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Csikos Csaba

SZTE Neveléstudomanyi Intézet

Az impakt faktor a neveléstudomanyi
kutatasokban

A tudomdnyos teljesitmény mérésérol, a kiilonbozo mutatoszamok
Jelhaszndldsdrol és a rdjuk vonatkozo kritikdakrol szamos magyar
nyelvii publikdciobol tajekozodhatunk (példdul: Vinkler, 2008;
Tolnai, Schubert és Wolf, 2008, Schubert, 2012). A témdit intenziven
targyald Scientometrics folyoirat az Akadémiai Kiado
tarsgondozdsdban jelenik meg, igy a vildgban a tudomdnymetrict
10bb szdlon hazdnkhoz kotik. A jelen tanulmdny célja megmutaini,
hogy a neveléstudomdnyi kutatdsok teriiletén milyen szerepe van és
lehet az impakt faktornak. Ezt a célt két lépésben kivdanjuk
megvalositani. Egyrészt megmutatjuk, hogy a neveléstudomdnyi
kutatds és az impakt faktor jelenséguvildga szoros
osszefiiggésrendszert alkot mdr jelenleg is, mdsrészt a hazai
neveléstudomdny szemszogebol elemezztik ennek az
osszeftiggés-rendszernek a kovetkezmeényeit.

Az impakt faktor meghatarozasa

z impakt faktor meghatarozasat matematikai jelekkel és verbalis leirassal egyarant
megadjuk. Jeloljiik n évben egy folyoirat impakt faktorat IF -nel:

F  =—, ahol A és B meghatarozasa a kovetkezd:
A =n évben az ISI adatbazisaban szerepl6 folyodiratokban az adott folyoiratban n-1
¢és n-2 években publikalt cikkekre torténd hivatkozasok szama

B = az adott folyoiratban a hivatkozhato cikkek szama n-1 és n-2 évben

Magyarul: az impakt faktor egy adott évben egyenld az adott folyodirat el6z6 két évi cik-
keire torténd hivatkozasok atlagos szamaval.

Konkrét példaval, az ISI Web of Knowledge portdl adatai alapjan, az Educational
Studies in Mathematics folyodirat 2012-es impakt faktoranak kiszamitasahoz elészor a
2010-ben és 2011-ben publikalt hivatkozhato cikkek szamat hataroztdk meg, ami 102
volt. Erre a 102 cikkre 2012 folyaman a regisztralt folyoiratokban &sszesen 78 hivatko-
zas jutott, ami cikkenként atlagosan 0,765 hivatkozast jelent. Ez a 0,765 a lap 2012. évi
impakt faktora. A hivatkozasokba beleszamitanak az 6nhivatkozasok is, tehat az adott lap
korabbi szamaira torténd hivatkozas.

Miifaji kategoriakba soroljak a folyoiratok cikkeit, €s példaul a szerkesztéi kozlés és
a recenzio6 tipikusan nem hivatkozhaté cikkek. A kdvetkezdkben, amikor cikkrél vagy
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folyoiratcikkrdl lesz sz6, a hivatkozhaté miifaji kategoridba esd irdsmiivekre gondolunk.
tokban megjelent ,,hivatkozhat6” cikkek jelentik az 0j tudomanyos eredmények kozlé-
sének elfogadott forrasat. Esetenként ma is eléfordul, hogy 1j tudomanyos eredmények
elsoként konyvfejezetben vagy monografidban jelennek meg, vagy pedig konferencia-
prezentacio statusban ,,maradnak”.

A monografidk és a szerkesztett kotetekben publikalt konyvfejezetek a tudomanyos
eredmények els6 kozlésének adekvat kereteit jelentették évtizedeken keresztiil, ma
fokozatosan visszaszorulnak, és a tudomanyos folyoiratok valnak az eredmények els6
kozlésének terepévé (Csapo, 2011). Ebben a jelenségben is észrevehetd az impakt faktor
intézményesiilésének hatasa.

Az impakt faktor elterjedésének (és a konferencidk gyakran sok honapos dontési
atfutasi idejének) masik kovetkezménye, hogy megvaltozott a tudomanyos konferencidk
szerepe a mai szakmai-tudomanyos kozéletben. Mig masfél évtizede jellemzden a kon-
ferenciak a tudomanyos folydiratcikkek elkésziiléséhez vezetd Uton egyfajta sziiréként
jelentek meg, ma gyakran mar megjelent, de legalabbis folyodirathoz kozlésre benyujtott
cikkek szobeli valtozatait latjuk a konferencidkon. A tudomanyos publikalas utjanak szii-
r6allomésa tehat egyre inkabb a tudomanyos eredmények elterjesztésének és 1 otletek
generaldsanak helyszinévé alakul.

Az impakt faktor kiszamitasanak célja, a felhasznalas modjai

Garfield (1996) szerint az impakt faktor kiszamitasanak alapjaul szolgald hivatkozasi
nyilvantartas a *20-as évekre nyulik vissza, majd a ’60-as években jelent meg maga az
“impakt faktor’ kifejezés. Az impakt faktor kiszamitasat a Thomson Reuters cég altal
megvasarolt Institute for Scientific Information végzi 1975 6ta. Az eredeti célkitlizés sze-
rint a tudomanyos folyoiratokrol objektiv, a tudomanyos kozlések mindségét jellemzo,
szamszer mutato kialakitasa volt a cél. Az eredeti definici6 teljesen megfelel az eredeti
célnak, hiszen a képletben szerepld kifejezések és mennyiségek a folyodiratok rendszer-
szintjén értelmezhetdk.

K¢ét tovabbi logikai 1épéssel az impakt faktor eredeti definicidja mara egy olyan tag
értelmezést nyert, hogy az impakt faktor egyéni tudomanyos teljesitmény mérésére is
alkalmasnak tiinik. Az els6 logikai 1épés az volt, hogy egy adott évfolyamra kiszamitott
impakt faktor az adott évfolyam valamennyi cikkére vonatkoz6 mutat6 lehet. Amikor azt
latjuk, hogy egy folydirat valamely lapszamdban egy-egy cikk kiugréan magas hivatko-
zasi szamot produkal révid idon beliil, mig a tobbi cikkre alig, vagy egyaltalan nem jut
hivatkozas két éven beliil, akkor megkérddjelezziik ennek a logikai 1épésnek az érvé-
nyességét. Az egyes cikkekre vonatkozd kiterjesztés mégis mikoddképes amiatt, hogy
az el6z6 mondatban emlitett jelenség viszonylag ritka, és megfeleld kiadoi és szerkesztoi
politikaval a hivatkozasok megoszlasa viszonylag egyenletessé valik egy adott lapban.
Amennyiben a szakmai parbeszédkozosségek és a tudomanyt miikddtetd intézmények
elfogadjak az eredetileg folyodirat-évfolyamokra vonatkozo képlet kiterjesztését az egye-
di cikkekre, akkor lehetévé valik egy tovabbi, egyszerli 1épés: kiterjesztés a szerzokre.

A folyoiratcikkek szerz6i mindannyian részesei valamilyen téren, valamilyen szem-
pontbdl a kutatas és a beldle sziiletd publikacio sikerének, igy az adott cikkre megha-
tarozhato impakt faktor valamennyi szerz6hoz hozzarendelhetd. A jelenlegi gyakorlat
szerint az impakt faktor oszthatatlan, tehat sem a szerzék esetleges nyilatkozatai, sem
pedig a szerzdi sorrend alapjan tovabbosztasra nem keriil. A természettudoméanyokban
elterjedtebb a sokszerzés publikacid, mint a tarsadalomtudomanyokban. A hatartertileti
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lapok koziil ugyanakkor példaul a Journal of School Health alapszabalyként rogziti,
hogy amennyiben a szerz6k szama hat folotti, ugy részletes leirast kell adni az egyes
kutatok hozzajarulasarol.

Az impakt faktor eredeti értelmezése mara olyan iranyban is kibdviilt, hogy egyes
»szerzoknek” meg lehet mondani az impakt faktorat. Egy ¢életpalya soran ez egy kumu-
14l6do érték, és bizonyos tudomanyteriileteken, bizonyos mindsitési procedurakhoz
meghatdroznak mar Magyarorszdgon is egy minimalisan teljesitendd Osszegzett impakt
faktor értéket.

Az impakt faktor kiszamitisanak intézményi hattere: mely lapok
és milyen alapon keriilnek az impakt faktoros lapok kozé?

Schubert Andras (2012) prezentacidja, amely 6nmagaban, a szdobeli kiegészités nélkiil is
igen informativ irdsmi, tobb szempontot felsorol, amely arra a kérdésre reflektal, hogy
milyen alapon keriilnek be egyes lapok az ISI altal referalt, vagyis az impakt faktor
szempontjabol szamitasba vett lapok koré. Vannak minimumkovetelmények, és vannak
tovabbi, mar kevésbé objektiv megfontolast tiikr6z6 szempontok. A minimumkovetel-
mények kozé tartozik Garfield (1996) szerint a cikk révid tartalmi kivonatanak (abszt-
rakt) megléte, a szerzOk pontos elérhetdsége (utca, e-mail). Testa (2012), a Thomson
Reuters munkatarsa azt hangstlyozza, hogy amikor egy uj folyodirat értékelésre kertil,
az egyes kvalitativ és szamszertisithetd jellemzoket nem izolaltan, hanem Osszefiiggé-
seikben nézik. A megjelenés alapvetd adatai (a pontos megjelenés alapkovetelmény),
a szerkesztdi munka folyamata, a szerzogarda nemzetkozisége és a mar eddig meglévo
hivatkozasok listdja mind alapvetd jellemzdnek tekinthetd. Tovabbi jellemzok, amelyek
alapjan dontés sziiletik a folyodirat besorolasarél, kiterjednek a folyoirat nyelvére, a szak-
értdi biralati rendszerre €s a lap regionalitasara.

Mivel a tudomany univerzalis nyelve ma az angol, minimalisan angol nyelvii abszt-
rakttal jelennek meg az impakt faktoros lapok, de az ISI preferalja a teljes szovegiikben
angol nyelvli cikkeket megjelentetd lapokat. Az angol nyelvii megjelenést6l a miivé-
szetek és a bolcsészettudomanyok terén, valamint egyes regiondlis lapoknal tudnak
eltekinteni. Kovetelmény, hogy a hivatkozasok rendszere a lap cikkeiben pontos legyen,
¢és barmilyen nyelviiek is a cikkek, a hivatkozasoknak latin betlis rendszerben kell sze-
repelnitik.

