatt szintén megneheziti a kiilonboz6 elméletek gya-
korlatba valoé atiiltetését, majd a tapasztalatok visszatlikrozését, ami az elméletek
tokéletesedését, vagy ha az mdr nem lehetséges Uj paradigmak létrejottét ered-
ményezheti. Ezért fontos, hogy koriiltekinté modon irjuk le azt a tanulasi szituaciot,
amelyben az adott elmélet érvényességét vizsgalni kivanjuk, és éppen ebben van
segitségiinkre a modellalkotas.

A modellalkotds — ami egyébirant a pedagégiai kutatas alapjat kell, hogy
képezze - kapcsan alapvetd jelentéségili annak hangsulyozasa, hogy min-
denekel6tt ismerniink kell a modellezett és a modell kapcsolatat, mert
csak igy teljesiilhet a modellezés két alapfeltétele az analdgia és az ekvi-
valencia.

A hasonldsag lehet strukturalis, funkcionalis és topologiai (geometriai). Az oktatasi
rendszer és annak alrendszerei térben és idében léteznek, éppen ezért értelmez-
hetjlik annak strukturajat és folyamatait. A kettének egyiitt kell teljesiilnie a mo-
dellalkotas soran, ugyanis célunk nem csak a rendszer felépitésének, hanem a ko-
z6ttilk Lévé kapcsolatoknak is a bemutatasa.

A pedagégiai vizsgalatok szempontjabél pontosan meg kell hataroznunk,
hogy modelliink az oktatas mely alrendszerére vonatkozik. Jelen esetben
modelliinket az iskolai rendszerii szakképzésre kivanjuk értelmezni, azon-
ban az informadlis tanulas hatasat nem tudjuk és nem is akarjuk , levalasz-
tani” a rendszerrél.

A szakképzés-pedagdgiai kutatas szempontjabdl az iskolai tanulast részben forma-
lis, részben pedig kvalitativ modellekkel irhatjuk le.

Formalis az a modell, amely egy valés tanulasi szituacioét, legyen az egyéni
vagy pedig kozosségi, kiilonb6z6 szimbolumok kozotti logikai kapcsolat-
rendszer mentalis konstrukciéjaként ad meg.

A kapcsolatrendszer leirhaté matematikai, statisztikai és kisérleti uton. A kvalitativ
modell a tanulasi szituacio elemei kozotti kapcsolatok szimbélumok altali meg-
jelenitését adja.

A 49. abra mutatja a rendszer egyszer(sitett modelljét. A rendszert a kornyezetébél
— jelen esetben a tarsadalom - és a kdrnyezetet a rendszer felél sztochasztikus, il-
letve determinisztikus hatasok érik, és az oktatasi rendszer, illetve annak alrend-
szerei e hatasokra valaszolnak. A modellben jel6lt bemeneti és kimeneti valtozdk
értékeinek megallapitasa torténhet megfigyeléssel és méréssel.
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kovetelmények

: Térsadalmi - gazdasagi mikro- és makrokdrnyezet TANULASI :
i , EREDMENYEK,
ADOTTSAGOK TELJESITMENYEK :
|Bemeneti valtozok Oktatasi folyamat Kimeneti valtozok >
o Il il e 1‘ ________________ [ i
Il Bemeneti | Beavatkozas | Kimeneti |-
| valtozok valtozok |
|| megfigyelése, l medgfigyelése, :
i mérése | Déntés | mérése :
I .
. . |
- | Diagnosztikus | Formativ és -l
Tantervi . —j - fs szummativ |
colokids I ellendrzés 5| Osszehasonlitas |<_—ellen6rzés i
! i
! i

Szabalyozé agens

Forras: Sajat abra
49. abra: A szakoktatas altalanos modellje

A szakoktatasi rendszer miikodése valdjaban a tarsadalom fel6l érkez6 hatasok at-
alakitasa a kornyezetbe kiildott hatasokkd, mikozben a rendszer sajat allapota is
megvaltozik. Ezt értelmezve egy osztalyrendszerben folyd tanulasra megallapit-
hatjuk, hogy a mikrokdrnyezete az iskola, a telepiilés, illetve a régio, mig makro-
kornyezete a tarsadalom. Ha viszont az individuum oldalarol nézziik, akkor olyan
kornyezeti tényez6krél is beszélniink kell, mint az osztalykozosség, a barati kdzos-
ség, a csalad, amelyek szintén hatassal vannak a tanuldsra, illetve annak eredmé-
nyességére. Ezek rendszerre gyakorolt hatasat a kérnyezeti valtozdk irjak le. Ezek
kozil a legismertebb a szocio6kondmiai statusvaltozd (socio-economic-status
index, SES). A kornyezeti valtozok kozott kell emliteni az oktatasiranyitast, okta-
taspolitikat, amely tantervekben, illetve azokon beliil oktatasi, képzési és nevelési
célokban, kdvetelményekben, illetve amely altal mindezek megvaldsithatdk, vagyis
tananyagban nyilvanulnak meg. A térvényekben és rendeletekben megnyilvanulé
oktataspolitikabdl nem csak tartalmi, hanem strukturalis (pl. oktatasi szakaszok,
intézményrendszer), a képzési id6re, valamint a tanarképzésre és tanartovabbkeép-
zésre vonatkozo és bizonyos pénziigyi valtozok is eredeztethetdk. Ezek azok a be-
meneti valtozok, amelyek a legdirektebb hatast fejtik ki a rendszer miikddésére.

A valtozok egy kovetkez6 nagy csoportja az egyéni tanuldi valtozoké. |de tartoznak
a teljesitményben kdzvetve vagy kdozvetett mdédon megnyilvanulé tényezdk, az is-
meret, a jartassagok, a készségek, a képességek, kognitiv stratégiak, illetve a sze-
mélyiségjegyek, az attitlidok, a motivumok és az értékek. A rendszer bemenetén
egy osztaly vonatkozasaban a létszamtol fliggéen 20-40 tobbé vagy kevésbé eltérd
egyéni valtozocsoport jelenik meg.
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Az individualis valtozok masik nagy csoportja az egyénitandrivaltozok kére, példaul
a tanari kompetenciak, kognitiv stratégiak, személyiségvonasok. A tanari kompe-
tenciak értelmezhetdk a szakmai kompetencidk — személyes kompetenciak — tarsas
kompetenciak - médszer-kompetenciak tartomanyaban, de megadhatdk altalanos
és szakmaspecifikus dimenziéban is. Az altalanos kompetencidk k6zétt megemli-
tendd a tanuldi személyiség és a kozosségek fejlesztésével, a pedagdgiai folyamat
tervezésével, a tanuldsi folyamat szervezésével és irdnyitasaval, valamint az ered-
mények értékelésével 6sszefliggé kompetenciadk. Az ltalanos kompetenciak tarsas
komponenseirél kiilon kell szélnunk. Mind az egyiittmiikddés, mind a konfliktus-
kezelés, mind pedig a kommunikacié értelmezhetd tanar — tanuld, tanar — tanar és
tanar - sziilé dimenziéban.

A szakspecifikus kompetenciak kozott kiemelend6 a szaktargyi tudas és a modszer-
kompetencia. Ezek mellett a szakmai tanarok vonatkozasaban még harom tovabbi
kompetenciat fontosnak tartunk kiemelni, a munkara és munkaval nevelés, a gya-
korlati foglalkozasok el6készitésével, valamint a palyavalasztassal és palyaorien-
tacidval kapcsolatos kompetencidkat. Ez utébbiakrél az el6z6 fejezetben széltunk.

Az altalanos és specifikus kompetenciakon kiviil, mintegy azok alapjaul szolgalé
ugynevezett kulcskompetencidkrol is emlitést kell tenni. Ezeket nevezhetjiik a pe-
dagogus személyiségével 6sszefliggé kompetencidknak is. Ide tartoznak mindazok
az adottsagok, jellemvonasok, attitlidok, képességek, értékek, amelyek a pedago-
gust a palyara alkalmassa teszik. Ide sorolhatjuk az altaldnos muveltséget, az in-
telligenciat is. E kategdriaba tartoznak olyan komponensek mint példaul a peda-
goguspalya iranti elhivatottsag, elkotelezettség, a tanuldk feltétel nélkiili elfoga-
dasa, az empatia készség, a felelésségtudat, az 6nallé munkavégzés képessége, az
iranyitas képessége, a felelés dontés képessége, a tlirelem, a j6 szdbeli kifejez6-
készség, a hitelesség, a megosztott figyelem és az igényesség.

A szakoktatasi rendszer kimenetén ismét a kdrnyezeti és az individualis valtozdk
jelennek meg. A rendszer bemenetén és kimenetén meghatarozott valtozora, vagy
valtozokra iranyuld mérés eredményeinek 0sszevetésével mindsiteni tudjuk a rend-
szer miikddését az adott valtozé néz6pontjabol.

A szabalyozas szempontjabol a bemeneti oldalrél az oktatasi-nevelési
célok és kdvetelmények, tovabba az egyéni tanuloi valtozok értékei, mig
kimen6 oldalrél az egyéni tanuléi valtozok uj értékei keriilnek 6sszeha-
sonlitasra.

Az 6sszehasonlitast egy, a tananyag feldolgozasara irdnyuld stratégiai dontés ko-
veti, amely a rendszer bemenetén jelenik meg.
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Avisszacsatolas célja az oktatasi folyamat miikodése soran tapasztalt nem kivéna-
tos jelenségek ellensulyozasa, korrigaldsa.

A szabdlyozas er6sségét mutatja a minél sokrétiibb visszacsatolasi méd,
melyek mutathatnak a tanuléra, a tanarra, a sziilére és a fenntartoéra is,
vagyis azokra, akik az érdemi déntéseket meg tudjak hozni (tobbhurkos
visszacsatolas). Ilyen értelemben beszélhetiink tanulasi, tanitasi, nevelési
és oktataspolitikai stratégiakrol.

A tanitasi stratégiak célja a minél eredményesebb tanulas elémozditasa.
A végsé cél itt sem lehet mas, mint az 6nszabalyozé tanulasi stratégia,
ahol is a tanitasi tevékenység mar hatrébb szorul.

A korabbiak soran a megismerés, a tanulas két formajaval a tudaskozvetitéssel és
a tudaskonstrukciéval mar foglalkoztunk. Nyilvan az el6bbi esetben a tanitasi, mig
utobbiban a tanulasi stratégidk a meghatarozok.

| A megfeleld stratégia megvalasztasa a rendszer eredményes miikodésének elbfel-
tétele.

Az eredményességre az egyéni tanulasi valtozok kimeneten felvett értékeinek a
tantervben rogzitettekkel valé dsszevetése révén tudunk kovetkeztetni. Azonban
erre az eredményességre a kornyezeti valtozok értékein tul jelentds hatast gyako-
rolnak még az egyéni tanulasi valtozék bemeneti értékei is.

A modellalkotast nagyban megneheziti, hogy mind a kérnyezeti mind pedig az in-
dividualis valtozok elkiilonitése, értelmezése tobbféleképpen lehetséges és ezek
mogott eltérd pszichologiai és pedagdgiai elméletek huzédnak meg. Nyilvan ez
nagyban megneheziti a méréeszkozok dsszeadllitasat, illetve a kapott eredmények
érvényességének megallapitasat, ezek pedig hatassal vannak a mérés hitelességére.

Az adaptivitas el6feltétele a szabalyozottsag, ezért a modell meghatarozé
jelentéséggel biro korrektiv eleme a szabalyoz6 agens. A beavatkozas az
adottsagok (bemeneti érték), tantervi célok és kovetelmények (minima-
lisan elvart érték), tovabba a tanulasi eredmények (kimeneti érték) 6ssze-
hasonlitasa révén torténik.