A szakeért6i biralati rendszer megléte alapkdvetelmény, azonban nincs pontosabb el6-
iras, hogy az altaldban miikodoképes haromféle modszer koziil melyiket preferdlja az
ISI. A konkrét folyoiratok gyakorlatat tekintve elenyészd a nyilt biralati rendszert alkal-
mazd folyodiratok szama: amikor a kézirat benyujtoja és a birald kolcsondsen ismertté
valnak egymas szamara. Aranyaiban alacsony a ’single blind’-nak nevezett rendszer
részesedése, amikor a biralo latja a szerzo nevét, de a szerz6 nem kap informaciot a bira-
lorol. Legelterjedtebb a *double blind’ rendszer, amikor kolesonds névtelenség biztositja
az objektivitast és a mindség fenntartdsdhoz elengedhetetlen szigorusagot.

A folyodiratok nemzetkoziségének megitélése a lap célkitiizésében, a kozolt tartalmak-
ban megjelend jellemz6kon tal a szerzok és a szerkesztdi garda nemzetkoziségén alapul.
Szamos olyan folydirat keriilt be az impakt faktoros rendszerbe, amelynek neve ugyan
regionalitast tiikrdz, mint példaul Scandinavian Journal of..., Australian Journal of...,
am a szerzOk és szerkesztok Osszességében globalissa teszik a lapot.

Kevésbé objektiv szempontok is szerepet jatszanak abban, hogy egy lap bekeriil-e a
Journal Citation Report rendszerébe. Az egyik ilyen szempont, hogy a folyoirat cikkei-
ben lehet6ség szerint lennie kell egy Koszonetnyilvanitas (Acknowledgments) rovatnak,
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mert a tdmogatd szervezet feltiintetése megerdsiti a kozolt kutatas fontossagat (7esta,
2012). Egy masik szempont, hogy az adott tudomanyteriilet kelléen lefedett-e mar mas
folyodiratokkal, vagyis a palyazo, impakt faktort szerezni kivand lap betoltene-e valami-

lyen hianyt a rendszerben.

Az idobeliséget abbol a szem-
pontbol nézve, hogy az impakt
Jfaktor mikortol éptil be a jelen-
16s folyoiratok 6nazonossdgdaba
és kiadoik marketingtevékenyse-

gébe, az utobbi egy-két évben
dramaian felgyorsulo tendenci-

dat lathatunk. A nagy kiadok
(példdul: Elsevier, Springer,
SAGE, Wiley & Blackwell, Taylor

& Francis) a hozzdjuk tartozo

16bb szdz folyoirat honlapjdt
egységes arculattal alakitjdk, és
egyértelmil tizenete van annak,

hogy néhdny éve a lap legfris-
sebb impakt faktora a folyoirat-

portdl nyité oldaldn, feltiind

helyen, még tipogrdfiai eszko-
zOkkel kiemelten is megjelenik.
A 2000-es évek elso évtizedeben

még az érdeklodo olvaso és a

potencidlis szerzo faradsdagos

utdnajdrdsdt igényelte az
impakt faktor kideritése, dm ezt

a lapok most mdr biiszkén (de

legaldbbis naprakészen) elénk

tarjak.

Az impakt faktor elterjedése

Az elmult évtizedekben az impakt faktor
elterjedésének, ezzel egyiitt intézményesii-
Iésének lehettiink szemtanti. Az elterjedés
egyszerre legalabb harom dimenzié mentén
irhat6 le, amelyek egymassal is Osszefiigg-
nek. Egy id6ben elnytjtott, kiillonbozo tudo-
manyteriileteket kiillonb6z6 orszagcsopor-
tokban kiilonb6z6 mértékben érintd folya-
matro6l van szé. E rovid rész célja annak a
kovetkeztetésnek az eldkészitése, hogy ma,
Magyarorszagon, a neveléstudomany terii-
letén mennyire elterjedt és bevett az impakt
faktor hasznalata.

1ddbeli elterjedés

Az id6beli elterjedést legalabb két szem-
pontbdl célszerli elemezni. Egyrészt az
objektiv iddbeli elterjedést, masrészt az
impakt faktor intézményesiilését, recepcio-
jat fontos nyomon kovetniink. Az els6 szem-
pont viszonylag kdnnyen nyomon kdvethetd
az adatbazisokbol. Az impakt faktor kisza-
mitasat idében (és a definicios logikabol
adodoan) megeldzte a tudomanyos citaci-
ok nyilvantartasanak intézményesiilése. Az
1964-ben ttjara inditott Institute for Scienti-
fic Information a ,,nagy tudomany” statusa-
ba jutott tudomanyteriiletek szamara jelent
egy adatbazist.

A kezdeti néhany szaz folyoirattal szem-
ben az id6k soran kozel 12 ezerre béviilt az
impakt faktoros lapok szama. Az 1. tablazat
mutatja, hogyan alakult az elmult években a
Thomson Reuters Journal Citation Reports

adatbazisaban rangsorolt természettudomanyi és tarsadalomtudomanyi folyodiratok

szama.

Az iddbeliséget abbdl a szempontbdl nézve, hogy az impakt faktor mikortol épiil be
a jelentds folydiratok 6nazonossagaba és kiadoik marketingtevékenységébe, az utdbbi
egy-két évben dramaian felgyorsuld tendenciat lathatunk. A nagy kiadok (példaul: Else-
vier, Springer, SAGE, Wiley & Blackwell, Taylor & Francis) a hozzajuk tartozo tobb
szaz folyoirat honlapjat egységes arculattal alakitjak, és egyértelmii {izenete van annak,
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hogy néhany éve a lap legfrissebb impakt faktora a folydirat-portal nyité oldalan, fel-
tind helyen, még tipografiai eszkdzokkel kiemelten is megjelenik. A 2000-es évek els6
évtizedében még az érdekl6dd olvaso €s a potencialis szerzé faradsagos utanajarasat
igényelte az impakt faktor kideritése, am ezt a lapok most mar biiszkén (de legalabbis
naprakészen) elénk tarjak.

1. tablazat. A természet- és tarsadalomtudomanyok teriiletén impakt faktorral rendelkezé
Sfolydiratok szamanak alakuldsa 2007—2012 kézott (forras: ISI Web of Knowledge)

Ev Természettudomanyok Tarsadalomtudomanyok
2007 6426
2008 6620
2009 7387
2010 8073 2731
2011 8336 2966
2012 8471 3047

Tudomanyteriileti elterjedés

Az impakt faktor tudomanyteriileti elterjedése koveti a tudomanyok fejlédésének de
Solla Price (1979) altal leirt 1épcséit: amikor egy tudomany miivelése intézményesiil
a kutatoi parbeszédkdzosségekben, intézményekben, 1étrejonnek a tudomanyos folyo-
iratok. Mellézve most barmiféle tudomanytorténeti eszmefuttatast, a tudomanymetria
ifjikoranak szamitd ’60-as és *70-es években elsdsorban a természettudomanyok vol-
tak a ,,nagy tudomany” allapotaba besorolhatdk, igy az ott intézményesiilt tudomanyos
publikacios eljarasok valtak alapjava a napjainkban minden tudomanyteriiletre kiterjed6
tudomanymetrianak. A természettudomanyok fejlédésének popperianus felfogasa kdszon
vissza (lasd: Csapo, 2005) abban, hogy a publikaciokban megjelend hivatkozasok valtak
a tudomanyos teljesitmény mérésének alapkovévé. A hivatkozasokban eleinte megkiilon-
boztették az egyetértd és egyet nem értd hivatkozasokat, de ez a megkiilonboztetés jelen-
t0ségét vesztette, és a hivatkozas hianya implicit médon az egyet nem értés kifejezése
egyik fokozatanak tekinthetd. A nagy tudomany statusdba a természettudomanyokhoz
képest évtizedekben mérhetd faziskéséssel jutd tarsadalomtudomanyok elfogadtak ezt
a neopozitivista szemléletli tudomanymetriat, igy lehetdvé valt, hogy a nagy presztizsi,
korabban intézményesiilt tudomanyteriileteken megszokott normak szerint keriiljon meg-
itélésre a tarsadalomtudomanyi teljesitmény is.

A tudomanyteriiletek szempontjaboél is érdemes megvizsgalni a recepcio kérdését, és
itt jelentds lemaradast latunk a tarsadalomtudomanyok teriiletén. Ez egyfajta elzarkozast
jelent attol a tudomanyfilozofiatol, amely per se értéknek tekinti a hivatkozasok darab-
szamat. Magyarorszagon p¢ldaul ugynevezett hungarikum kutatasok lehetdségét defini-
alja az OTKA a kutatasi palyazatainak kiirdsdban. A hungarikum palyazatok esetében
nem kell a palyéazatot angolul elkésziteni, hiszen a szakértd biralok és a késébbi publi-
kaciok olvasokozossége is a hatarokon beliilrél szarmazhat. Mindaddig, amig a tudoma-
nyos megismerés €s kozlés modszereit kovetve tarsadalmilag hasznos kutatasok folynak
olyan teriileten, amely az orszaghatarokon tal lényegében érdektelen, addig a tarsada-
lomtudomanyok egy részének az impakt faktor rendszerén kiviil maradasa fennmarad.
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Foldrajzi elterjedés

A f6ldrajzi elterjedésben az objektiv szempontot az jelenti, hogy a folydiratok boviild
korében megfigyelhetd — a kezdetben csaknem kizardlag az észak-atlanti régidhoz kotd-
do folyodiratok mellett — tobb foldrajzi régio eldretdrése. Ausztralia mellett az eurdpai
mediterran térség, Kelet-Azsia és Dél-Amerika volt a béviilés bazisa.

Az impakt faktor elfogadottsaganak és recepcidjanak kérdésében is megfigyelhetd az
észak-atlanti térségbdl indulo tendencia, amely az impakt faktort egyre tobb szempontbol
a mindség, a teljesitmény és az elszamoltathatésag mérészamava tette. Mi massal lenne
magyarazhato, hogy a hetvenes évektdl napjainkig ¢élénk érdekldodés és kritika kiséri,
hogy mire hasznalhaté az impakt faktor, avagy altalanossagban a hivatkozasok szama
(lasd: Garfield, 1979; Leydesdorff, 2008)?

Mint emlitettiik, az impakt faktor elterjedésének harom dimenzidja egymassal is
Osszefligg, tehat példaul Magyarorszagon az orvostudomany tekintette elséként a tudo-
manyos mindsités rendszerében elfogadott mérdszamnak az impakt faktort, ma pedig
mar a tarsadalomtudomanyokhoz sorolt pszichologia akadémiai doktori kovetelmény-
rendszerében explicite szerepel az impakt faktor (kumulalt 60 folotti érték) mint az egyik
valaszthat6 publikacids kdvetelményrendszer egyik eleme.

Az impakt faktor kritikaja és alternativai

Az impakt faktort megsziiletésétol érik kritikak, és egyuttal szamos javaslat sziiletett
alternativ megoldasokra a tudomanyos teljesitmény mérésének teriiletén. Az alternativ
mutatok kozott van egy mérésmetodikailag igen egyszert is: tekintsiik a hivatkozasok
szamat a lapra egy adott évben! Garfield (1996) néhany orvosi lap példajan megmu-
tatja, hogy a lapok sorrendje mas lesz az 6sszes hivatkozasi szam alapjan, mint ami az
impakt faktor alapjan kialakul. Szerinte a ,,legnagyobb” ¢és ,,legrégebbi” folyoiratokat az
Osszességében magas hivatkozasi szam jobban jellemzi, mint az impakt faktor. Az utobbi
ugyanis egy kevés cikket koz16, inkabb a mar megjelent empirikus munkékra reflektalod
(review jellegtl) lapnal viszonylag magas értéket vehet {6l akkor is, ha egyébként a szak-
maban nem szamit gyakran hivatkozott lapnak.

A kritika egy része nem arra vonatkozik, hogy rossz volna az eredeti mutato, hanem
a folhasznalas mikéntjére. Két dolgot érdemes rogzitentink. Egyrészt nincs semmilyen
abszolut jelentése az impakt faktor nagysaganak. Nem mondhatjuk sem azt, hogy egy
1,4-es impakt faktor magas, sem azt, hogy alacsony. Az impakt faktor inflalodésa a folyo-
iratok szintjén objektiven 1étezd jelenség. Neff és Olden (2010) észrevették, hogy egy
tiz éves periodus alatt egy konkrét tudomanyteriileten annyival megugrott a cikkekben a
hivatkozasok szama, ami dnmagaban egy 0,23 értékl inflaciot jelent. Tehat valtozatlan
kvalitas mellett a lap impakt faktoranak legalabb ennyivel kellett ndnie a vizsgalt ido-
szakban, de ez szamos folyoirat esetén nem kovetkezett be. Masrészt csak konkrét tudo-
manyteriileten beliil alkalmas az impakt faktor a folyoiratok 0sszehasonlitasara, tehat
1,4-es érték egy adott évben magas lehet valamely tudoményteriileten, de a biokémia és
molekularis bioldgia 290 rangsorolt folyoirata kozott egy ilyen érték 2012-ben csak a
238. helyre lett volna elég.

A kritikai javaslatok gyakran arra vonatkoznak, hogy az impakt faktort mas mutatok-
kal kiegészitve célszerli folhasznalni akar a folyodiratok, akar az egyének tudomanyos
kvalitdsdnak megitélésére. Schubert (2012) szamos alternativat k6zol, amelyek az impakt
faktor javitasat vagy meghaladasat igéré kezdeményezések voltak az elmult évtizedek-
ben. K6z6s benniik, hogy az idézettség, a hivatkozasok mennyisége valamilyen forma-
ban megjelenik, tehat azok a kritikai hangok, amelyek a hivatkozasok szamat 6nmagaban
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irrelevansnak tartjak az egyéni vagy intézményi szintli értékeléshez, nem védhetdk ki
veliik. Az alternativ mutatok koziil négyet mutatunk be roviden.

A Hirsch-index az egyéni tudomanyos teljesitmény mérésére hivatott, és érdekes
modon ugyanakkor folyoiratok értékelésére is utdlag alkalmasnak bizonyult. A Hirsch-in-
dex értéke 1, ha a szerzének van egy olyan irasmiive, amelyre mar legalabb egy hivat-
kozas tortént. Az értéke 2, ha van két olyan irdsmiive, hogy mindkettére legalabb két
hivatkozas tortént, és igy tovabb. Matematikai szempontbol a Hirsch-index gy visel-
kedik, hogy amennyiben egy szerzé miiveire torténd hivatkozasok szama a kutatoi
palya aranykoraban egyszer meglddul, a Hirsch-index akkor is szépen, linearisan kaszik
felfelé. A Hirsch-index értéke a legelismertebb kutatok esetében is altalaban kétszamje-
gyli, azaz konnyen kezelhet6 ¢és Osszehasonlithato érték. A Hirsch-index kiterjeszthetd a
folyodiratok megitélésére is. Amennyiben példaul egy folydiratban (tdrténete soran) meg-
jelent nyolc olyan cikk, amelyek mindegyikére legalabb nyolc hivatkozas tortént, akkor
a folyoirat 8-as Hirsch-indexszel rendelkezik. A jelentds neveléstudomanyi folyoiratok
Hirsch-indexe kétszamjegyti.

A SCIMago Journal and Country Rank portal az Elsevier Kiadé Scopus adatbazisara
¢épit. A folyoiratok rangsorolasara az SJIR (SciMago Journal Rank) mutatot fejlesztették
ki (Guerrero-Bote és Moya-Anegon, 2012). Az SIR mutatészam figyelembe veszi, hogy
rokon teriiletek folyoirataiban egymasra hivatkozasok is torténnek. Kozponti fogalma a
presztizs, amelyet az egymasra hivatkoz6 lapok mérészamai definialnak. 2008-as ada-
tok alapjan az SJR mutatoszam jol korrelal az impakt faktorral, ugyanakkor érdekesek a
kiilonbségek is. Egy konkrét példa alapjan az SJIR mutato és az impakt faktor kiilonbo-
z6sége azon mulhat, hogy az SJR szamitasahoz kevesebb hivatkozast vettek figyelembe,
¢és emellett az SJR mutat6 1ényege a hivatkozasok stlyozasa.

Az ISI az impakt faktort koz16 tablazataiban két uj, sajat fejlesztésti mérdszamot is
kozol, amelyek szintén a hivatkozasi statisztikan alapulnak. Az Eigenfactor Index hason-
16 modszertant kovet, mint az SJIR, vagyis a hivatkozasok sulyozasat végzi a Google
PageRank modszere alapjan. Ebbdl a mutatobol egyszerii miivelettel szamithato az Artic-
le Influence mutatod, amely a sok tizedesjegyet tartalmazo Eigenfactor Indexhez képest
egy baratsagosabb nagysagrendii, nagyjabdl az impakt faktor nagysagrendjét koveto,
azzal szorosan korrelalo érték.

Impakt faktor a neveléstudomany teriiletén

Tanulmanyunkban ahhoz a részhez érkeztiink, amelyhez az eddig leirtak értelmezési
keretet és bevezetdt jelentettek. Egy olyan kérdésre igyeksziink itt valaszt adni, amely
széles szakmai-kutatdi korokben mar felvetddott. A kérdés leegyszeriisitett formaban igy
szOl: ,,Elérte-e mar” az impakt faktor a neveléstudomanyokat, €s ha igen, hogyan alkal-
mazhat6 a neveléstudomanyi teljesitmény mérésére? A kérdésben implicite ott van az
a feltételezés, hogy — latva az elterjedés dimenzidinak eddigi dinamikajat — csupan id6
kérdése, hogy a tarsadalomtudomanyok teriiletén is egyre jelentdsebbé valjon az impakt
faktoron alapul6 tudoméanymetria. A leegyszertsitett formaju valasz igy szol: Igen, elérte,
és a neveléstudomany versenyképességének és szinvonalanak novelése érdekében sajat
kutatoi kozosségiink érdeke, hogy egyre tobb teriileten jelentdséget tulajdonitsunk az
impakt faktorral mérheté tudomanyos teljesitménynek. Egy elaboraltabb valaszhoz az
alabbi alpontokban igyeksziink tovabbi adatokat és érveket felsorakoztatni.
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Neveléstudomanyi folyoiratok a Web of Science-ben

Ahogyan a tudomanyteriiletek szerinti elterjedésrdl sz6l6 alpontban leirtuk, a tarsada-
lomtudomanyok faziskéséssel kapcsolodtak a tudomanymetria impakt faktorral kifeje-
zett rendszerébe. Latva az impakt faktorral rendelkez6 folyodiratok szamanak dinamikus
novekedését, elséként azt vizsgaljuk meg, ezek a folydiratok milyen mértékben tekint-
hetdk a neveléstudomany teriiletéhez sorolhatonak. Bar ttlzott egyszertsitésnek tlinik,
els6 korben azokat a folyoiratokat tekintjiik neveléstudomanyinak az impakt faktoros
lapok kozott, amelyek a Journal Citation Reports adatbazisban az Education cimszo ala
tartoznak.

Osszehasonlitva mas tudomanyteriiletekkel, a neveléstudomanyi lapok kiildetésében
¢és a kiildetésiiket kifejezd folydiratcimben feltlinik, hogy (talan az Educational Resear-
cher kivételével) egyik sem vallalkozik arra, hogy egészlegesen, valamiféle szuperkate-
gorias lapként folvallalja a pedagdgiai problémak teljes korti tudomanyos elemzését. Ez
alighanem sziikségszerii kovetkezménye annak a sokszinliségnek (lasd: Haldsz, 2013)
¢és komplexitasnak (lasd: Berliner, 2002), amely egyik védjegye lehet tudomanyteriile-
tiinknek.

A természettudomany teriiletén Education — Scientific Disciplines kategoéridban 34
folyoiratot talalunk. Ezek els6sorban az orvosképzéshez és a természettudomanyos
neveléshez kothetd folyodiratok. A tarsadalomtudomanyokhoz sorolt folyodiratok kozott
két tartalmi teriilet megnevezésében is feltiinik a nevelés. Az Education & Educational
Research altalanos, befogado kategoria, amely 219 impakt faktoros folyoiratot tartalmaz.
Az Education, Special kategoridban 36 folyoiratot talalunk. Minddsszesen tehat 289
olyan folyoiratot tart nyilvan a Journal Citation Reports, amely besoroldsa szerint a neve-
léstudomanyokhoz kothet. Azonban nyilvanvald pedagogiai relevanciaval birnak olyan
folyoiratok is, amelyek mas teriiletekhez keriiltek besorolasra. Nem kivan bizonygatast,
hogy a Psychology, Educational kategoria 51 folyodirata neveléstudomanyi relevanciaju,
¢és emellett a Social Sciences, Interdisciplinary kategoria 92 folyoirata kdzott is szamos
kotodik a nevelés-oktatas jelenségvilagahoz (mint példaul a Youth & Society vagy a
Childhood — a Global Journal of Child Research). Osszességében harom- és négyszaz
koz¢ tehetd az olyan impakt faktoros folyoiratok szama, amelyek neviikben, témajukban
vagy a hattérben 1évé tudomanyos szervezet tagsagi Osszetétele alapjan neveléstudoma-
nyi folyoiratnak tekinthetok. Ezen tal természetesen szamtalan pedagogiai relevancidjii
irasmii jelenik meg kiilonb6z6 tudomanyteriiletek lapjaiban.