A szabdlyozas josagat illetéen két jellemzét fontos megemliteni: az érzékenységet
és a beavatkozasi id6t.

Erzékenységen azt értjiik, hogy valamely individualis véltozé kimeneten mért ér-
tékének és a kivant (cél és kovetelmény) értéknek mekkora mértékdi eltérése esetén
kévetkezik beavatkozas. Minél kisebb az eltérés, annal érzékenyebb a rendszer.
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A beavatkozasi idé pedig azt jelzi, hogy mekkora a kompenzacid tényleges idGsziik-
séglete ahhoz képest, hogy az eltérés megallapitasra keriilt.

Az érzékenységet és a beavatkozasi id6t az oktatasi folyamat adaptiv jel-
lemzéjének is nevezhetjiik.

A modell meghatarozo jelentéséggel bird korrektiv elemei tehat a tanitasi és ta-
nulasi stratégiak minésége (a célnak és a tananyagnak valé megfelelésége), a ta-
nulasra forditand¢ idé (a tanoran, illetve otthon), illetve a tananyag megértésével
kapcsolatos képességek. A tanulasi stratégiak legmagasabb szintje az 6nszabélyozé
tanulasi stratégia, amikor a tanul6 — uralva sajat kognitiv és affektiv jellemzéit - az
elvarasoknak leginkabb megfeleld tanulasi modszereket és eszkozoket kivalasztva
dolgozza fel a tananyagot. Ebben eleinte nyilvan nem nélkiilézheti a kdzvetlen ta-
nari irdnyitast sem.

Mindezeket 6sszefoglalva megallapithatd, hogy a modellalkotas jelent6sége abban
nyilvanul meg, hogy segit szdmba venni az oktatas és a képzés komponenseit, a
kozottiik lévs kapcsolatrendszert. A folyamatalapu szemléletmdd hozzéjarul azon
valtozok feltardasahoz, amelyek befolydssal birnak a rendszer miikodésére. E valto-
z6k ismeretében a szabalyozas révén optimalisabba lehet tenni a folyamatot. A ko-
rabban bemutatott Carroll-, illetve Bloom-féle mesterfoku tanulasi modell éppen
az osztalykeretben torténd tanitast alakitotta at egy szabélyozott rendszerré.

E rendszerszemlélet(i megkozelitésben a tanitasi és tanulasi stratégiak helyét éppen
a szabalyozasban kifejtett szerepe révén tudtuk megtalalni.

Az oktatasi modellalkotas feltételei

a modell érvényességi korének tisztazasa,
- amikro- és makrokornyezethez f(iz6d6 viszony megadasa,

- a komplex rendszer valamennyi alkotoelemének szambavétele, a kdzot-
tuik lévé kapcsolatrendszer megadasa (holisztikus szemléletmdd),

- arendszer miikodése szempontjabol valamennyi valtoz6 szambavétele,
- aszabalyozas josagtényezinek megallapitasa, ezaltal a folyamat haté-
kony és eredményes miikodésének vizsgalata, a rendszer optimalis md-

kodésére vald torekvés (adaptivitas).

A modell ekként valé értelmezése miatt nem sorolhato ebbe a kategoriaba példaul
a kognitiv folyamatokat leiro, a tartalomkdzpontt és a kommunikacids — interakcids
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modell. Ezek inkabb a tanitasi és tanulasi stratégiak kozé sorolhatok. A modelliink
érvényességi korének tisztazasa alapjan most nem foglalkozunk példaul a Jarvis-
féle modellel (Jarvis, et al., 1998) vagy a technoldgia alapu modellekkel, mert azok
elsésorban az online tanulasara vonatkoznak.

Ezek figyelembevételével vazoljuk fel a szakképzésbeli osztalyrendszer( tanulasra

a sajat modelliinket (50. abra).

A szakképzésben az osztalytermi oktatasi folyamatra és ez altal a tanulas eredmé-

nyére leginkabb az alabbi tényez6k vannak hatassal:

[ a tanulé mikro- és makrokornyezete,

O a tantervben rogzitett nevelési és oktatasi célok,

O a tanuléi jellemzék,

O a tanari jellemzdk,

O az elsajatitashoz sziikséges, valamint a tanulasra forditott idé.

ADOTTSAGOK

Mikrokdrnyezet
- Osztalykézosség

- Csalad

- Baratok

- Iskolai légkor

—] Makrokdrnyezet
- Telepilés
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- Oktatasiranyitas

- Oktataspolitika

l

s csegs ofe
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1
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()

1
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Tanul6i motorikus |
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(motivacio
magatartas)

Onszabalyozo

L tanulasi

teljesitmény

Tarsadalmi és gazdasagi mikro- és makrokérnyezet

medfigyelés |¢- * __________________________
T 1

50. &bra: Az osztélyrendszerti tanulas holisztikus, adaptiv modellje a szakképzésben

Forrés: Sajat abra
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A tanari és tanuloi jellemzdk kozil kiemelenddk a kognitiv és affektiv stratégiak.

A kognitiv stratégia mindazok az egyéni tervek, elképzelések, amelyek a
megismeréssel kapcsolatos valamely mentalis folyamat (ismeretek el-
sajatitasa, tarolasa, alkalmazasa) miiveleteinek megtervezésére iranyul.

Egy komplex fogalommal allunk tehdt szemben, amely az emberi megismerés olyan
kognitiv folyamataira irdnyul, mint példaul az észlelés, a figyelem, az emlékezés, a
képzelet, a gondolkodas, a problémamegoldas, vagy az ezeket integrald tanulas.
Az affektiv stratégidk egyrészt hozzajarulnak a tanuldk érzelmeinek, motivaciéja-
nak, attitlidjeinek szabalyozasahoz, masrészt a tandrok tanitasi attit(idjeinek for-
malasahoz.

A tanulasi eredménytél fliggéen a rendszer harom visszacsatolé agenssel (pont-
vonallal jelélve az 50. abran) rendelkezik: az oktatasi folyamatra (a tanitasi és ta-
nulasi stratégiak megvaltoztatasa révén formativ hatas), a tanuléra (kognitiv 6n-
szabalyozo stratégia fejlédésének lehet&sége) és a pedagdgusra (tanari kompeten-
ciak fejlédnek).

A tanitasi, a tanulasi és az 6nszabalyozé (metatanulas) stratégia egymastol elva-
laszthatatlan, parhuzamosan zajl6 részfolyamatai az oktatasi folyamatnak. Jelen-
téségiik, dominanciajuk és egymasra gyakorolt hatasuk fligg az oktatasi és nevelési
céloktol, a tananyag tartalmi sajatossagaitol, a megoldandé didaktikai feladatoktol
és a tanulok életkori sajatossagaitol (50. abra). A tanitasi stratégiak dominanciaja
a tanarkdzpontu, a tanulasi stratégiaké a tanulé kézpontu oktatasi szituaciokra,
mig az 6nszabalyoz6 stratégia az 6nallé tanuldsra a jellemz8. Masként fogalmazva,
a tanar altali tanulasiranyitas szempontjaboél az elébbire a direkt, mig az utébbira
az indirekt jelleg a jellemz6. A metatanulas esetében viszont mar a tanulé direkt
maodon irdnyitja sajat tanulasat. A tanitasi — tanulasi stratégiak esetében a médszer
— munkaforma - taneszkdz megvalasztasa tanari feladat, az 6nszabalyozé tanulés
szintjén pedig minderre mar a tanuld is képes. Nyilvan a tanar ugy valasztja meg a
tananyag feldolgozasahoz leginkabb megfelelé tanitasi és tanulasi mddszereket,
taneszkozoket és munkaformakat, hogy azzal hozzajaruljon a tanulé énszabalyozé

cres

A tanitasi-tanulasi stratégiak megvalasztasaval lehet leginkabb szabalyozni az ok-
tatasi folyamatot és ez altal a tanuldi teljesitményeket. A tanuloi teljesitményeknek
létezik céltaxondmia (kognitiv — motoros/pszichomotoros — affektiv), kompetencia
(szakmai kompetenciak — személyes kompetenciak — tarsas kompetenciak — mod-
szerkompetenciak) és tudastipus (deklarativ — proceduralis) szerinti értelmezése.
Az elsét a jellemz6 tanulasi teljesitmény alapjan az angol kezdébetUikrél hivjak KSA
(Knowledge - Skills - Attitude; értelmi - készségbeli - érzelmi-akarati teljesitmény)
dimenziénak is. Bloom (1956), majd Pohl (2000) nyoman értelmi dimenziéban a
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kovetkezd teljesitményeket kiilonboztetjiik meg: ismeret/emlékezés, megértés, al-
kalmazas, analizis, szintézis/értékelés, értékelés/alkotas. Az affektiv teriileten ér-
telmezhetd az értékek iranti nyitottsag, az értékek kdvetése — motivacio, befoga-
dasa - sorrendbe allitasa, az értékrendbe szervez6dés és az értékrendet tiikrozd vi-
selkedés (Krathwohl, et al., 1973). Pszichomotoros teriileten pedig a mozgasbeli
utanzas, a manipulalas - mozgés-optimalizalas, a némi hibaval kisért kifinomulo
mozgasok, a mozgassorozat koordinalasa — rendszerbe szervez&dése, és végiil pedig
az automatizalt mozgasvégrehajtas (Dave, 1975).

Tanulés-
elmélet

Mddszerek Munkaformak

Oktatési
modell

Oktatasi
folyamat

Alk. oktatési

stratégia T
Tananyag-
\ tartalom

Didaktikai Taneszkozok

feladatok

Forras: Sajat abra
57. dbra: Az oktatdsi stratégia értelmezése

A tanulasi stratégiat olyan komplex eljarasrendszerként értelmezziik, amelyben
szerves kapcsolatot alkot egymassal modszer, munkaforma és taneszkéz.

Atanulasi stratégiak eqgyénre jellemz6 preferalt sajatos mintazatait tanuldsi stilus-
nak nevezziik.

A preferalt tanuldsi stratégiak és a tanulasi stilus ismerete egyrészt hozzajarul
ahhoz, hogy a tanulo sajat kognitiv és affektiv miikodésének megismerése révén
fejlessze sajat 6nszabalyozé tanulasat (meta-tanuldsat), ezaltal formalhassa a ta-
nuldsra vonatkozé helyes énképét, masrészt elésegiti, hogy a pedagégus tananyag-
feldolgozasi stratégiainak megvalasztasakor jobban figyelembe tudja venni a ta-
nulok e vonatkozasu eltérd sajatossagait, ezaltal is javitva a tanulasi folyamat adap-
tivitasat.
A preferalt oktatasi stratégia meghatarozasakor kétféle utat kovethetiink.
A top-down médszernél a tanulé tanulasi stilusabél indulunk ki, amelyhez
preferdlt tanulasi stratégiak tartoznak, és azok ismeretében tudunk ko-

vetkeztetni a hatékony tanulas mdédszereire, eszkézeire és formaira.
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A bottom-up mddszernél épp ellenkezé utat jarunk be, és a tanulasi tevé-
kenységek mintazataibol tudunk kévetkeztetni a preferalt tanulasi méd-
szerekre, melyek alapjan a tanulasi stratégiak mar viszonylag egyszerilien
azonosithatok.

A tanulasi stiluselméletek kdzos vonasa, hogy egy- vagy tobbdimenzids bipolaris
(tobbnyire kognitiv) skalak alapjan klasszifikaljak a tanuldkat megismerési sajatos-
sagaik alapjan. A tanulasi stilushoz tartozo preferalt stratégiak révén tudunk a ta-
nulé hatékony tanulasi modszereire, tanuldsi formaira és taneszkozeire kovetkez-
tetni. Meghatdrozhatdk azok a tanitasi stratégiak is, amelyek kivaltjak e leginkabb
preferdlt tanulasi stratégiakat, ezek alapjan pedig mar tervezheté a tanulasi kor-
nyezet.