A pszichologiai lapok egy része a természettudomanyi lapok ko6zott (kognitiv tudo-
manyhoz, neuropszichologiahoz k6tddo lapok, dsszesen 75 darab), nagyobb része a tar-
sadalomtudomanyi lapokhoz keriilt besoroldsra. Itt 0sszesen tiz pszichologiai alkatego-
riaban, 0sszesen 624 tétel szerepel, beleértve a mar emlitett 51 pedagogiai pszichologiai
lapot. Az egyes pszichologiai alkategoriak kozott atfedés is van, példaul a Child Deve-
lopment a fejlodéslélektanhoz és a pedagogiai pszichologidhoz is tartozik. Figyelemre
méltoan magas impakt faktora lapok tartoznak a pszicholdgiai lapok kozé. A Personality
and Social Psychology Review 8,195-es értéke a természettudomany barmely teriiletén
is magasnak szdmitana, de szinte eltorpiil a Psychological Bulletin 15,575-es és a Trends
in Cognitive Sciences 16,008-es értéke mellett. A pszicholdgia részteriileteihez tarto-
z6 folyoiratok impakt faktorainak elemzése meggy6zéen demonstralja, hogy még egy
tudomanyteriileten beliil is jelentdsen fligg a kutatési tématol vagy metodologiatol, hogy
milyen impakt faktor tekinthetd magasnak; a pszichoanalizis teriiletén példaul valameny-
nyi lap 1 alatti impakt faktorral rendelkezik.
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A neveléstudomanyi folyoiratok tudomdanymetriai jellemzoi

A Journal Citation Reports tarsadalomtudomanyi kategoridjaban szereplé Education &
Educational Research kategoriaba sorolt 219 folyoirat jellemz6i koziil tekintiink at néha-
nyat a kovetkezdkben. Arra kerestiink valaszt, hogy a neveléstudomanyi lapok impakt
faktora milyen nagysagrendd, milyen eloszlast mutat, és milyen &sszefliggései vannak
néhadny tovabbi szcientometriai jellemzével.

Az Education & Educational research teriilethez sorolt 219 folydirat impakt faktorai-
nak minimuma 0,023, maximuma pedig 4,229. Az atlagos érték 0,828, a szoras 0,672,
a median érték 0,644. Ha félszorasnyi intervallumba soroljuk az impakt faktor értékeit,
akkor az 1. dbran lathato eloszlashoz jutunk.
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Impakt faktor

1. dbra. A neveléstudomanyi folyoiratok impakt faktor értékeinek eloszldsa

Az 1. abrardl leolvashaté az, ami az atlag- és medidn értékek alapjan is varhatd volt,
hogy a folydiratok jelentds része 1 alatti impakt faktorral rendelkezik. A félszorasnyi
beosztassal késziilt hisztogram azt is megmutatja, hogy a 0,34 és 0,68 kozotti értékek a
folyoiratok mintegy harmadara jellemzdk. A kumulativ gyakorisag vizsgalatanak ered-
ményeit a 2. tablazat tartalmazza:

2. tablazat. A neveléstudomanyi folyoiratok impakt faktor értékeinek kumulativ gyakorisagi eloszldsa

Impakt faktor Abszoliut kumulativ gyakorisag Relativ kumulativ gyakorisag (%)
0-0,340 42 19,2
0,341-0,680 115 52,5
0,681-1,020 160 73,1
1,021-1,360 186 84,9
1,361-1,700 202 92,2
1,701-2,040 205 93,6
2,041-2,380 208 95,0
2,381-2,720 212 96,8
2,721-3,060 216 98,6
3,061-3,400 218 99,5
4,229 219 100,0
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A 2. tablazatbol megallapithato, hogy a folyoiratok tobb, mint fele legfeljebb 0,68-o0s
impakt faktorral rendelkezik. A kevéssel 0 f616tti impakt faktor értékek ugy interpretal-
hatok, hogy jelenleg a neveléstudomanyi folyodiratok zomére csupan néhany hivatkozast
tart nyilvan az ISI. A 2 f616tti impakt faktorral rendelkez6 lapok alkotjak az elit katego-
riat. Ezeket a lapokat, egy-két tovabbi fontos hattéradattal, a 3. tablazatban mutatjuk be.

3. tablazat. A legmagasabb impakt faktorral rendelkezé neveléstudomdanyi folyoiratok néhany adata
(forras: ISI Web of Knowledge és SciMago Journal and Country Rank portal)

Folydirat IF 2012 | Hirsch- Hattérszervezet Kiado
index
Review of Educational American Educational Research
Research 4,229 7 Association (AERA) SAGE
European Association for Research
Learning and Instruction 3,337 49 on Learning and Instruction Elsevier
(EARLI)
American Educational American Educational Research
Research Journal 3,104 o8 Association (AERA) SAGE
Journal of the Learning The International Society of the Taylor &
. 3,036 47 . . .
Sciences Learning Sciences Francis
George
Acade.my of Management 3,000 25 Academy of Management Washington
Learning and Education LR
University
. American Educational Research
Educational Researcher 2,779 42 Association (AERA) SAGE
Computers and Education 2,775 62 Elsevier
. European Association for Research
Egsic:‘;onal Research 2,586 16 on Learning and Instruction Elsevier
(EARLI)
Journal of Research in 2552 62 National Association for Research in | Wiley &
Science Teaching ? Science Teaching Blackwell
Reading Research . . L Wiley &
Quarterly 2,382 46 International Reading Association Blackwell
Science Education 2,382 56 Wiley &
Blackwell

A 3. tablazatban megjelenitett folyodiratok (a lista elsé tizenegy helyezettje) példdjan lat-
hatjuk az intézményi és legfoképpen az erds kiadoi hatteret, ami tobb szempontbol meg-
hatarozo a folyodiratok életében. Amikor egy tudomanyos szervezet all a folydirat mogott,
a szervezet alapszabalyaban leirtak szerinti ciklusra valasztanak foszerkeszt6t a laphoz,
aki egy tobbé-kevésbé allando szerkesztdségi tandcsadoi testiilettel folytatja az el6z6
foszerkeszté tevékenységét. A kiadoi hattér jelenléte a kiadd szempontjabdl egyrészt
iizlet, masrészt annak a feleldsségnek a felvallalasa, hogy a ma mar egyre inkabb kizard-
lagosan on-line platformon megjelend lapok professzionalis megjelenését és archivalasat
magas szinvonalon végzik. Elegend6 dsszevetniink ugyanannak a folyoiratnak a 20 évvel
ezelétti kiillemét (a boritddizajntél az alkalmazott betiitipusig), hogy beldssuk, jelentds
szellemi és anyagi kapacitast feltételez egy lapcsalad gondozasa egy-egy kiado részérdl.

Az itt nem kozolt, teljes részletességii kumulativ eloszlas alapjan a folyoiratok felso tiz
szazaléka nagyjabol 1,6 koriili értéktdl talalhaté meg. Az Orszagos Tudomanyos Kutata-
si Alapprogramok nyilvanos birdlati szempontrendszere egy adott teriilet folydirataiban
torténd publikalasra hasznalja a ,,top 10 szazalék”, ,top 25 szazalék™ és ,,top 40 szaza-
1ek” kifejezéseket. Amennyiben ezt az impakt faktor értékeivel leirhatonak gondoljuk (és
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ennél objektivebb mércét nehéz talalni), akkor a felsd 25 szazalék esetében 1,08, a felsd
40 szazalék szamara 0,82 az objektiv mérfoldké.

A lista végén talalhat6 folyoiratok esetében valoban arrdl van szd, hogy 2012-ben
egy vagy legfeljebb néhany hivatkozas jelent meg a 2010-es és 2011-es évfolyamaikban
kozolt cikkekre dsszességében. A legalacsonyabb impakt faktoru folyoiratok kdzott van-
nak nem angol nyelviiek is (spanyol, horvat, illetve vegyesen, cikkenként eltérd nyelven
kozlok). Magyarorszagon kiadott folyoirat egyeldre nem szerepel a listan.

219 elemi mintankon eléggé pontos korrelacios értékek szamithatok ki néhany szcien-
tometriai jellemzé kozott. A 4. tablazat ezeket az 6sszefliggés-mutatokat tartalmazza.

4. tablazat. Korreldciok a neveléstudomanyi lapok néhany szcientometriai mutatdja kozott

Osszes hivatkozas Impakt faktor 5 éves impakt Eigenfactor
2012-ben 2012-ben faktor
Impakt faktor 2012-ben 0,713
5 éves impakt faktor 0,743 0,958
Eigenfactor 0,923 0,709 0,719
Article Influence 0,631 0,836 0,888 0,619

Megjegyzés: a tablazatban kozolt valamennyi korrelacios egyiitthato szignifikans p<0,05 szinten.
Az 5 éves impakt faktor és az Article Influence mutatok 145 folydirat esetén léteznek, igy ha ezek barmelyike
szerepel a korrelacios Osszefiiggésben, akkor mintaelemszamként 145 értendd, egyébként N = 219.

A 4. tablazatban k6zolt egyiitthatok mindegyike szignifikans osszefiiggést jelez. A 2012-
es évre szamitott impakt faktor (amit nevezhetnénk 2 éves impakt faktornak is) és az 5
éves impakt faktor kozotti 6sszefliggés szorossaga feltiind. Ez azt jelenti, hogy meglehe-
tésen stabil a neveléstudomanyi folyoiratok impakt faktora, és évek hosszil soran varha-
to csak jelentds elmozdulas az értékekben. Ha az 0sszes hivatkozas és az impakt faktor
kozotti korrelaciot négyzetre emeljiik, akkor az 50 szazalékhoz kozeli érték azt mutatja,
hogy az impakt faktor kiszamitasanak egyik tényezdje nemcsak szemantikai értelemben,
hanem a megmagyarazott variancia szempontjabdl is félig képes az impakt faktor nagy-
sdgat magyarazni. Itt egyrészt arrol van szo, hogy relativ elényben vannak a viszony-
lag kevés, am jo mindségi cikket kozI16 lapok, amelyek egy-egy szakteriilet ,,review”,
azaz attekintést célzd lapjaként milkodnek. Masrészt a hivatkozasok szama 6nmagaban
is hasznalhaté mutatoként azt jelzi, hogy egy adott tartalmi teriileten mennyire aktiv a
kutatoi kozosség. Figyelemre mélto, és esetleg tantargydidaktikai szempontbol tanulsa-
gos megfigyelés, hogy a természettudomany és a matematika tanuldsanak és tanitasanak
lapjai sz€p szdmmal vannak jelen az impakt faktoros lapok listajan, mig mas iskolai tan-
targyaknak megfeleltethetd lapok alig vagy egyaltalan nem képviseltetik magukat.

Kovetkezmények a tudomanyos publikaciok viligaban

Az impakt faktort eredetileg a tudomanyos folyodiratok mindségének, tudomanyra gyako-
rolt hatasanak jellemzésére alkottak meg. Az intézményesiilése kovetkeztében azonban
visszahat a tudomanyos folyoiratok gyakorlatara, az abban elhelyezett cikkek bizonyos
tulajdonsagaira. Tobb ilyen visszahatas azonosithatd, amelyek — esetenként explicit
moédon, kifejezetten az impakt faktor hatasara, esetenként rejtve — az impakt faktor intéz-
ményesiilése kovetkezményei koz¢é sorolhatok.
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A lapszamok megjelentetésének stratégidja

Az impakt faktor kiszamitasanak képlete a megel6z6 két év cikkeire torténd hivatkoza-
sokra épiil. Emiatt meglehetdsen sziikos idéintervallum all rendelkezésére egy folyoirat
cikkeinek arra, hogy a rajuk es6 hivatkozasok noveljék a lap impakt faktorat. Ez az id6-
szak mesterségesen megnyujthat6 azzal, ha a lap szdmai elére datumozottak. Ha példaul
egy 2014. januari dditummal kiadott folyoirat lapszdmai valéjaban mar 2013 kdzepétdl
elérhet6k (amint erre szamos példa van), akkor fél évvel megnyulik az idészak, amely
alatt a potencialis hivatkozasok megsziilethetnek ra. Ez a bizonyos, 2013 kdzepén mar
olvashatd, am 2014-es évfolyammal jeldlt lapszam ugyanis beleszamit majd a lap 2015-
0s és még a 2016-os impakt faktoraba is. Megfigyelhetd tendencia tehat, hogy a lapok
egyre gyakrabban predatalnak, megnyujtva ezzel azt az érzékeny iddszakot, amelyben az
impakt faktor szempontjabol fontos hivatkozdsok megsziilethetnek.

A predatalas méregfogat elvileg kihtzhatna, hogy kiszamitjak a folyodiratok 5 éves
impakt faktorat is, amelynek képletében az el6z6 két év mellett még harom korabbi év is
szerepel. Egyeldre azonban a folydiratok leginkabb akkor kozlik az 5 éves impakt fak-
torukat, ha a ,,rendes” impakt faktorukban megjelend kedvezétlen nominalis érték vagy
tendencia kompenzalasahoz azt elénydsnek latjak.

A predatalas jelenségével rokon folyamat, hogy egyes lapok mar nem varjak meg,
amig Osszegyllik egy lapszamnyi anyag, hanem a kozlés alapegységévé maga a folyo-
iratcikk valik. Ezt a lehetéséget jol szolgalja a DOI (Digital Object Identifier) rendszere,
amely az egyedi cikkek azonositasara kinal a webes tarhely nevétdl, esetleges athelyezé-
sétol fiiggetlen azonositot. A DOI azt a lehetdséget is nyujtja a folyoiratok szamara — és
azok ¢élnek is ezzel —, hogy a mar elfogadott, de lapszamba még nem sorolt cikkeket egy
kiilon rovatban (példaul Online Firstnek nevezett opcioval) honapokkal azel6tt kozoljék,
hogy azok megkapjak a lap- és oldalszamot.

Mindezeket a jelenségeket ugy érdemes Osszefoglalni, hogy a lapok jellemzden az
impakt faktort noveld intézkedéseket hoznak, amelyeket ugyanakkor a szerzok és az
olvasokozonség érdekében hozott intézkedésként allitanak be a nyilvanos dokumentu-
maikban.

Feltorekvd és pszeudo-lapok

Az impakt faktor ndvekvo jelentdsége egyre siirgetobbé teszi az impakt faktorral még
nem rendelkezd lapok szamara, hogy lehet6ség szerint bekeriiljenek ebbe a korbe. Az
oktatasi rendszerek teriiletén megismert rendszertorvény szerint (Green, Ericson €s
Seidman, 1980, idézi Archer, 1981) egy iskolai végzettség megszerzésének értéke mind-
addig novekszik, amig nagyjabol a potencialis versenyzok 60 szazalékanal kevesebbnek
van meg, majd pedig értéke csokkenni kezd. Amennyiben ez a rendszertérvény analdg
modon (talan mas aranyszammal) igaz az impakt faktorért versengd lapok korében,
akkor jelenleg ahhoz a szakaszhoz értiink, amikor még mindig pozitiv hajtéerét jelent
egy lap szdmara, hogy bekeriiljon az impakt faktoros lapok k6z¢, és egyre erdsodik a ten-
dencia, hogy veszteséget szenved el az a lap, amelyik kimarad. Ha semelyik lapnak sincs
impakt faktora, vagy ha mindnek volna, akkor az impakt faktor értéktelen lenne. Hogy
jelenlegi igen magas értéke fennmaradjon, varhatdéan egyre er6sddo torekvés ellenében
kell egyre keményebb sziirét alkalmazniuk az ISI értékeldinek.

Jol dokumentalhaté az a jelenség, hogy tobb olyan folydirat, amelyik évekig, sot
évtizedekig arisztokratikusan tavol tartotta magat az impakt faktor intézményétél, ma
mar koron beliilre keriilt. Mindemellett a tovabbra is kiviil marado lapoknak er6s6d6
versenyhatrannyal kell szamolniuk, és ,,meg kell elégedniiik” az impakt faktoros lapok-

14




Csikos Csaba: Az impakt faktor a neveléstudomanyi kutatasokban

bol tobb kdrben mar elutasitott kéziratokkal. Ahogyan kordbban megallapitottuk, amiota
az impakt faktor az egyéni kvalitas megitélésére is hasznalatba kertilt, a szerzok elemi
érdeke, hogy elsdsorban impakt faktorral mar rendelkezd lapokhoz adjak be kézirataikat.

Ma is sziiletnek 1) folyoiratok, amelyek életutjan — kissé leegyszertsitve lehetségei-
ket — harom lehetéség kinalkozik. Egyes feltorekvd lapok egy 1j paradigma kifejtésére
vallalkoznak, megfeleld intézményi és szellemi hattérrel, és valdszintisithetd, hogy o6t
év mulva mar az impakt faktoros lapok listdjan fognak szerepelni. Ilyennek tlinik szii-
kebb kutatasi teriiletemen a Journal of Mathematical Modelling and Application, amely
2012-ben indult, és mind az intézményi hattér (Blumenaui Egyetem, Brazilia), mind a
szerkeszt6ségi tagnak megnyert kutatéi mezony teljesiti a komoly lapoknal megszokott
normakat.

Az 1j folyoiratok egy masik csoportjat a pszeudo- elétagu szavak segitségével tudjuk
leirni. Tisztazatlan intézményi és tudomanyos hattér, ugyanakkor agressziv marketing
jellemzi 6ket. Gyakran int6 jel lehet, ha ,,open access” (mindenki szamara hozzaférhetd)
megjelenésiiként hirdeti magat a folyodirat. A Science magazin beszamolt egy kisérletrdl,
amelyben egy fiktiv szerz6 304 ilyen tipusu laphoz nyujtott be egy kitalalt kisérletrél
sz616, mddszertanilag is hibas cikket. A lapok tobb, mint fele kozlésre elfogadta a cik-
ket, és bar a szerz6 (Bohannon, 2013) ilyen esetben mindig visszavonta a kéziratot, négy
esetben a cikk mégis megjelent.

A harmadik csoport a helyi, nemzeti vagy specialis tudomanyteriileti igényekre sza-
kosodott folyoiratoké, amelyek szamara érdektelen az impakt faktoros lapok csoportjaba
keriilés. Ennek oka lehet, hogy nincs biztositva a rendszeres megjelenés, vagy sok eset-
ben a biralati rendszer szinvonala nem éri el a tudomanyos lapoktol elvartat.

Kovetkeztetések a hazai neveléstudomany nézépontjabol

Tanulmanyunkban valaszt kerestiink arra az atfogo kérdésre, hogy ,,elérte-e mar” a neve-
léstudomanyokat az impakt faktor rendszere, és ha igen, milyen tudomanyos mindsitési
eljarasokban kertilhet felhasznalasra. Az adatok és tendencidk alapjan nyilvanvald, hogy
a nemzetkozi tudomanyos életben mar jelenleg is, és a jovoben egyre nagyobb jelen-
toséglinek szamit, hogy (1) legyen a neveléstudomanyi kutatoknak impakt faktorral is
mérhetd tudomanyos teljesitménye, (2) ez az érték bizonyos nagysagrend fol6tt alkalmas
lehet a tudomanyos kvalitas megitélésére.

A jelenlegi hazai helyzetet ugy jellemezhetjiik, hogy sem a Magyar Tudomanyos Aka-
démia doktori eljarasrendjében, sem a neveléstudomanyi doktori iskolak kovetelmény-
rendszerében nem szerepel egyeldre a minimalis publikacids elvarasok kozott az impakt
faktoros lapban publikalas. Az Orszagos Tudomanyos Kutatasi Alapprogramok palyaza-
tainak biralati rendszereiben ugyanakkor az egyéni kutat6i kvalitds pontozasi skalajan
a magasabb értékek nemzetkdzileg jelentds publikacios tevékenységet feltételeznek,
amely — a konkrét kutatasi teriilettdl fliggden — sok esetben az impakt faktoros lapokban
tortént publikalassal igazolhato.