A szamos elmélet koz0s jellemzdje, hogy csak bizonyos kognitiv és idénként affektiv
egyéni sajatossagokat emelt be a rendszerébe, ami azonban az adott megkozelités
érvényességi korét jelentés mértékben behatarolta. Nyilvan az is kdvetkezik ebbél,
hogy egyik elmélet sem képes kell6 mddon és kelld részletességgel tipizalni az
egyén valamennyi tanuldsi sajatossagat. A létez6 60-70-féle elmélet 6t csoportba
sorolhaté (Coffield et al., 2004). Az egyes kategoriakba tartozo legfontosabb el-
méletek a kévetkezdk:

O A tanulasi stilusnak és preferencianak nagyrészt alkati alapjai vannak:
(a) a Dunn-Dunn, illetve a Fleming altal megadott érzékleti modalita-
sok: vizua-lis-auditiv-mozgasos (VAK), vizualis-auditiv—verbalis—-moz-
gasos (VARK), (b) Gregorc elmélete a Torrance-féle agyfélteki lateri-
zacion alapul.

O A tanulasi stilus az egyén mélyen gyokerezé kognitiv strukturainak sa-
jatossagait tiikrézi: (a) Riding és Rayner szerint a kognitiv stilus az in-
formacio reprezentaciojanak és szervezésének az egyén altal preferalt
madjaként értelmezhet§, (b) Witkin értelmezése alapjan az agyneve-
zett mez6hoz fliz6d6 viszony az egyes ingerek szituaciohoz valé beal-
litédasat fejezi ki (mezéfiiggéség-mezéfiiggetlenség), (c) Kogan a tan-
ulasi stilust a reflektiv-impulziv kognitiv stilusjegyek dimenziéjaban
értelmezte.

O A tanulasi stilus a viszonylag stabil személyiségtipus egyik eleme:
Myers és Briggs (1995) Jung nyoman tipizalta az egyén informacio-fel-
dolgozassal és dontéshozassal kapcsolatos viselkedését és dolgozta ki
személyiségtesztjét: introvertalt—extrovertalt; érzékelé-intuitiv; gon-
dolkodé-érz6; megitélé-észlels.
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O A tanulasi stilus egy ,,rugalmasan stabil” tanulasbeli preferenciat fejez
ki: (a) Kolb (1984) szerint adottsagok és tanulasi tapasztalatok révén
az egyénben olyan tanulasi jellemzék, preferenciak alakulnak ki, ame-
lyek egyarant befolyasoljak a tanulast, a problémamegoldast, a szak-
mai fejlédést és a palyavalasztast, (b) Honey és Mumford Kolb elmélete
alapjan spiralis korfolyamatként értelmezte a tanulast, melynek fazi-
sai a tapasztalatszerzés, a tapasztalatok atgondolasa, azok kritikus
elemzése és altalanositasa, az Gj ismeretek alkalmazasa, (c) a
McCarthy-féle 4MAT- (,tanitas a tanulasi ciklus mentén") rendszer 6t-
vozte Kolb és Torrance fent emlitett elméleteit. Ertelmezésében a ta-
nitasi-tanulasi korfolyamat nyolc fazisaban megadja a dominans tan-
ulasi sajatossagot és a hozza igazodé tanari viselkedést, (d) Felder és
Silverman elésegitend6 a hatékony tanitast, illetve tanulast, a tanulé
altal preferalt tanulasi stilushoz megfelel6en igazodé tanitasi stilust
rendelt.

O] A tanulasi stilus helyett inkabb a tanulasbeli beallitédasokra, straté-
giakra és felfogasbeli kiilonbségekre kell 6sszpontositani: (a) Entwistle
adaptalta Pask (1976) holista és szerialis stratégiait, valamint Marton
és Salj6 (1976) mélyrehatold és felszini tanulasi orientaciéit, majd fi-
gyelembe vette Salj6 (1979) tanulasi céltaxonomiajat. A késébbiek fo-
lyaman elméletét kiegészitette a tanulasi motivacidval is. (b) Vermunt
egy a konstruktiv pszicholégia talajan alld, integralt és koherens
rendszert hozott létre, amelyet a tanulasi stratégia harom komponen-
sére (kognitiv, metakognitiv vagy 6nszabalyozott, affektiv tanulasi fo-
lyamatok), valamint a tanulasi orientaciéra és a tanulas mentalis mod-
elljére épitett, (c) Sternberg a gondolkodasi stilus szinonimajaként
hasznalta a tanulasi stilust. Véleménye szerint a gondolkodas, vagyis
a tanulas eredményessége azon mulik, mennyire hatékonyak az egyén
ismeretszerzési, ismerethasznosit6 és problémamegoldé, valamint
metakognitiv stratégiai. Az ismeretszerzési stratégianak az érzékelés-
ben és az érzékletek feldolgozasaban, vagyis az uj ismeretek elsajati-
tasaban van meghatarozé szerepe. Az ismeretek hasznositasa és a
problémamegoldas a tanultak reproduktiv, illetve produktiv alkalma-
zasat jelenti.

A tanulasi modellre vonatkozo észrevételeinket 6sszefoglalva megallapithaté: a
modellalkotas jelent&sége abban nyilvanul meg, hogy segit szamba venni az osz-
talytermitanulds komponenseit és a kozottiik lévé kapcsolatrendszert. A folyama-
talapu szemléletmod hozzdjarul azon valtozok feltarasahoz, amelyek befolyassal
vannak a rendszer miikddésére. E valtozdk ismeretében a szabalyozas révén opti-
malisabba lehet tenni a folyamatot. A kordbban bemutatott Carroll-, illetve Bloom-
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féle mesterfoku tanulasi modell éppen az osztalykeretben térténé tanitast alaki-
totta at egy szabalyozott rendszerré.

7.5. Internet alapu tanulasi kornyezetek™

A 21. szdzad oktatasa mar nem korlatozodik csupan az osztalytermi tanuldsra, ezért
a tanulaselméleteknek és -modelleknek valaszt kell adniuk az internet alapt tanu-
lasi szituaciokra is, ezaltal is kib&vitve és részben djraértelmezve a tanulasi kérnye-

zet fogalmat.
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Forrés: Mayes és de Freitas (2004) alapjén sajat abra
52. dbra:Internet alapt modellek a tanulaselméletek dimenziéjaban

Els6ként a tanulaselméletek dimenzidjaban (52. abra) helyezziik el a legfontosabb
internet alapu oktatasi modelleket, majd roviden attekintjiik Sket.

Az asszociacids tanulaselmélet fékuszaban a tantargyi témak, a kognitiv-konstruk-
tivistaéban az egyéni feladatok, a dialogus és a fejleszt6 értékelés, a szocio-konst-
ruktivistaéban a csoportos feladatok és a vita, mig a gyakorlé kdzosségekében a

tudasépité tanulécsoportok allnak.

A szamitégép alapu tanulas (Computer-Based Training, CBT) gyokerei a programo-
zott oktatasig nyultak vissza.
2 Toth Péter (2014): Online tanulasi kérnyezetek _Elméletek, modellek és stratégiak. In: Benedek

Andras, Golnhofer Erzsébet (Szerk.): Tanulmanyok a neveléstudomany kérébdl, 2013. Tanulas és
kornyezete. MTA, Pedagogiai Tudomanyos Bizottsag, Budapest alapjan.
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A programozott oktatds a behaviorista tanuldselméletbdl nétte ki magat.

Edward Lee Thorndike (1874-1949) szerint a viselkedés jellemezhet§ inger-valasz
(S-R) kapcsolatként és lebonthat6 az ilyen asszociaciok, vagy ahogyan & nevezte,
konnekcidk sorozatara. Ez a viselkedés leginkabb préba-szerencse (,,trial and error”,
,proba — hiba") jellegii, amelynek egyes elemei azaltal er6s6dnek meg, hogy koz-
vetleniil jutalom koveti 6ket. Az ilyen meger&sitést nevezte Thorndike az effektus
torvényének.

Az effektus torvénye a véletlenszerii valaszok koziil csak azt valogatja ki, amelyek
|| pozitiv kbvetkezményekkel jarnak, vagyis a tanulast a motivacid iranyitja.

Thorndike egyik konyvében igy fogalmaz: ,Ha valamilyen technikai lelemény foly-
tan egy kényvet ugy lehetne megszerkeszteni, hogy a masodik oldal csak azok sza-
mara valna lathatova, akik az elsén mar elvégezték azt, amire utasitottak Sket, és
csak ezt kdvetden haladhatnanak tovabb, akkor az, ami jelenleg csak személyes ta-
nari irdnyitas mellett érhetd csak el, az megoldhaté lenne nyomtatott tananyag
révén is." (Thorndike, 1923, 165. old.)

A programozott oktatas elméletének kimunkalasa Burrhus Frederic Skinner (1904-
1990) nevéhez fliz6dik.

Thorndike-hoz hasonléan ugy vélekedett, hogy az a tevékenység, amelyet
megerdsitenek, sokkal inkabb bekdvetkezik a jovében, mint amelyet nem
kovet megerdsités.

E szerint dolgozta ki a linedris programozasi technikat.

A skinneri linearis program (1) minden tanulé szamara ugyanazt a tanulasi
utat irja eld. (2) a tananyagot elemi egységekre, Gigynevezett lépésekre
bontja, (3) a tanulénak minden lépést kévetSen valaszolnia kell egy fel-
tett kérdésre, (4) a sikerélmény biztositasa érdekében a lépéseket akko-
rara kell tervezni, hogy a tanulé képes legyen azok sikeres valaszolasra
(Skinner, 1973).

A linedris programozasi technikat az internet alapu tanulasi kérnyezetben ma is
hasznaljak.

A linearis program korlatai: (1) A tanulé nem valaszolhat kétetlen modon, forma-
ban. (2) A behaviorista tanulaselmélet allatokon végzett kisérleteken alapul. (3)
Mindenegyes tanuldnak ugyanazt az utat kell bejarnia, ami puskazast tesz lehetévé.
(4) A program a rossz valaszok elkeriilésére torekszik.
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Skinner els6 gépét az 53. dbra, mig a 22. tablazat a minta kérdéseket a mutatja. Az
oktatogép olyan mechanikus eszkdz, amelynek célja a programozott tanulds tan-
anyaganak adminisztralasa volt. A gép Skinner tanulaselméletének kulcselemeit
testesiti meg, és fontos kévetkezményei voltak az altalanos, de kiilondsen az osz-
talytermi oktatasra.

A megvilaszolands kérdds,
majd 3 hebyes vilae itt
s

A tanuld ide irja a vilaszt

~

& Julie 5. Vargas

Forras: https://elearnmag.acm.org/archive.cfm?aid=1865478
53. &bra: A Skinner-féle oktatégép, a GLIDER

Kérdés sorszama | A megoldandé feladat / A megvalaszolando6 kérdés | A helyes valasz
1. Egy orvos a beteg térdére it egy gumikalapaccsal,
azért hogy tesztelje/vizsgalja a . reflexeit, reflexét
2. Ha a reflexe(i) normalis(ak), akkor a laba enyhe regal, valaszol
rugassal a térdcsapasra.

22. tablazat: Minta kérdések Skinner gépéhez

Skinner a hagyomanyos oktatassal kapcsolatban harom kritikai észrevételt fogal-
mazott meg.

- A hagyomanyos tanitas a biintetésen alapul. A tanulok viselkedését az
osztalyteremben féként averzivingerek vezérelték, vagyis a gyerekek meg-
tanultak ugy eljarni, hogy elkeriiljék a rossz besorolasokat, a feln6ttek
kritikajat vagy az osztalytarsaktol valod ugratast.