A nyilvanossag szdmara elérhetd adatbazisokban egyre fontosabb adattd valik az
impakt faktor. A Magyar Tudomanyos Miivek Taranak szakértéi minden évben szeptem-
berben frissitik az impakt faktor szamértékeit. (Egy adott évben impakt faktoros lapban
megjelent publikacioé pontos impakt faktora a kovetkez6 év szeptemberében jelenik meg,
addig a korabbi év impakt faktoranak értékét kapja ideiglenesen.) Az Orszadgos Doktori
Tanacs adatbazisaba a kutatok manuadlisan is folvihetik az impakt faktor értékeket, &m
a racionalitas azt diktalja, hogy az akadémiai koztestiileti tagoktdl egyébként elvarhato
moddon rendben tartott mtmt-adatbazisbol legyenek atemelve a megkivant tudomany-
metriai adatok.
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Nehéz feladat olyan kdvetkeztetést levonni a tanulmanyban bemutatott adatok és ten-
dencidk alapjan, amely értékmentesnek volna nevezhetd. Az eldrejelzés, amit megtehe-
tiink, fiiggetleniil attol, hogy egyetértiink-e vele vagy sem, a kovetkezd. Az elkovetkezo
egy-masfél évtizedben az akadémiai és az egyetemeken elnyerhetd doktori (PhD) cimek
publikacios kovetelményeinek leirasaban meg fog jelenni az impakt faktoros lapban
publikalas kovetelménye. Eldremutatd volna, ha még ebben az évtizedben a kiilonb6zd
doktori iskoldk egységes kovetelményeket tdmasztananak, és legalabb egy, a témaveze-
tovel kozosen megirt impakt faktoros publikacid lenne felsorolva a publikacios elvarasok
kozott. Az egyetemi €s kutatoi szféraban a mindsitési, eldrelépési procedurakban fokoza-
tosan, az akadémiai doktori és PhD cimek altal kijeldlt 1épcsok figyelembe vételével fog
szerepet kapni az impakt faktorral mérhetd kutatoi teljesitmény.

Végezetiil E6tvos Lorand gondolatai jelentsenek motivaciot a mostani és jovobeni
kutat6i generaciok szamara (idézi Vizi E., 2003, 1611. o0.): ,,csak az az igazi tudomany,
amely vilagra szol; s ezért, ha igazi tudosok és — amint kell — j6 magyarok akarunk lenni,
ugy a tudomany zaszlojat olyan magasra kell emelniink, hogy azt hatarainkon tal is meg-
lassak, és megadhassak neki az ill6 tiszteletet”.
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Kovacs Elod

Pannon Egyetem MIK Matematika Tanszék

A valoszinuségi gondolkodas
kialakulasanak és fejlodésének
kutatasa

Az elmult mintegy hetven évben nagyon sokat megtudtunk a
gyerekek gondolkoddsdrol, ezen beliil a véletlenrol, a kockdzatrol,
dltaldban a valosziniiségrol alkotott képtikrol is. A legmeghatdrozobb
kutatok 1ij kutatdsi irdnyokat nyitottak és tij kutatdsi modszereket
vezettek be, melyek sajcdt személyiségiik nyomait is magukon
hordozzdk. Egyes tdrsadalmi vdltozdsok is éreztették hatdsukat,
peélddul az 1970-es évektol a noi kutatok megjelenésével sokkal
nagyobb figyelem fordult a kisgyerekkor, a hat évnél, sét a hdarom
evnél fiatalabb gyerekek felé, ide értve valoszintiségi gondolkoddsuk
vizsgadlatdt is.

Ebben az dsszefoglaloban a valoszintiségi gondolkodcdis
alakuldsdnak egyes vondsait mutatom be a sziiletéstol a kisiskolds
korig. Az ismertetett munkdkban zémmel tiz év alatti gyerekek
gondolkoddsdt vizsgdlidk, de egy-egy utalds megtaldlhato a 15 év
alattiakkal végzett eredmeényekre is. Azt vizsgdlom, hogy a kutatdsi
irdnyok és a valoszintiség-fogalom eltéro filozofiai értelmezései
milyen kapcsolatban vannak egymdssal, és a filozofiai értelmezések
milyen hatdssal voltak az empirikus kutatdsokra. A valosziniiségi
Jogalomra vonatkozo kutatdsok térténetének bemutatdsa utdn
napjaink hdarom fontos kutatdsi teriiletét tekintem cit.

nek kutatasa az 1940-es években kezd6dott Genfben, a téma elsé alapmiive 1951-

ben sziiletett meg (Piaget és Inhelder, 1951). Ma a kutatasok legalabb harom nagy
teriileten folynak, mas-mas célkitlizésekkel. Ennek oka maga a *valoszintiségi gondolko-
das’ fogalom, amely két, dGnmagéban is Osszetett fogalom Osszekapcsoldsaval sziiletett
meg, ezért jelentése nem egyértelmii. A legtobb, valoszintiségi gondolkodasrol szo6l6 iras
csupan annyit emlit meg, hogy a pedagdgiaval foglalkozo kutatdk a valosziniiségi gon-
dolkodast Osszetettsége miatt altalaban meg sem probaljak pontosan definialni (Boyer,
2005). Altalaban egyetértenck Borovenik és Peard (1996) véleményével, miszerint a
valoszintiségi gondolkodas a matematikai gondolkodas egy sajitos aga. Am ez a meg-
hatarozas messze nem kielégit6. Ebbol addédéan nagyon valtozatosak azok a tesztek,
amelyekkel manapsag a gyerekek valdszintiségi gondolkodasat kivanjak vizsgélni. Néz-
ziink meg kettot!

ﬁ valdszinliségi gondolkodas ("probabilistic thinking’) kialakulasanak és fejlodésé-
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Egy dobozba 3 piros ¢s egy kék macit tesznek (ezt a gyerekek latjak, de a doboz nem
atlatszo). A gyerckeket arra kérik, hogy valasszak ki, hogy milyen szinli maci htizasa
valdsziniibb, és indokoljak meg a dontésiiket (Way, 1998). A valasz utan a gyerekek huz-
nak egy macit, majd visszateszik a dobozba. A kérdést és a huzast 6tszér megismétlik.

A résztvevok képek sorozatait kaptak, minden sorozat négy képbdl allt. A képeket egy
2x2-es mezOben véletlenszerien helyezték el. A résztvevoknek egy személy érzéseire,
gondolataira és jovendd cselekedeteire vonatkozo kérdéseket tettek fel (Lagattuta és
Sayfan, 2011). 201 négy és tiz év kozotti gyereket és fiatal felnbtteket vizsgaltak, hogy
mennyire értik meg a jovébeli valdszinliséget és a bizonytalansagot (1. abra).

A, Buekat seale feeining tvial! Tikelifood that werber will spill from Bucked

{::,‘ Yan t:‘.n-, 'I-“, “
L1 - !;.‘., 5 - ™ - lNaﬂ ' i'.‘-{" -
| P ; ® L ¥ N
- - b
i %

L Examgpile of positive corvelation irlal; Tikelthood that she girafe will reach leaves

1. dbra. Abrik a szubjektiv valosziniiség vizsgalatdra (Lagattuta és Sayfan, 2011)

Az els6 esetben az a f6 kérdés, hogy a gyerekek mely életkorban képesek a nem-valdszi-
ntségi gondolkodas helyett (,,a kék, mert az a kedvenc szinem”, ahogy az 5—6 éves gyak-
ran valaszolnak) valamiféle szamolasos indoklast adni (,,a piros, mert abbol tobb van”
vagy ,,a piros, mert annak nagyobb az aranya”). Vagyis mikor tudnak egy matematikai
modell, a klasszikus valdsziniiségi modell szerint helyes magyarazatot adni. A piros maci
huzasanak valoszinlisége ugyanis egyértelmii: % =0,75. A vizsgalatnak szamos valtozata
van (Way, 1998), melyek még jobban hangstlyozzak a matematikai hatteret. Példaul az
egyik dobozba 3 piros €s 1 kék, a masikba 4 piros és 2 kék macit tesznek, ¢és indirekten
arra kérdeznek ra, hogy melyik dobozbdl nagyobb a piros maci huzasanak esélye a gye-
rekek szerint. Példaul a piros maci hiizasa esetén jutalmat kapnak, de donthetnek, hogy
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melyik dobozbdl htiznak becsukott szemmel. Ezzel kikertilik az *esély’ sz6 hasznalatat és
altalaban a verbalitast. Ezekben az esetekben jol matematizalhato feladatokrdl van szo.

A masodik kisérletnél viszont nem szamolhatd ki pontosan a valdsziniiség, nincs
mogotte egzakt matematikai modell. Inkabb egyfajta multbéli tapasztalatra, megérzésre
kérdez ra a feladat: mennyire képes a gyerek a meglévod tudasat hasznositani egy wjszert,
a véletlennel kapcsolatos helyzetben, milyen intuici6i vannak.

A két kisérlet tehat alapvetden mast kérdez. Az elsé inkdbb a matematika, a masodik
az informacidfeldolgozas szempontjabol kozelit a valoszinliségi gondolkodas vizsgala-
tanak kérdéséhez.

Milyen értelemben beszélhetiink véletlenrol?

Amikor a valdsziniiségi gondolkodas kialakulasanak és fejlodésének kutatasarol beszé-
liink, tisztaznunk kell, hogy mit is értiink valdsziniiségi gondolkodason. Ez a fogalom
koriilirhatatlan a valoszintség fogalmanak ismerete nélkiil. Valosziniiségrdl viszont nem
beszélhetiink a determinisztikus és az — ennek ellentéteként megfogalmazott — véletlen-
szerli vagy sztochasztikus folyamatok meghatarozasa nélkiil.

A 20. szazadi fizika egyik legnagyobb felfedezése, hogy a vilag nem determinisztikus
(Hacking, 1990), a mult nem hatarozza meg pontosan, hogy mi fog torténni. Ezt a kije-
lentést sokan vitatjak. Szerintiik egy fizikai rendszer pillanatnyi bels6 allapota és a kiilsé
tényezok egyértelmtien meghatarozzak e rendszer jovobeli allapotat. A kérdés a filozofia
egyik fontos témaja lett a felvilagosodas koratol kezdve.