- Az ujviselkedés elsajatitasakor a pozitiv megerésités hatékonyabb, mint
a biintetés. Gyakori probléma a megerdésités alacsony gyakorisaga, kése-
delmes volta is.

— Az osztalytermi oktatas az egymast kovetd lépések rendszertelenségén

alapul.
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Ezeket kikiiszobolend6 a programozott oktatas alabbi alapelveit fogalmazta meg:
O A célok legyenek vilagosan megfogalmazva.

O A tananyagtartalom elemi részekre van osztva, melyek linearis sor-
rendben vannak elrendezve.

O A tananyagrészek fokozatosan nehezednek.
O A tanuldk legyenek aktivak a tanulas soran.

Norman Crowder (1959) ujféle programozasi technikaval jelentkezett az 1960-as
évek legelején. Nala a lépések mérete nagyobb volt, mivel a linedris program 10-
15 szavas ,|épéseihez" képest itt mar 30-40 szét is tartalmazott egy ,lépés”, ahol
avégén a feltett kérdésekre a tanuldnak tobb felelet koziil kellett a helyeset kiva-
lasztania. A tanulo hibas valasz esetén kiegészitd informacidkat kapott.

Azolyantipust programot, amely lehet6vé teszi a tanuld szamara, hogy valaszatol
fiiggéen tovabbhaladjon egy ugynevezett f6agon, vagy pedig letérjen a f6agrol,
és kiegészitd informaciokat kapjon, elagazasos programnak nevezett.

A lényeges tartalmi kiilonbség a két programozasi technika kézott a lépéseken be-
Lili kérdések funkcidjaban rejlik.

Mig a linearis programban a kérdésnek egyik igen lényeges feladata a si-
‘ kerélmény biztositasa, addig az eldgazdsos programban a kérdésnek diag-
nosztikai funkciéja van.
Fontos hogy kideritse, mennyit tanult a tanulé az adott lépésbél, és ennek meg-
felel6en a program mely agara irdnyitsa.

Az elagazasos program alapvetései: (1) A tanulé eredményesebben tanul,
ha 6sszefliggbb tananyagrészeket kell elsajatitania. (2) A hibas valaszok
segitenek a diagnézisban. (3) A tanul6 eredményesebben tanul, ha a he-
lyesbités oldalanként megtorténik. (4) A tanulé jobban tanul demokra-
tikus kérnyezetben.

Az elagazasos program korlatai: (1) Nem veszi figyelembe a tanulasi folyamatot,
hogy valéban tanulas folyik-e vagy sem. A f6 hangsuly a tanulék gyengeségének
diagnosztizalasan és korrigalasan van. (2) Az egyes oldalaknak nincsen meghataro-
zott sorrendje, ezért a tanulé nehezen tudja kovetni a lépéseket. Nem taldlja kel-
l6en izgalmasnak vagy motivalonak, ezért nem akarja atnézni ezeket az oldalakat.
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(3) Nagyobb hangsuly fektetédik a korrekcidkra, mint a tanitasra. Ennélfogva ez
csak egy bizonyos oktatasi megkozelités lehet.

Skinner szerint a helyes valasz megadasa sikerélményhez juttatja a tanulét. Azon-
ban Thomas Gilbert (1978) azonban arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ennek a si-
kerélménynek gyakori ismétl6dése veszit értékébél, és nagyobb részt nem tolti be
a funkciojat. Az altala képviselt technika (mathetics) a programbol dolgozo tanulé
érdeklédésének fenntartasara nem az egyszer( sikerélményszerzést hasznalja mo-
tivalasara, hanem tobbek kozott a végcél bemutatasat, amely arrél informalja a
tanulét, hogy hova kell eljutnia. Az informacié pedig olyan nagy egységekben kertil
bemutatasra, amelyet a tanulé egy lépésben képes feldolgozni.

A mathetics programozasi technika alapelvei a kovetkezék: (1) A valaszok
lancolasa segit abban, hogy a tanulé mesterfoku szinten sajatitsa el a
tananyagot. (2) Az ingerek forditott 6sszekapcsolasa segiti a tanulast,
vagyis az egészrdl a részre, illetve a komplexrél az egyszeriire valé hala-
das altal. (3) A feladat sikeres teljesitése motivaciot jelent a tanulé sza-
mara.
A mathetics programozasi technika korlatai: (1) A f& hangsuly a tartalom elsajati-
tasan, nem pedig a tanulé viselkedésének megvaltoztatasan van. (2) Az ingerek ret-
rografikus 0sszekapcsolasa nem megfeleld, ha nem hatékony a terminalis viselke-
dés. (3) Nagyon nehéz kidolgozni egy retrogressziv tanulasi csomagot.

A 60-as évek elején a programozott oktatas valamennyi szakembere lényegében e
harom technika valamelyike mellett kotelezte el magat.

A hagyomanyos programozott oktatasi szituaciét az alabbiak jellemzik:

O a tanulé 6nalléan dolgozza fel a tanulasi programot (az oktatas indi-
vidualizalasanak elve),

O a tanulé sajat Gitemében halad a tanulasi program feldolgozasaban,
O a tanulé kis lépésekben halad elére,

[ a lépések gondosan meg vannak tervezve,

O a tanulénak minden lépésben valaszolnia kell,

O atanulénak a tanulas eredményességérél azonnal informaciot kell sze-

reznie.
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Gordon Pask (1982) adaptiv programjainak eszkoze a szamitdgép volt (54. abra).
(1) A szamitogépen futd programok alkalmazkodtak a tanuld egyéni haladasi tite-
méhez, (2) mérlegelték az elkdvetett hibak sulyossagat és annak alapjan a legmeg-
felelébb iranyba vezették tovabb a tanuldkat. (3) A programoknak igen sok elaga-
zasi lehet8ségiik volt, és lehetSvé tették az el6re- és hatralépést is.

A szamitogépek és a szamitogépi halozatok elterjedésével uj lendiiletet és Uj irdnyt
vett a programozott oktatas.

A szamitégépes oktatdérendszerek oktatasi stratégiajuk szerint négy kate-
goriaba sorolhatok: (a) kétott szerkezetii és tarolt programu, (b) gene-
rativ (a tanulé teljesitménye alapjan segité lizeneteket general), (c) adap-
tiv (olyan generativ stratégia, amely az uj feladatok generalasakor figye-
lembe veszi a tanulé korabbi tevékenységét, valaszidejét), (d) 6nfejlesztd.

Forras: http://hackeducation.com/2015/03/28/pask
54. abra: A Pask-féle oktatégép, a SAKI (Self-Adaptive Keyboard Instructor)

A szamitogép alapu tanulds a multimédia technoldgia révén multiszenzorikus él-
ményt nyujt. Hatranya leginkabb abban rejlik, hogy tanar-tanulé és tanulé-tanulé
interakciét nem tesz lehetdvé. A tanari vagy tanulétarsi segitség nélkil hianyos a
tanulnivalé megértése és csokken a motivaltsag.
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Az internet elterjedésével a tudastartalmak halézatba szervezédnek, és
egyidejiileg tobb tanulé szamara is elérhet8séget biztositanak (web-
alapu tanulas, Web-Based Training, WBT).

Egyre markansabban fogalmazédik meg a tanari szerep atalakulasanak igénye. A
hipertext és hipermédia lehet6vé teszi a tanulé szdmara a tanulasi Utvonalak meg-
valasztasat és ezaltal a tananyagtartalom kivalasztasat. A tanar feladata, hogy ta-
mogatast nyujtson a tanulasban, el8segitse az 6nértékelést és az 6nszabalyozott
tanulasi képesség fejlédését.

A MERLOT (Multimedia Educational Resources for Learning and Online Teaching;
www.merlot.org) mint az egyik legnagyobb online tananyag-adatbazis 14-féle
elektronikus tananyagtipust tart nyilvan: animacio, szimulacio, gyakoroltaté anya-
gok, elektronikus munkafiizetek, teszt, hagyomanyos osztalykornyezetben is hasz-
nalhato elektronikus anyagok, esettanulmanyok, gy(ijtemények, referenciaanya-
gok, elektronikus tanulasi objektumok kdnyvtara, online kurzusok, komplett elekt-
ronikus tréningek, 3D tanulasi objektumok, elektronikus kényvek.

Tanulaselméleti szempontbdl a hangsuly az asszociacios megkdozelitésrél (operans
kondicionalas) a kognitiv, informaciofeldolgozasi tedriara helyezédik at, majd pedig
a tudaskonstrukcid és a tanulas szituativ jellege révén egyre inkabb elétérbe keriil
a konstruktiv szemlélet. E kontextusban értelmezhetd a komplex tanulasi kdrnye-
zet, amelyben kapcsolatba keriil egymassal tananyag, tanulé és tanar.

A sokféle oktatoprogramot kiilénbozé fejlesztSi kornyezetekben hozték létre, igy
azok alkalmazasa elég korlatozott volt. Felmeriilt az igény az oktatasi céltol fliggd
Ujrahasznositasra és a platformfiiggetlenségre, vagyis a szabvanyositasra. A tanulasi
objektumok modellje inkabb technolégiai, mintsem tanulasi jellegi.

Az IEEE altal kidolgozott szabvény (1996) értelmében tanulasi objektumnak te-
kinthetd minden olyan digitalis és nem digitalis entitds, amely a technoldgia alapu
tanulas soran egyszer vaqy tébbszor is felhasznalhatd, illetve hivatkozhato.

A tanulasi objektumok kifejezés az objektum orientalt szamitégéptudomanyi pa-
radigmarol kapta a nevét, ami nincs igazan 6sszhangban a konstruktivista tanulas-
elmélettel, azonban kifejezi azt a térekvést, ami a tobbszori és eltérd koriilmények
kozotti Ujrahasznosithatosagra iranyul. Ezek a jol elkiilonithetd tananyag-egységek
képezik az oktatastervezés alapjat. Igazabol a virtualis tanulasi kdrnyezetek létre-
jotte teremtett Uj dimenziét ennek a modellnek.

Rory McGreal (2007) munkaja hozzajarul az elektronikus tananyaggal kapcsolatos
strukturalis fogalmak tisztazasahoz.
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A tananyagelemek olyan digitalis objektumok, amely egyértelmiien meghatarozott
tanuldsi célkittizéssel rendelkeznek, ujrahasznosithatok, leckékbe szervezhetdk,
megoszthatok és tanuldi interakciok szervezhetk hozzajuk.

A lecke olyan tanulasi utmutatdval ellatott tananyag, amely tartalmazza a tanulasi
célt, célokat.

A hosszabb, tébb, eqymassal dsszefiiggé tananyagelembél all6 leckéket modulnak
nevezhetjiik.

A modul altaldban 10 6rénél kevesebb tananyagot tartalmaz. Ha a lecke ennél tobb
tananyagot élel fel, vagy pedig tébb modulbdl all, akkor kurzusrdl beszéliink.

Az olyan ésszetett, tébb kurzusbol allo képzéseket, melyek végén a résztvevék bi-
zonyitvanyt kapnak, képzési programnak nevezziik.

Az 1990-es évek végére az ADL nevli szervezet megalkotta a megoszthaté tartalmi
objektumok olyan szabvanyos hivatkozasi modelljét (SCORM), amely lehetévé teszi
avirtualis tanulasi kérnyezetek szamara kifejlesztett tanulasi objektumok manipu-
sat. E szabvany filozofiaja szerint kiemelt fontossagu a tanulasi folyamat ,nyomon
kovetése”, ezért az adott tananyag-tartalmakat oly médon kezeli, hogy mindig is-
mert legyen, hol tart az adott tanulé az elsajatitas folyamataban, adaptiv médon
milyen iranyban kell tovabbhaladnia a tanuldsi cél elérése érdekében. A tanulasi
objektumon beliil, illetve objektumok kéz6tt tobbféle navigacid is lehetséges: (a)
linearis, (b) hierarchikus, (c) racsszerkezet, (d) halos, (e) empirikus.

A virtualis (Virtual Learning Environment) vagy menedzselt (Managed Learning En-
vironment), mas néven egyéni (Personal Learning Environment) tanulasi kérnyezet
harom legfontosabb része a tanulas- vagy kurzusmenedzsel$ rendszer (LMS vagy
CMS), a tananyag-nyilvantart6 adatbazis és a tananyagfejleszté modul.

A tanulas- vagy kurzusmenedzsel6 rendszer szervezi, irdnyitja a tananyag-
feldolgozast, figyelemmel kiséri a tanulé elémenetelét és az altala vég-
rehajtott interakcidkat, lehet6vé teszi a tanulok adminisztraciojat, jogo-
sultsagaik beallitasat, tovabba jelentések, statisztikak készitését az el-
végzett munkarol.

Funkcionalis részei (a) a tudasfejlesztd, (b) a kommunikacios és (c) a produktivitast
elésegit6 objektumok.
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Az LMS alapvet6 tulajdonsagai kozétt emlitendd tanuléi szempontbél a
tanulokozpontuisag, az azonnali visszacsatolas lehetésége, a tanuléi ak-
tivitas biztositasa és a mobilitas (tanulas barhol, barmikor, sajat titem-
ben), tanari néz6pontbal a tanulasi folyamat nyomon kévethet8sége, mig
a hasznalhatésag szempontjabol az egyszer(i hozzaférhetéség, a megbiz-
hat6sag, az attekinthetd navigacids szerkezet (Vovides et al., 2007).

Koper (2003) szerint a tananyagelemek ,tanulasi egységek” — mas szoval tananyag-
egységek —, és ahhoz, hogy a benniik rejlé lehet8ségeket ki lehessen aknazni, ta-
nulds-tervezésre van sziikség. Az IMS tanulastervez6 modell az oktatasi modellezé
nyelv (Educational Modelling Language, EML) tovabbfejlesztése révén jott létre.

Az oktatasi modellezé nyelvvel szemben tamasztott kovetelmények koziil
kiemelhet§ (a) a pedagogiai rugalmassag, (b) a személyre szabhatésag,
(c) a kompatibilitas, (d) a médiafiiggetlenség, (e) az atjarhatdsag és a
fenntarthatdsag, (f) az Gjrahasznosithatdsag.

A modell értelmében a tanulasi objektum csak egyik eleme a rendszernek, és olyan
tovabbi szolgaltatasokra is sziikség van, mint példaul a kommunikacio (forum, cse-
vegés), az egyiittm(ikodés (wiki) stb. A tanulasi folyamat f6szerepl6i a tanulok, a
tanar, a tananyagfejleszték és a tanulastervezék. Ez utdbbiak feladata a tananyag-
egységek, illetve strukturaik étrehozasa.

Tananyag-egységek tipusai (a) a tananyagtartalmakat, (b) a tanulasi te-
vékenységekhez tartozo instrukciokat, (c) a konceptualis modelleket, (d)
a tanulasi célokat, (e) a tanulasi eredményeket, teljesitményeket, (f) az
értékelési eszkozoket és stratégiakat.

Az IMS tanulastervezd rendszer lehet6vé teszi a tanuldsi tevékenységek
tanar és tanulo altali idébeli litemezését és tanulasi objektumokbél, va-
lamint szolgaltatasokbdl all.

Kidolgozott egy Ggynevezett ,pedagdgiai meta-modellt” is, melynek részei (a) a
tanulas- és tanitaselméletek, (b) a tanulasi modell, (c) a tananyagegység-modell,
(d) a ,tartomanymodell” (tananyagtartalmak és strukturak).

Az intelligens tutorald rendszer (Intelligent Tutoring System, ITS) a tan-
anyag ,szolgaltatasat” és a megszerzett ismeretek ellendrzését teljes
egészében atveszi a tanartol.

Ebben az esetben a tanar feladata a tananyag és a gyakorlo feladatok ésszeallitasa,
a rendszer monitorozasa és a tanulok elérehaladasanak megfigyelése. A tanulék
sajat itemben haladva dolgozzak fel a tananyagot.
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A rendszer intelligencidja azt fejezi ki, hogy mennyire képes adaptivan al-
kalmazkodni a tanulok meglévé tudasahoz, képességeihez és egyénre sza-
bott oktatasi programot 6sszeallitani a korabbi tevékenységek alapjan.

Az intelligens tutorald rendszerek koziil kiemelhetS Anderson ACT (Adaptive Cont-
rol of Thought) modellje, amelynek alapelvei a kovetkezék: (1) A kognitiv funkcidkat
produkcids szabalyok révén reprezentaljak, melyek alkalmazasa fiigg a rendszer és
az aktualis célok allapotatol. (2) A tudas elsajatitasa deklarativ modon, utasitasok
révén torténik. A tanuld végzi a tudaskonstrualas folyamatat, amennyiben képes a
tananyagot megérteni, meglévé tudasaba integralni, majd késébb felidézni és al-
kalmazni (Anderson et al., 1995). A korszer(ibb ITS-rendszerek kozil kiemelhetd
példaul a Byzantium, amely tudasbazissal (tananyag és tanulasmddszertan), tanu-
l6i (a tanulo tudasszintjének és képességei fejlettségének mérése, adaptiv tanulasi
folyamat) és szakértéi (feladatmegoldasi algoritmusok) modellel, valamint oktatoi
modullal is (a modellek és a tudasbazis 6sszekapcsolasa, teljesitmény alapu javas-
latok a tanuléknak a tovabbhaladashoz) rendelkezik (Patel et al., 2000).

Az online tanulokozosségekkel kapcsolatos tanulasfelfogasok a Piaget- és a Vigotsz-
kij-féle konstruktiv elméletekbél eredeztethetsk (Piaget, 1990).

A mai konstruktiv megkozelitések szerint parhuzam allithaté a tudas em-
beri agyban valoé szervez6dése és a szamitogépes halézatok kozott. A szo-
cialis interakciok révén a tanulé képes ismeretek megosztasara, megyvita-
tasara, megszerzésére (tudaskonstrukcio kollaborativ tanulas révén) (Sa-
lomon, 1997).

Az online kollaboracié legfontosabb el6nye a tanulék kozotti interakcidk révén ki-
alakulé kozésségi tudaskonstrukcio, ezért a vizsgalatok kézéppontjaban az online
kommunikacié és az interakcié tanulmanyozasa all. Egy ilyen rendszer modelljét
mutatja az 55. abra.

———> Tanulo6tarsak

Laurillard korszer(li parbeszéd-mo- Asyinkron és s
. ; A . szinkron és szinkron
dellje (56. abra) Pask kibernetikai be- Ikommunikéeié
szélgetéselméletén, Bandura szocialis |, Tanulé
tanulaselméletén és Vigotszkij szocia- 2
lis fejlédéselméletén nyugszik. z
5
=
c
i
Tananyag «—— > Tanar
A tananyag .
i Médszertan
Forrés: Anderson (2008) alapjén sajat abra S I Tapasztalatok
55. dbra: Az online tanulok6z6sség modellje —> Tanulasi formak Tanarok
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A parbeszéd-modell, amely az online tanulas egyik alapvetd tanulasi mo-
delljévé valt, a tanulasi folyamatot 6t lépésre osztja: (1) a tanar és a ta-
nuld kézésen megbeszélik, egyeztetik a tanulasi célokat, (2) a tanar kéz-
zéteszi a gyakorlatokat is tartalmazé tananyagot, (3) a tananyag feldol-
gozasa, (4) folyamatos visszajelzés a tanulas eredményeirél, (5) a tanulék
avisszajelzés alapjan korrigaljak sajat tanulasukat.

A hatékony tanitasi-tanulasi dialégusnak négyféle eléfeltétele létezik:

O A diszkurzivitas a tanari és tanuléi elképzeléseknek, a meglévé tudasnak
az egymas szamara valo elérhetSségét jelenti.

0] Az adaptivitas a feladatokhoz vagy éppen egy helyzethez valé tobbféle
alkalmazkodasi lehetéségként értelmezhetd, ami sziikség esetén a
meglévé tudasnak egy masik célra valé atformalasat igényli. Ez tag
lehetdségeket kinal a kooperativ és kollaborativ munkara.

O Az interaktivitas a tanar — tanulé - tanulé viszonylatban folyamatos és
kolcsonos érintkezést jelent.

O A reflektivitas a tanuloi tevékenységek eredményeir6l, illetve a tanulasi
nehézségek elharitasarél valé gyors visszajelzésként értelmezheté (La-
urillard, 2002).

Tanari oldal Tanuléi oldal

A tanar Parbeszéd A tanulo
meglévo tudasa meglévo tudasa

Igazitas a
tanulasi szituacidhoz

Igazitas a tanulasi
tevékenységekhez
Az 1j tudas beépiilése
a meglévobe

Tanulo6 teljesitményének
visszatiikrozodése

A tanulo
tapasztalatai
a tanulas soran

Tanulasi Interakcid
szituacio

Kollaborativ tatulasi kérnyezet
I

Forras: Laurillard (2002)
56. abra: Az online tanulas parbeszédmodellje
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Goodyear (2002, 2005) felteszi a kérdést, hogy vajon Laurillard modellje miként
képes leirni olyan tanulasi szituaciokat, ahol egyszeri, kétszeri néhany szavas vissza-
jelzések alapjan kellene megitélni a tanulé teljesitményét, képességeinek alakula-
sat. Igazi kihivast jelent a parbeszéd elfogadhaté szintjének biztositasa egy olyan
tanulasi kérnyezetben, ahol sok a tanuld és kevés a tutor. A tul nagy méret(i csoport
a ,szétterebélyesiild", nehezen mederben tarthaté vitahoz, illetve ,rejt6zk6dé” ta-
nuléi magatartashoz vezethet, mig a tul kis létszamu csoport a kevés interakciotél
»fuldoklik”. Vagyis a hatékony elektronikus kommunikacié vonatkozasaban létezik
egy ,kritikus tomeg".

A hatékony parbeszédet szamos tényez6 befolyasolja: igy a csoport tagjainak eltérd
tapasztalata, tudasa, képessége, életkora, a csoport mérete stb. Elemezve az online
vitaférum tanuléinak hozzaszolasait, a kovetkez6 szerepek kiilonithet6k el: (1) mo-
derator (kérdéseket fogalmaz meg és mederben tartja a vitat); (2) ,kétkeds” (mas,
eltéré nézépontbol vizsgalja a felvetéseket, ellentétes véleményt fogalmaz meg);
(3) felvetd (javaslattevs, tamogato, aki a moderator szabta keretek kozott fejti ki
véleményét); (4) dokumentator (kiértékeli, lezarja a vitat); beszamolokészits (6sz-
szegzi a hozzaszolasokat); (5) kommentator (megjegyzéseket fiiz a hozzaszolasok-
hoz) (Téth, P., 2006).

A tisztan kognitiv tanulaselméleten nyugvo modellekrél tehat egyre inkabb a
konstruktiv, valamint a szociokonstruktiv alapti modellekre tevédik at a hangsuly,
és egyre nagyobb szerepet kap az egyiittm(ikodé és a kooperativ tanulds, tovabba
a csoportmunka. E tanulaselméletek révén nemcsak a tanulas szituativ jellege,
hanem a tanulasi kérnyezet vonatkozasaban is meghatarozéva valik a masokkal
valo interakcio, a kozos tapasztalat és a tudaskonstrukcio. A tanulas konstruktiv és
szociokonstruktiv folyamatként valé értelmezése megnyilvanul a tanulé tarsas kor-
nyezetben értelmezett, értelmes és (6n)reflektiv tanulasaban is.