A legismertebb Laplace (1814) felfogésa: ,,Az Univerzum jelenlegi allapotat tigy kell
tekinteniink, mint a megeldz6 allapot kovetkezményeét, és a rakovetkezd okat. Ha adva
volna egy értelem, amely ismerné az Gsszes erdt, amellyel a természet rendelkezik és az
Ot alkoto 1étezdk helyzetét egy elegendden hatalmas értelem tehat, amely elemezni lenne
képes mindezt az adathalmazt, minden mozgast az Univerzum legnagyobb égitestétdl
annak legkisebb atomjaig, egyazon képletbe lenne képes foglalni; szamara semmi sem
lenne bizonytalan, és a jov6 csakigy, mint a mult, jelen lenne szemei el6tt.”

Karl Popper szerint (idézi: E. Szabo, 2002): ,,A determinizmus intuitiv fogalmat ugy
foglalhatjuk Gssze, hogy a vilag olyan, mint egy mozgdfilm: az éppen kivetitett kocka a
jelen. A filmnek az a része, amelyet mar levetitettek, a mult. Az a része pedig, amelyiket
még nem lathattuk, a jov6.”

A deterministak szerint a jové meghatarozott, és elvileg megjosolhatd. Leibniz ennél
is tovabb megy: az ember latszatszabadsagarol beszél. Az oksag révén az emberi akarat
¢és cselekvés is ald van vetve kiilsd és belso feltételeknek: a kornyezeti hatdsoknak és a
kornyezet altal modositott 6rokletes jellemiinknek; igy az akarat dontési szabadsaga illu-
zi6 (Hell, 1997), szabad akaratrol nem beszélhetiink.

Természetesen mast jelent, hogy a jové megjosolhatoé vagy elvileg megjosolhato
(E. Szabo, 2002), és ez a véletlen és a valosziniiség szempontjabol fontos kiilonbség.
(A sakkban elvileg eldonthetd, hogy van-e valamelyik jatékosnak az alaphelyzetben
nyerd stratégiaja, de ez még a legerdsebb szamitdgéppel sem tehetdé meg az elképesztd
szamu lehet6ség miatt.)

A deterministak szerint is értelmezhet6 a véletlen fogalma, de csak annyit jelent, hogy
a megfigyeld szamara ismeretlenek vagy megérthetetlenek az oksagi lancok, ezért valo-
szinliségrol csupan tudasunk vagy megfigyelésiink hidnya miatt besz¢lhetiink.

Egy ellenvetés a determinizmussal szemben, hogy bizonyos helyzetekben, példaul
bizonyos iddjarasi szitudcidkban nem josolhatdé meg, hogy mi fog torténni, mert kis
kezdeti valtozasok vagy eltérések oriasi valtozasokat okoznak a kimenetelekben, azaz a
rendszer késobbi allapotaiban (pillangobhatas, kdoszelmélet). Ez viszont nem jelenti azt,
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hogy a dolgok nem elére meghatarozottak, csupan azt, hogy mi nem tudjuk megjosolni,

hogy ilyen esetekben mi fog torténni. Masik ellenvetés, hogy a mikrovilag részecskéi,

példaul egy elektron nem rendelkeznek egy idépillanatban egyértelmiien meghatarozott

pozicioval és sebességgel, ezeket csak bizonyos valoszinliséggel ismerhetjiik meg a

Heisenberg-féle hatarozatlansagi relacid értelmében. Akik szdmara a determinisztikus

vilagkép riasztd, azoknak ez jelenti a reményt, hogy a vilag nem determinista.

Akar determinisztikus tehat a vilag, akar nem, mindenképpen beszélhetiink véletlenrdl

(csak az mast jelent az egyik és a masik esetben):

1. Egy dobdkocka feldobasakor a Newton-tdrvények szerint torténik minden, és az ered-
mény mar az eldobaskor meghatarozott, mégsem tudjuk, hogy milyen szam fog kijonni,
mert nem all elegenddé informacio a rendelkezésre példaul a kezdeti helyzetrdl és a
sebességrol (Prékopa, 1980). Ilyenkor szubjektiv véletlenrdl beszélhetiink: azért nem
tudjuk az esemény kimenetelét megjosolni, mert nem tudunk elegendd informéaciot gytj-
teni, a feltételek kis valtozasait figyelembe venni, vagy azért, mert a tudasunk részleges.

2. Bizonyos esetekben, példaul a mikrovilagban eleve csak valdsziniiségi kijelentéseket
tehetlink. A bizonytalansag a vilag egy részének sajatja, nem a mi informacidhianyunk
vagy részleges tudasunk eredménye. Beszélhetiink tehat objektiv véletlenrdl is, pél-
daul a radioaktiv atommagok bomlésa esetén.

A matematikaban, a valoszinliség-szamitasban a fenti, kétféle véletlent nem kiilonboz-
tetik meg egymastol, hiszen gyakorlatilag mindegy, hogy egy kockadobas eredménye
elvileg megjosolhato lenne-e a kocka és a kornyezet fizikai jellemzdinek tokéletes isme-
retében. Igy osszefoglaloan véletlenszerii vagy sztochasztikus eseményekrél beszélnek,
megkiilonbozetve dket a determinisztikus eseményektdl, amilyen példaul egy test leesé-
se, ahol eldre leirhaté a mozgés lefolyasa.

A filozéfia valosziniliség-értelmezései és a valoszintiségi
gondolkodas kutatasanak kapcsolata

A valoszintiségi gondolkodas vizsgalata sordn az egyik legalapvetobb a valoszini-
ségek megbecslése és jovobeli kovetkeztetések levonasa. Ezeket a kovetkeztetéseket
viszont nagyon eltéré médon hozzuk meg. Erdemes megvizsgalnunk az alabbi mondato-
kat, melyek mindegyike valamiféle bizonytalansagot fejez ki:

»Mekkora eséllyel nyeri meg a Szeged a bajnoksagot?”, illetve ,,Mekkora eséllyel
nyeri a Szeged a bajnoksagot Poldi bacsi szerint?”

,,Egyre valoszinlibb a Higgs-bozon 1étezése.”

,Inkabb a 32-est érdemes a lottdn megtenni, mint a 35-6st, ha eddig kevesebbszer
huaztak ki?”

Ezek a mondatok nagyon eltéréek. Az elsé esetben személyes megitéléssel mondha-
tunk egy 0 és 1 (vagy 0 szazalék és 100 szazalék) kozotti szamot, ami mindenkinél mas
és mas lesz, a sportbéli tapasztalattdl is fiiggden. A Higgs-bozon vagy 1étezik, vagy nem,
1étezésének valdszintisége 0 vagy 1, a jovoben majd kideriil, hogy melyik. A rdla sz616
mondat ,,valami olyasmit” fejez ki, hogy a téma kutatoi egyre tobb, de még nem elégsé-
ges tapasztalattal rendelkeznek, melyek Higgs elméletével Gsszevagnak. Vagyis a valo-
szinliség az elmélet és annak nyilvanvaldsaga kozotti kapcesolat (Hacking, 1975). A lottod

esetén barmelyik szam ugyanakkora eséllvel lesz jovo héten a kihuzottak kozott (ez az
89

esély a klasszikus lotto esetén 1-322 -5 _o05 , az eredményt a matematika egyik 4ga,

90) 90
5
a valoszinliség-szamitas segitségével szamoltuk ki).
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Lathatjuk, hogy csak az utolsé esetben ad segitséget a matematika. Igaz ugyan, hogy
a fogadoirodak a mérkdzések lehetséges eredményei valdszinliségeinek becslésére és
ebbdl az oddsok meghatarozasara rendkiviil komoly matematikai, statisztikai és informa-
tikai apparatust hasznalnak, Poldi bacsi esetén viszont errél nem beszélhetiink. A valo-
szinliség (esély) fogalmat nem azonosithatjuk tehat semmilyen modon a — tdbbek kozott
— Pascal és Fermat, valamint Kolmogorov altal 1654-et kdvetden, illetve 1933-ban meg-
alkotott valoszinliség-fogalommal, amely semmit nem tud (bar nem is akar) mondani a
fenti harom eset koziil kettében.

A probléma feloldasara a filozofia tobbféle valdsziniiséget kiilonboztet meg. Eldszor
is beszélhetiink objektiv és szubjektiv valoszinliségrol. Az objektiv valoszinliség esetén a
valoszinliség a kiilvilag objektiv eseményeinek tulajdonsaga. Ezzel dolgozik a matemati-
ka. Amennyiben egy valdszinliség nem ismert, akkor a relativ gyakorisag ad ra jo becslést
megfeleld szamu kisérlet esetén. Az objektiv valdszinliség fiiggetlen a megfigyeld elvara-
saitdl és hiteitdl. A szubjektiv valosziniiség Ramsey (1926), de Finetti (1937) és Savage
(1954) nevéhez fiizédik. Ebben a felfogasban a valoszintiség egy elmeallapot tulajdonsa-
ga (Szabo, 2013), a kiilvilag eseményei észlelésének hatasara az elmeallapotra jellemzd
tulajdonsag, masképp fogalmazva: az elme hiteinek mérészama. De Finetti egészen addig
¢lesitette elméletét, hogy szerinte ,,a valoszinliség nem 1étezik”, ami alatt azt értette, hogy
az objektiv valoszintiség nem 1étezik (Nau, 2001). Ramsey igy ir a szubjektiv valdszintiség-
6l (idézi: Szabo, 2013): ,,Egy személy hite mérésének leg6sibb mddja az, hogy fogadast
ajanlunk neki, és megnézziik, hogy melyek azok a fogadasi aranyok, amelyeket elfogad
[...] Mindahanyszor kimegyiink az allomasra, fogadunk, hogy a vonat valoban jar.” (Ram-
sey, 1926) A szubjektiv valosziniiség mas és mas az egyes emberek esetén ugyanarra az
eseményre vonatkozoan. Ha egy hofuvasos téli napon Gydrbdl vonattal utazd baratunkat
varjuk a veszprémi palyaudvaron, és szeretnénk megtudni, hogy mekkora eséllyel késik
egy oranal tobbet a vonat, nyilvan mas-mas szubjektiv valdszintiséget kapunk, ha a vonat-
vezetdt, a baratunkat, a zirci allomasfénokot vagy a budapesti irodaban dolgoz6 telefonos
informacio-szolgaltatot kérdezziik meg. A fogadasok (példaul a Tippmix esetén) épp azért
johetnek 1étre, mert a szereplok az adott eseményt mas-mas szubjektiv valosziniiséggel (és
emiatt mas-mas oddsszal, szubjektiv varhato értékkel) itélik meg.