Jonassen (1995) szerint a technoldgia olyan eszkdz, amely hatékonyabba teszi a ta-
nuldst, de a tanulastdamogato szerepét nem lépheti at, viszont megteremtheti az
oniranyitott, a kollaborativ és a kooperativ tanulast.

A hatékony tanulas nyolc kritériuma kéz6tt emliti: (a) a tanuléi aktivitast,
(b) a tanulas eredményeként a tudas-konstrukciot, (c) a cél elérése érde-
kében a motivaciot, (d) a tanulokézosségben valé kézremiikodést, (e) a
k6z6sségen beliili kommunikaciot, (f) az interaktivitast, (g) a leegysze-
rlsitett tananyagtartalmak mellett a komplex, rosszul strukturalt prob-
lémak megoldasat, ami fejleszti a gondolkodast, és (h) a tanulnivalé élet-
szer(ivé tételét, amely segiti a megértést.

Véleménye szerint az 6niranyitott tanulds soran az egyének maguk hatérozzak meg
tanulasi céljaikat, az alkalmazott tanulasi stratégiakat és dGnmaguk értékelik sajat
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tanuldasi eredményeiket. E tulajdonsagok altalaban a felnétt tanulokra jellemzék,
de afiatalok esetében is célkitlizésként fogalmazhatok meg. Az 6niranyitott tanuld
akar tanulni, motivalt és figyelemmel kiséri sajat tanulasi folyamatat.

A hatékony tanulas Jonassen-féle kritériumai k6zott szerepel a motivacié, aminek
eléfeltételeit Keller és Kopp fogalmazta meg legszemléletesebben.

Az ARCS (Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction) modell szerint
a tanulasi motivaciohoz a figyelem felkeltésére és fenntartasara, a tan-
anyag elsajatitasa irdnti személyes érdekeltség kialakitasara, a tanulé 6n-
bizalmanak és pozitiv elvarasainak az erdsitésére, és az egyes tananyag-
részek elsajatitasat koveté megelégedettség elérésére van sziikséges
(Keller, Kopp, 1987).

Keller és Kopp modelljét az online tanulas szervezésére alkalmazva a kovetkez8
szempontokat érdemes figyelembe venni: (a) a figyelemelkalandozas megaka-
dalyozasa, (b) a tanuldi és tutori kérdésfeltevés lehetdsége, (c) a felfedezé tanulas
tamogatasa, (d) a tananyag sokrét(i, valtozatos bemutatasa koherens szerkezetben,
(e) atanulasi cél- és kdvetelményrendszer vilagos volta, (f) egyéni sikerélmény biz-
tositasa, (g) az 6niranyitott tanulas biztositasa, (h) tanulastamogato visszacsato-
ls.

A konstruktivista tanulasi kérnyezet (1) nydjtson kells tapasztalati anya-
got a tudaskonstrukci6 folyamatahoz és (2) mindezt agyazza szocialis ta-
pasztalati kzegbe, (3) alkalmazzon sokféle bemutatasi format, (4) biz-
tositson lehetdséget az eltéré nézéponti megkozelitésekre és kell
modon értékelje is azokat, (5) agyazza a tanulast realisztikus és relevans
kapcsolatok rendszerébe, (6) batoritsa a szabad véleményformalast és a
felelésségtudatot, (7) fejlessze az 6nszabalyozott tanulasi képességet
(Honebein, 1996).

A konstruktiv és a szociokonstruktiv tanulasi kdrnyezet tevékenységformai kozil
kiemelheté a probléma, illetve a projekt alapu, a kooperativ és a kollaborativ ta-
nulds, ahol a tanulék egylittmiikodé médon keriilnek interakcidba egymassal. Az
interaktivitas nagymértékben meghatarozza az egylittmiikddés mértékét, vagyis,
hogy az interakciok milyen hatast valtanak ki az egyiittm(ikodé partnerek kognitiv
folyamataiban. Az egyiittm(ikodés minéségét meghatdrozza a szinkronitas, amely
lehet aszinkron és szinkron. Az aszinkron kommunikacié és egytittm(ikddés koope-
racionak (pl. e-mail, blog, wiki), mig a szinkron egytittmiikodés (pl. csevegés, wiki)
kollaboraciénak tekinthetd.
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A probléma alapu tanulas bonyolult, komplex problémara épiil, meg-
oldasa kutatast, informacidszerzést, elemzést igényel, a tanulé pedig
nem rendelkezik elére meghatarozott, j6 megoldassal. Tanulékézpontu
tevékenységi forma, a tanulék csoportokban tevékenykednek, a munkat
a tanar facilitalja.

A kollaborativ munka szervezett, szinkron tevékenység, amely egy adott,
k6z6s probléma megoldasara iranyul, a munkamegosztas spontan, az
egylittmiikodés a kozos elgondolas kialakitasara és kimunkalasara ira-
nyul. A szerepek cserélédhetnek, attol fliggden, ki milyen tudassal képes
hozzajarulni a probléma kéz6s megoldasahoz.

A kooperativ munka soran a tanulas az egyén szintjén valésul meg. A ta-
nulék a tananyagot 6nalléan dolgozzak fel, a tanulas eredményét egyen-
ként mutatjak be. A csoportmunka soran a csoporttagok megosztjak egy-
mas kozott a feladatokat, amelyek jél elkiilonithet6 részfolyamatok kéré
szervez6dnek. A munkamegosztas soran a szerepek elére definialtak és
nem valtoznak (Dillenbourg, 1999).

A kooperativ tanulas eqyiittmunkalkodas a k6zés cél érdekében. Osszehangolt te-
vékenység, amely soran kélcsnds a hatas pszichikai, szocialis és intellektualis kész-
ségek fejlédésében egyarant.

A kollaborativ tanulas esetén pedig cél az egyiitt-tanulas sikeres teljesitése.

Salmon (2004) az online kozosség fejlédésének 6tlépcsés folyamatat (57. abra)
adja, amelyben a tanar szerepe tobbdimenzids és fazisrol fazisra valtozik attol flig-
gben, hogy mik a tanulé igényei és tanulasi sajatossagai az elérehaladas soran.
Ezekhez kell igazitania sajat tanitasi stratégiait. Els6 feladat az 6szt6nz6 tanulasi
légkor megteremtése, a tanuld informaldsa a tanulasi célokrol és technikai tajé-
koztatas a rendszer hasznalatardl. Ezt kdvetden a kotetlen csoport- és 6nallé munka
révén cél a valddi kozosség kialakitasa. A kezd6 online tanuldk nagyfoku figyelmet
igényelnek, hiszen az 6 tevékenységiik eleinte tébbnyire a masok munkajanak fi-
gyelemmel kisérésére szoritkozik.

A felfedezéses tanulas elémozditasa 6nallo feladatmegoldas révén torté-
nik, ami kedvezé lehetéséget teremt az 6nallé ismeretszerzésre, majd
annak az online k6z6sségen beliili megvitatasara.
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Ennek hatasara a tanulé a tudaskozvetités révén vald tanulastol egyre inkabb el-
mozdul a tudadskonstrukcié altali felé, mikdzben fejlédik kritikai és problémame-
goldo gondolkodasa, kommunikacios képessége, egyre inkabb 6nallé tanuléva
valik. Tipikus tanulasi stratégia a projektmunka. Ennek hatdasara a tanuld képessé
valik sajat kognitiv folyamatainak megfigyelésére, értékelésére, iranyitasara, fele-
[6sséget érez sajat és csoporttarsai tanulasaért.

A probléma alapu tanulasi helyzetek kivalo lehetdséget teremtenek a reflektiv gon-
dolkodas és a kreativitas fejlesztésére. A reflektiv gondolkodas a tanulék meglévé
tudasan, tapasztalatain, 6nelemz6, nyitott és rugalmas gondolkodasi képességén,
valamint a szituaciok tobb szempontu elemzéképességén nyugvé magasabb rendi
kognitiv stratégia, melynek célja az 6nellenérzésen, 6nértékelésen alapuld onfej-
lesztés.

Mint az a fentiekbél is lathatd, Salmon elmélete egyesiti a Bruner-féle felfedezéses
(Bruner, 1974) és a Boekaerts-féle 6nszabalyozott tanulaselmélet (Boekaerts, 1997)
elényeit, és azokat online tanulasi kérnyezetben hasznositja.

Mar a kilencvenes évek kozepén megfogalmazodott az igény a tudasépité diskur-
zusok alkalmas technoldgiak altali tamogatasa irant. Igy jott létre a szamitégéppel
tamogatott, tervezett tanulasi kérnyezet modellje (Computer Supported Intenti-
onal Learning Environment, CSILE). E tanuléi kdrnyezet harom alapelv koré szer-
vez6dott: (1) tervezett tanulasi folyamat, (2) a szakértévé valas folyamata, (3) tu-
dasépitd kozosség.
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A szakértdvé valas folyamata a tervezett tanulasban olt testet, és eléré-
séhez egyéni eréfeszitésre és kozosségi tamogatasra van sziikség. A ta-
nulékozosségben az egyének szoros kdlcsonhatasban allnak egymassal,
hatnak egymasra, a kozosségben bekévetkezé valtozasokat a tagok fo-
lyamatosan adaptaljak, reflektalnak ra. A tudaskonstrukcié6 tehat kézos-
ségi tevékenység eredménye, amely nem az egyének tudasanak 6sszeg-
zése, hanem kollektiv produktum.

A tudasépit6 diskurzusok vagy (1) a problémakra és az értelmezés mélységére, vagy
(2) decentralizalt modon a kollektiv tudasra, vagy pedig (3) a produktiv interakci-
okra fokuszalnak. A szamitogéppel tdmogatott tanulasi kdrnyezet széles kordi tar-
talomhozzaférést tett lehetévé.

A tudasépitd kozosségek szervezddési céljai (58. abra) koziil kiemelhet6k (a) a ko-
z6sséget foglalkoztatd problémak értelmezése, (b) a konstruktiv kritikan alapulo
tudasépitd diskurzus és (c) a kiilsé szakértdk altal lektoralt produktiv interakciok
(Scardamalia, Bereiter, 1993; Dorner, Major, 2008; Molnér, 2009).

nak tanulmanyozasat: (1) a tanulék megosztjak egymassal ismereteiket,

‘ Anderson (2008) 6t lépésben képzelte el a tudaskonstrukcié folyamata-
tapasztalataikat, (2) ramutatnak az ezekkel kapcsolatos ellentmonda-
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sokra, (3) megvitatjak 6ket, majd Gjrakonstrualjak tudasukat, (4) ellen-
6rzik, illetve sziikség esetén modositjak azt, (5) az online tanulok6zosség
tagjai megfogalmazzak végs6é megallapitasaikat, majd az Gj ismeretek al-
kalmazasa kovetkezik.

Atudasalapttarsadalom jellegzetes szervez6dései a haldzatok, amelyek miikodé-
sének alapvetd jellemzéi (a) a k6lcs6nés érdek vagy érdeklédés, (b) az 6nszervezd-
dés, (c) az elektronikus kommunikacié, (d) a tapasztalat- és tudésmegosztas, (e) a
kénnyed csoportképzddés, (f) a gyenge kapcsolatok rendszere stabilizalja a miiko-
dést, g) az eqgymésba agyazottsag (a halézatok kisebb halozatokbdl épiilnek fel).

A haldzati szervezédési informalis tanulas a tudaskonstrukcio és tudastranszfer
révén a hagyomanyos oktatas hasznos és hatékony kiegészitgjévé valhat.

van Aalst (2003) szerint a tevékenység szempontjabol haromféle halozat létezik:
(a) tapasztalati kozosség (community practice), (b) szervezetek halézata (networ-
ked organisations) és (c) virtualis koz6sség (virtual community).

Atapasztalati szervez6dés célja a szakemberek munkaja soran felmeriilt problémak
megoldasa tapasztalatcsere révén.

A szervezetek haldzata intézmények, vallalatok, vallalkozasok laza egyiittmiiko-
dése a fogyasztoiigények magasabb szinvonalu kielégitése érdekében, kompeten-
ciamegosztas révén.

A virtualis k6zosségek és azon beliil a virtualis tanuldkdz6sségek az interneten ke-
resztiil, gyakran két- (pl. Moodle, Blackboard), illetve hdromdimenziés (pl. Second
Life) virtualis tanulési kérnyezetben, tanulasi , terekben" realizéljak a tananyag fel-
dolgozésat, illetve a tapasztalatok cseréjét (van Aalst, 2003).

A haromdimenzids, tobb felhasznalos virtualis kornyezetekben a felhasznaldk a
sajat maguk altal megtervezett avatar-jaik segitségével mozoghatnak, kommuni-
kalhatnak, miikddhetnek egyiitt masokkal, fejezhetik ki érzéseiket, adhatnak egy-
masnak tandcsot, hozhatnak létre vagy médosithatnak virtudlis vilagbeli objektu-
mokat.

A haromdimenziés virtualis vilagban a tanulas térténhet (a) megfigye-
léssel, felfedezéssel (pl. miemlékek, kiallitasok megtekintése), (b)
egyittmiikodéssel, k6z6s problémamegoldassal (pl. csoportmunka), (c)
utanzassal (pl. viselkedési formak, szerepjatékok), (d) alkotas révén (pl.
termék- vagy szolgaltatastervezés), (e) elbeszélés altal (pl. blogok vagy
podcast-ok készitése) (Lim, 2009).
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Azonline kézdsségek létrehozasat ma mar olyan eszk6zok tamogatjak, mint példaul
a Plone, a LinkedIn vagy a Drupal. Karpati Andrea és munkatarsai a Facebook kap-
csan kiemelik, hogy a kozsségi halozatok folyamatosan rendelkezésre allé kom-
munikacids csatornat biztositd szocialis térként értelmezhet6k. Boyd nyoman ki-
emelik a Facebook személyes (én-reprezentacio, digitalis identitasalkotas), szoci-
alizacios (laza kapcsolatok kiterjedt halozata) tér, valamint tanulasi szintér jellegét.
Ez utobbi kapcsan megemlithetd (1) a tanulokozosség-épités, (2) az oktatasi és kul-
turalis integracio, (3) a tanulmanyokkal kapcsolatos informaciocsere, (4) a kozos
problémamegoldas, (5) a kollaborativ tanulas, (6) a tartalommegosztas és (7) a
tarsak altali értékelés lehetGsége (Karpati, et al., 2012).

A virtudlis tanuldsi kdrnyezet alkalmazésa mara mar széles korben elterjedtté valt
hazankban is, és egyre inkabb elétérbe keriil a minéség, valamint az adaptivitas
kérdéskore, amelyek mind a kurzusfejlesztés, mind pedig a tanuldk egyéni sajatos-
sagait jobban figyelembe vevé kurzusszervezés és tanulasiranyitas vonatkozasaban
megnyilvanulnak. A tanulasi folyamat adaptivitasanak névelése érdekében pontos
és aktualis tudassal kell rendelkezniink a tanulé tanulasi sajatossagairél, preferalt
tanulasi stratégiairdl az online kdrnyezetben. Ebben lehetnek segitségiinkre a web-
banyaszati mddszerek, amelyek a tanulé és a tanulasi objektumok kozotti inter-
akciok nyoman keletkezett adatokat dolgozzak fel.

Az alkalmas online oktatasi stratégia megvalasztasaban kétféle eljarast kdvethe-
tiink.

A top-down médszernél - altalaban online kérddivvel - elébb megallapitjuk a tanuld
tanulasi stilusat, majd ennek alapjan a preferalt tanulasi stratégiakra, illetve azok
ismeretében tanulasi modszerekre, eszk6zokre és formakra tudunk kévetkeztetni.

A masik lehet8ség az Ugynevezett bottom-up médszer, amikor is éppen ellenkezd
utat jarunk be, ugyanis a konkrét tanulasi tevékenységek mintazataibdl példaul
webbanyaszati médszerekkel tudunk kdvetkeztetni tanulasi sajatossagokra, prefe-
ralt tanuldsi mdédszerekre, melyek alapjan a tanulasi stratégidk mar viszonylag egy-
szer(ien beazonosithatok. Az egyén altal preferalt tanulasi stratégiakhoz pedig mar
javasolt tananyag-feldolgozasi médok, tanulasi utvonalak, egyéni kurzusszervezési
modok és tutori médszerek rendelhetdk.

Az internet alapu tanulds nem csupan individudlis tevékenység, hangsulyozni kell
kozosségi jellegét is, ami kedvezd lehetdségeket teremt a kollaborativ és kooperativ
munkaformakra. Ennek érdekében olyan, kurzuson beliili tanulasi feladatokra (vi-
taférum, wiki, blog, dinamikus fogalomtar, miihelymunka, feladatbeadas, cseve-
gés stb.) van sziikség, amelyek aktivizaljak, produktiv teljesitményre késztetik a ta-
nuldkat. E téren a magyar oktatas sajnos még elmarad a nyugat-eurépai, tavol-ke-
leti, észak-amerikai gyakorlattol.
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Azinternet alapu tanulas kapcsan fontos megemliteni még Rivers és Storss
(1985) 6tféle navigacios stratégiajat is: (a) a szkennelést, vagyis az adott,
lehatarolt ismeretmennyiség attekintését; (b) a béngészést, azaz a kije-
lolt atvonal kovetését; (c) a céliranyos keresést; (d) a feltarast, vagyis az
ismeretmennyiség terjedelmének, hatarainak feltérképezését; végiil (e)
a barangolast, azaz a strukturalatlan keresést.

A virtualis tanulasi kdrnyezet mind az 6tféle navigacios stratégiat lehetévé teszi,
azonban a tanulok elsésorban a tananyag elsajatitasa céljaboél navigalnak a rend-
szerben. Amikor a tananyag tervezéje elagazasi csomoépontokat helyez el a tan-
anyagban, azért teszi, hogy szabadsagot adjon a tanuldnak a tananyag felfedezését
illetéen, ugyanakkor nem szeretné, ha a szkennelés, plane nem, ha a bolyongas
lenne a dominans. Vagyis a szabadsag és a korlat egyensulyat kivanja fenntartani.
A Moodle-ben lathatéva tehetd vagy éppen elrejthetd a tanuldsi objektumok bi-
zonyos kore, ezaltal is iranyitva a tanuldk tanulasi tevékenységét.

Khribi és munkatarsai az elektronikus tanulasi kornyezetek egyénre szabhatésagat,
vagyis a tanuldk egyéni sajatossagainak figyelembevételét mind a tervezés, mind
pedig tanulasmenedzsment soran tovabbra is megoldatlannak tekintik, ezért fel-
vetik az adaptiv kurzusszervezés kérdését, amely alatt a kurzus dinamikus ujrast-
rukturalasat, a tanulasi objektumok adaptiv kivalasztasat, egyénre szabott dssze-
allitasat és az adaptiv navigacio-tamogatast értik. Adaptiv e-learning folyamatmo-
delljuk két fazisra bonthat6. A modellezés (offline maéd) soran az e-tanuldi profil
kialakitasakor figyelembe veszik példaul a tanulé—tanuldsi kdrnyezet interakciébol
(preferalt tanulasi objektumok, tanulasi ttvonalak stb.), a tanulé meglévé tudasa-
rol, tanuldsi sajatossagairdl és tanulasi stilusarol szerzett informaciokat. Ezt kéve-
téen az azonos tanulasi sajatossagokkal rendelkezd e-tanuléokbol klaszteranalizis
és asszociacios modszerek alkalmazasa révén homogén csoportokat képeznek (ti-
pizalas). A tanacsadasi fazisban (online maéd) el6bb a kurzusban éppen aktiv tanuld
tanulasi tevékenységének megfigyelése, elemzése zajlik a modellezésnél emlitett
paraméterek alapjan, majd hozzarendelik 6t a vele azonos tanulasi sajatossagokkal
rendelkezd csoporthoz. Ezt kdvetén a tananyagtartalomra, illetve a kollaborativ
tevékenységekre iranyuld szlir6k alkalmazasa révén javaslatok fogalmazddnak meg
az egyén sajatossagait leginkabb figyelembe vevé tanulési objektumokra, illetve
utvonalakra. (Khribi et al., 2009).

A személyre szabott elektronikus tanulasi kbrnyezet kialakitasanak hasonlé modell-
jével talalkozunk Jain és munkatarsainal is, akik szemantikus web- és webbanyaszati
eszkozok alkalmazasaval hoztak létre adaptiv rendszert. Modelljiikben a standar-
dizalt tartalom-csomagokbdl az igynevezett személyre szabott e-learning szolgal-
tatasok alkalmazasa révén keriilnek kivalasztasra a tanuldk egyéni sajatossagainak
leginkabb megfeleld tanulasi objektumok, ezaltal létrehozva az Ugynevezett sze-
mélyre szabott tanulasi kérnyezetet.
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Az egyéni sajatossagokat figyelembe vevé e-learning szolgaltatas f6bb
részei: (a) a személyre szabott kurzusmenedzsment: a tanulék egyéni
sziikségletein, sajatossagain, céljain, preferenciain, kognitiv mintazatan
alapulé kurzus-, illetve tanulasi tevékenységszervezés, tanuldstdmoga-
tas; (b) a tartalomszolgaltatas: kontextus alapu, eszkozfliggetlen tarta-
lomszolgaltatas (pl. személyi, mobil, tabla-szamitégépekre egyarant);
(c) az értékelésszolgaltatas: személyre szabott interakciék, nyomon ko-
vetés és értékelés, e-learning értékelési szabvany; (d) a tanuléi sajatos-
sagokat kezel6 egység: a tanuldk egyéni teljesitményén, tanulasi pre-fe-
renciain alapulé tanulasi objektum és utvonal kiajanlas; (e) az adaptiv ér-
tékelé egység: a tanulok kognitiv mintazatan alapulé formativ és
szummativ értékelés, tesztadattar létrehozasa, amelyeknél szematikus
web- és webbanyaszati médszerek segitik az oktaté munkajat; (f) a le-
kérdezés-kezelS egység: szemantikus web- és webbanyaszati eszkdzok
alkalmazasa az allapotlekérdezések soran (Jain et al., 2012).

Egy tanulasi kérnyezet annyiban tekinthet6 adaptivnak, amilyen mértékben alkal-
mazkodni képes az egyes tanuldk egyénileg eltéré tanulasi sajatossagaihoz, adott-
sagaihoz. Az adaptivitasban fontos szerepet jatszik a helyzetfeltard vagy diagnosz-
tikus, és a nyomon kovetd vagy formativ ellenérzés, értékelés.

A diagnosztikus ellendrzés soran a tanulasi folyamat elején a kognitiv, a szocio-
kognitiv, az affektiv, a metakognitiv és a metaaffektiv valtozék minél szélesebb
kore felvételre keriil. Az online tanulasi kornyezet e célra szamos technikai meg-
oldast (pl. tesztek, kérdGivek, szituaciok) kinal. Ha a tanulé nem elszor talalkozik
online kurzussal, akkor rendelkezésre allnak a korabbi tanulasi tevékenységével
kapcsolatos tutori tapasztalatok, illetve a webszerveren tarolt logfajlok. El6bbiek
interju-, mig utébbiak — mint azt korabban lattuk — webbanyaszati moédszerekkel
kénnyen feldolgozhatok.

Egy korszer(, személyre szabott online tanulasi kdrnyezet a nagy mennyiség ta-
nuldi adat feldolgozasara kiilon tanuloi modellel rendelkezik, ami a tanulasi indi-
katorok tipizalasa révén jott létre. A tipizalas soran meghatarozo jelent6sége van
a meglévd tudéasnak és a tanuldsi stratégiaknak, stilusoknak. A meglévé tudasbeli
eltérések az ajanlott tanuldsi objektumokban, illetve feldolgozasi utvonalakban re-
alizalodnak.

Béres llona és munkatarsai (Béres et al., 2009) a perszonalizalt csoportmunkat vizs-
galtak vegyes tanulasi kornyezetben, egyetemi hallgaték kérében, melyhez a ta-
nuldi profil kialakitasa érdekében megallapitottak a hallgatok tanulasi stilusat (Fel-
der - Silverman, MBTI), preferenciait, attitiidjét és elvarasait. Igazoltak, hogy a k-
l6nb6z6 tanulasi stilust tanulok eltérd, ugyanakkor tipizalhaté médon viselkednek
online kurzusok teljesitése kdzben.
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A tanuléi modellnek olyan valtozécsoporttal is rendelkeznie kell, amely
a tanulot egy tanulokozosség tagjaként jellemzi, ugyanis a szocialis vagy
szituativ tanulaselmélet szerint a tanulas (1) egy , kontextualizalt tarsas
folyamat" (De Corte, 2001), ami (2) realisztikus szituaciokban és (3) tarsas
interakciokban (De Jong, 2002) nyilvanul meg.

E célra a kordbbi tutori tapasztalatok, illetve a kurzus feldolgozasa el6tt aktivizalt
tarsas szituaciobeli viselkedés megfigyelésére, elemzése szolgal.

A diagnosztikus elemzés eredményeként a tanuldt egyéni és tarsas tanulasi jellem-
z6i alapjan egy meghatarozott tanuléi csoporthoz rendelik hozza. E csoport tagjai
meghatarozott tanulas-mddszerbeli, stratégiabeli preferencidkkal rendelkeznek,
amelyekhez tipikus tutoralasi stratégiak tartoznak. A korszer(i személyre szabott
online tanulasi rendszerek a kurzusbeli tananyag-feldolgozas elétt képesek a tanu-
lasi stratégiahoz alkalmas tanulasi objektumok 6sszeallitasara.

Online kérnyezetben a tanitasi, tutoralasi stratégiak egyrészt a kurzusban foly6 ta-
nulds irdnyitasaban, masrészt a megfeleld tanulasi objektumok kivalasztasaban,
Osszedllitasaban kell, hogy realizalédjanak.

A diagnosztikus ellenbrzésen alapuld adaptiv rendszerek, noha a tanulé szdmara a
legalkalmasabb, legeredményesebb tanitasi, tutoralasi stratégiat probaljak nyuj-
tani, azon menetkozben akkor sem tudnak valtoztatni, ha a tanulé sikertelendil
hasznalja a rendszert.

A formativ ellenérzésen alapuld énszabalyozott rendszerek érzékenyek a pillanatnyi
allapotra, igy abban az esetben, ha a tananyag feldolgozasa soran a tanulé telje-
sitménye elmarad az elvarttdl, akkor pontositasra keriil az alkalmazott tutoralasi
stratégia.

A tervezett tanulasi objektumok 6sszeallitasa, feldolgozasi sorrendje, mddja is meg-
valtozhat, végsé esetben akar masik tanulasi stratégia-, stilusbesorolast is kaphat
a tanulo. Az 6nszabalyozott rendszerek beépitett online adatbanyaszati modulokkal
rendelkeznek, amelyek eredményei az oktatasi folyamatban kdzvetleniil és azonnal
felhasznalhatok. Egy ilyen rendszer modellje lathat6 az 59. dbran.

A személyreszabott online tanulasi kdrnyezet modellje arra az alapelvre épiil tehat,
hogy a tanulasi objektumok kurzussa valé dsszerendelése és a tanuldi csoportok
kialakitasa a tanulé adottsagain alapul. Eppen ezért a modell legfontosabb valtozoi
a tanuléhoz mint egyénhez, illetve mint egy tanulékozosség tagjahoz kapcsolod-
nak: (a) meglévé tudas (b) gondolkodasi, problémamegoldo, kritikai gondolkodasi,
kommunikacids és egyiittm(ikodési kompetenciak, (c) kognitiv, féként preferalt ta-
nulasi stratégiak, tanulasi stilus, (d) dnszabalyozott tanulas, (e) onérvényesités, (f)

| 230.



Tanuldi adottsédgok

(=] [ ][=][<]
—

Oktatasi célok és
kovetelmények

EES

|

|

Tanuldi modellek

~][e][<](o]

Tanulasi objektumok

M

=] = ][e][7] e

| l

Online kurzus

T
I
I
| B
I
I
I
I
I
I
I
I
I
|

e - 1

[o][]

Tutoralasi stratégiak

LI

T
I |
|
|
|
|

- — — — —

Osszehasonlitas

Tanulasi tevékenységek sorozata

N { O

l
MO OOOooDoo0.

Forras: Sajat abra
59. abra: Az adaptiv, személyre szabott online tanulas modellje

motivacio, (g) céltudatossag. A rendszerben ezek vizsgalatara online tesztek, kérd6-
ivek allnak rendelkezésre, alkalmazhaté tovabba az offline webbanyaszat, illetve a
tutorok megfigyelési technikai is.

A tutori valtozok koziil kiemelhetd (a) az ismeretkozlés és értelmezés, (b) a tutor-
tanulo kozotti interakcio és kommunikacio, (c) a kurzusban foly6 tanulasi tevé-
kenységre iranyuld reflektiv gondolkodas kompetenciai; (d) a tanulé egyéni és (e)
a tanuldcsoport munkajanak szervezési, iranyitasi kompetenciai; (f) a kurzusban
folyd tanuldi tevékenységek megfigyelésével, ellendrzésével, értékelésével 6ssze-
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fliggé kompetenciak; (g) a tanulasi tanacsadassal és (h) a tanuldk motivalasaval és
aktivizalasaval, a feladatok titemezésével 6sszefliggé kompetenciak.

A tanulasi tevékenységek, illetve eredmények oktatasi célokkal és kbvetelmények-

kel val6 6sszevetése kapcsan a szabalyozasi valtozdk koziil kiemelendd (a) az érzé-
kenység, (b) a beavatkozasi idé, (c) az ellen6érzés mindsége és (d) az értékelési mod.
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BEFEJEZO GONDOLATOK

»All the proof of the pudding is in the eating”, azaz a puding probaja az evés, tartja
az angol kézmondas. A szerzé is igy van ezzel a kotettel. Csak remélni tudja, hogy
mindazok a gondolatok, amik itt kifejtésre keriiltek, az olvaso altal megfontolasra
itéltetnek, és elinditanak olyan folyamatokat, mddszertani innovaciokat, amik a
sajat oktatoéi munkaban hasznosodhatnak, illetve tudatosabba tehetik azt. Ha ez
igy lesz, akkor a szerz6 mar nem dolgozott hidba.

A szakképzés és a mliszaki felsoktatas teljesitménye, minésége szamos nézépont-
bolvizsgalhatd. Nem feladatunk, hogy eldontsiik, melyik a legfontosabb, de az biz-
tos, hogy a szakképzésben és a fels6oktatasban az oktatasnak mindséginek kell len-
nie. Ez pedig csak ugy képzelhetd el, ha a szakképzés- és a fels6oktatas-pedagogia
fébb kérdéskoreit a mindennapok részévé tessziik.

Mit jelent ez a gyakorlatban?

Az oktatds — hasonléan a muiszaki tevékenységekhez — céliranyos, tervszer(, sza-
balyozott folyamat, ahol a képzési és kimeneti kovetelményekben megfogalmazott
kompetencidk fejlesztése révén készitjik fel a tanuldkat, a hallgatékat a munka-
er6-piaci elvarasoknak valé megfelelésre. E folyamatban kiemelten fontos szerepet
jatszik a tanuloi, illetve a hallgatéi sajatossagokat is figyelembe vevé szakmai pe-
dagégus. Es most szandékosan nem az oktaté kifejezést hasznaltuk.

A Massachusetts Institute of Technology (MIT) egy maganegyetem az egyesiilt al-
lamokbeli Cambridge-ben, s mint tudjuk a vilag egyik legnagyobb presztizzsel ren-
delkezd kutatoegyetemérél van szé. Bizonyara nincsenek lemorzsolodasi gondjaik,
de az mégis elgondolkodtato lehet szamunkra, hogy mekkora nagy hangsulyt fek-
tetnek a mindségi oktatasra, nem mellékesen, a vilaghir(i kutatémunka mellett. A
ketté nem ellenfele egymasnak, hanem inkabb kiegészitik egymast. Az MIT-n mu-
kodik egy Teaching and Learning Lab (http://tll.mit.edu), amely felsGoktatas-pe-
dagdgiai tanacsadassal és kutatasokkal tamogatja az egyetemen foly6 oktatémun-
kat. Az egyetem oktatdinak az alabbi teriileteken nyujt hasznos segitséget: (1) kur-
zustervezés, (2) a tanari munka, (3) tanuldi sajatossagok, (4) a tanulasi eredmények
értékelése, (5) az oktatoi munka értékelése, fejlesztése, (6) a tanitaselméletek alap-
jai. A COVID19 jarvany miatt rendkiviili 2020-2021. tanévben eléadassorozatot is
inditottak az MIT oktatoinak, tamogatando a hallgatokkal valo kapcsolattartast, a
kdzosségépitést és a tanulasi motivaciot. Néhany cim az el6adasok koziil: (1) Ho-
gyan javithatja az aktiv tanulds az esélyegyenléséget a természettudomanyok és
a matematika tanuldsa soran? (2) A hallgat6i munka értékelése a tavoktatas alatt.
(3) Kozosségépités a tavoli osztalytermekben. (4) A mindennapi mentoralas ereje.

233. |



Az MIT gyakorlata csak megerdsiti abbéli szandékainkat, hogy behatdan foglalkoz-
zunk a szakképzés-pedagdgiaval és a mérnokpedagdgiaval, mint a kozép és felss-
foku szakemberképzés neveléstudomanyi aspektusaival, sajatossagaival. E kotet is
ennek jegyében sziiletett, kozéppontba allitva olyan fontos témakoroket mint pél-
daul a logikus gondolkodas és szerepe a megértésben, az algoritmikus gondolkodas,
a motivacid, a palyaorientacio és a tanulas. Terveink kdzott szerepel Ujabb fejezetek
kozreadasa a mérndkpedagogia teriiletérél, tovabba oktatasmoddszertani tanul-
manykotetek megjelentetése is.

Végezetiil két fogalom tisztazasa segit abban, hogy miként vélekedik a szerzé a pe-
dagdgus szakmarol.

Afoglalkozas olyan rendszeresen végzett munkatevékenység, amit az ember tobb-
nyire a megélhetése céljabol végett végez. Hivatasrol akkor beszéliink, ha els6sor-
ban valamilyen szolgélatrél van sz6. Nem kérdés, hogy az oktat6i munka, akar a
szakképzésben, akar a fels6oktatasban szolgalatot jelent. S a professzidra, amit e
szolgalat jelent, arra fel kell késziilni. E kdtet a maga szerény médjan ehhez is hozza
kivant jarulni.
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