Az ,,egy nd nagyobb valoszintiséggel ¢l 70 évet, mint egy férfi” mondatban az objek-
tiv valoszinliség szerepel, mig a ,,ha harom csatarral jatszunk, nagyobb eséllyel nyeriink,
mint kettd esetén” kijelentés a szubjektiv valosziniiségre példa.

Van egy harmadik valoszinliség-felfogas is: a Keynes-féle logikai valosziniiség (Key-
nes, 1963). Keynes Leibniz felvetéseit kovetve a valoszinliséget a racionalis hit fokanak
(’degree of rational belief’) nevezi. ,,Minden kijelentés igaz vagy hamis, de a réluk
alkotott ismeretiink kortilményeinktdl fiigg. Gyakran elégséges arrol beszélni, hogy a
kijelentések biztosak vagy valoszintiek.” (Harsing, 1971) Példaul: ,,a vizsgalatok szerint
nagyon valoszini, hogy 1étezik a Higgs-bozon” allitas a logikai valosziniiséghez tartozik.

Mas-mas jelolést vezettek be a harom valdsziniiség-tipusra, az objektiv valosziniiségre:
ch ("chance’), a szubjektiv valosziniiségre: cr ("credence’), a logikai valoszintiségre: lo.

Kérdés tehat, hogy amikor a valosziniiség-fogalom kutatasarol beszéliink, a harom
emlitett valoszintiség-értelmezés kozil melyiket vizsgalja a kutatd. Egyes kutatdsokban
a szisztematikus gondolkodas és a matematizalas vizsgalata keriil a kozéppontba. Mas
kutatokat az érdekli jobban, hogy a személyiség mikor érez ra, korantsem ésszel és logi-
kusan, sokkal inkabb az addigi ¢lettapasztalatok €s intuicié alapjan arra, hogy egy adott
helyzetben milyen dontést érdemes hoznia. Ok a szubjektiv valoszintiséget vizsgaljak.
A logikai valoészinliség vizsgalatara a gyerekek esetén nem keriil sor, mivel komplex
rendszerek és elméletek ismeretére lenne hozza sziikség.

A fenticken feliil j6 néhany valoszintiségfogalmat értelmeznek még (Szabo, 2013; E.
Szabo, 2002; Gilles, 2000), de ezek témank szempontjabdl nem fontosak.
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A valésziniiségi gondolkodas kutatisa — torténeti attekintés

A valdszinliségi gondolkodas kutatdsa ma legalabb harom nagy teriiletre koncentral.
A torténeti attekintést kovetden konnyen megérthetd, hogy miért van ez igy.

A rendszerezd és a szisztematikus gondolkodds vizsgdlata

A valoszinliségi gondolkodas kutatasa az 1940-es évekre nyulik vissza. Az ezt kdvetd
mintegy harmincot évben a kutatasok leginkabb arra iranyultak, hogy felmérjék, a gye-
rekek mennyire képesek szisztematikusan feltérképezni, hogy egy jelenség eltérd kime-
netelei, ingadozédsai milyen okokkal magyardzhatok. A kutatdsok nagy szerepet tulaj-
donitottak a rendszerezésnek €s a kombinatorikus gondolkodasnak. Az uttoérd két genfi
kutato volt, akik hat kisérletet folytattak le a valosziniiségi gondolkodassal kapcsolatban
(Nagy, 2006). Mddszeriik klinikai modszer néven lett ismert (Piaget és Inhelder, 1951).
Minden korosztallyal ugyanazokat a kisérleteket végezték el, az életkori sajatossago-
kat és kiilonbségeket nem vették figyelembe. Egyik kisérletiikben (Piaget és Inhelder,
1955) kiilonb6z6é méretli és anyagu golyodkat guritottak, a golyok a guritasok feltételei-
nek eltérése miatt mindig mashol alltak meg. A gyereket az eltérés okairdl és a kovet-
kez6 megallasok helyének eldrejelzésérdl kérdezték. Vizsgalataikban erds életkorhoz
kotottséget feltételeztek, illetve talaltak, és ez a felfogas egészen az 1990-es évek végéig
széles korben elfogadott volt. A fenti kisérletben azt talaltak, hogy a 7—8 éves kor alatt
valaszadok zome szerint ,,barhol megallhat” a golyo, mig 15—16 éves korra eljutottak a
val6szintiség-eloszlas helyes megbecsiiléséig és a megallas helyére vonatkozd pontos
elérejelzések, konfidencia-intervallumok megadésaig.

Modelljiik szerint 7—8 éves kor alatt nem beszélhetiink valosziniiségi gondolkodasrol,
ebben a stadiumban a gyerek nem képes kiilonbséget tenni sem a lehetséges és a sziik-
séges események kozott, sem a lehetetlen (soha be nem kovetkezd) €s biztos (mindig
bekdvetkezd) események kozott, ezért itéletét nem nevezhetjiik valdszintiségi itéletnek.
A gyerek 7—8 éves kor utan nem csodalkozik a véletlen eltéréseken, sot az elérejelzé-
seiben figyelembe is veszi azokat. Kezdetben a kisérleti személyeket zavarja a véletlen
megjelenése. 9 éves kor koril viszont sok probalgatast kovetéen mar okokat keresnek
az ingadozasok magyarazatara, és eldrejelzéseket is adnak. Koriilbeliil 11-16 éves korra
viszont a koriilmények szisztematikus megvizsgalasaval mondanak valoszintiségi itélete-
ket. A gyerek konkrét esetekben felismeri, hogy bizonyos rendszerek valdszintiségi ala-
pon miitkddnek. Az ingadozasok okait keresi, megkiilonbdzteti a hipotézis szempontjabol
kedvezd és kedvezdtlen eseteket, és az Osszes lehetdséget (kombinacidt) megvizsgalja.
Ebben segitségére van az, hogy a kombinacids készség e stadiumban gyorsan fejlédik.

A modell Iényegében az alapjan alkot itéletet, hogy mennyire képes a gyerek szisz-
tematikusan donteni. A kutatok szamara fontos volt, hogy a természettudomanyos meg-
ismerés altalanos folyamataban milyen szintre jut el a valaszado. Ez a folyamat leegysze-
risitve a kovetkezd: megfigyelés — kérdésfeltevés (a vizsgalatokban a vizsgalatvezetd
tette fel dket a vizsgalt személy reakcidihoz alkalmazkodva) — hipotézis — eldrejelzés
— adatgylijtés — értékelés. A kérdés tehat egyrészt az volt, hogy a gyerek mennyire
viselkedik ,.kis tudosként”, milyen messze jut el a fenti rendszerben, masrészt az, hogy
objektiv valosziniiségeket mennyire képes megbecsiilni. Fontos volt a kutatok szamara,
hogy valaszainak indoklasaban mennyire kovetkezetes a gyerek. Kideriilt, hogy gondol-
kodasa 6—7 éves kor elott kiillonbdzd szempontok kozott ugral: néha illogikus, példaul a
piros huizést varja, mert az a kedvenc szine, de a kovetkezd kérdés hatasara feliilbiralja
el6z6 véleményét. Errdl a nem stabil, nem szisztematikus gondolkodasrol mondtak
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végiil, részben dnmagukat is az itéletalkotds részévé téve, hogy nem nevezhetd valdszi-
niiségi gondolkodasnak.

A modellt az er6s szisztematizalas miatt tobb kritika érte. Az eredmények nem mond-
tak semmit arrdl, hogy a gyerek a korabbi tapasztalataira tdmaszkodva mennyire talalna
fel magat az életben egy valosziniiségi helyzetben, hiszen nem is ezt vizsgaltak, nem
ez volt a kutatok felfogésa a valdszintiségi gondolkodasrol. Gigerenzer (1991) szerint a
vizsgalati helyzet és az ¢letben megszokott dontési helyzetek nagyon eltérdek voltak, a
kisérleti osszeallitisok nem voltak életszeriiek, és az instrukciok sok esetben nem voltak
egyértelmiick. Yost és munkatarsai (1962) megallapitottak, hogy a vizsgalatok alapja a
gyerek verbalis képessége volt, és a gyerekek sokkal tobbet tudnak, mint amennyit el tud-
nak mondani (Schlottmann és Wilkening, 2011). Ezért az 1970-es évektdl kezdve sokkal
inkabb azt kezdték vizsgalni, hogy a gyerekek mit csindlnak, semmint hogy mit monda-
nak (Gopnik, 2010). Ugyancsak biraltak a modell éles korhoz kotottségét.

A kritikak hatasara a késobbi kutatok a nem-szisztematikus valaszokat is vizsgalni
kezdték, a nyelv szerepét minimalisra csokkentették, a gyerekeket cselekvo helyzetbe
helyezték a szemlélédd-valaszado helyzet helyett, és életszer(ibb helyzetekben probaltak
vizsgalni a gyerekek gondolkodasat.

Az intuicio és a szubjektiv valdsziniiség fogalmdnak megjelenése

Gondolkodasunk nem minden esetben racionalis, még a nagy sakkozoké sem. Mihail
Tal, a sakkozas nyolcadik, 1960—61 kozotti vilagbajnoka leir egy esetet. Egy felndttkori
partiban egy gyerekkoraban megismert vers hatdsara egy vizil6 jelent meg eldtte, amit 6
helikopterekkel és csigakkal akart a versbéli mocsarbdl kimenteni. Kozel haromnegyed
orai ,,gondolkodas” utan hirtelen vilagos lett szamara, hogy mit kell Iépnie az adott allas-
ban (Kaszparov, 2008). Miutan a Piaget-modell elsésorban szigoruan logikus valaszokat
ismert csak el valoszinliségi gondolkodasként, Fischbein (1975) 1j koncepcioval allt eld.
Piaget modelljéhez nagyon hasonldan szakaszos fejlodésrol irt, és azokat életkorokhoz
kototte, némileg masképp, mint az el6z6 modell. Harom fejlédési szakaszt kiilonboztetett
meg: iskola el6tti, konkrét miiveleti és formalis miiveleti szakaszt, ami szerinte a 7 éves
kor el6tti, 7 és 12 éves kor kozotti és 12 éves kor utani korszakot jelenti. Igazi koncepcio-
valtas, hogy véleménye szerint a valosziniiség-fogalom mar az elsé periddusban kialakul
a hétkoznapi tapasztalatok miatt, amit intuicionak is nevezhetiink. Fischbein mindegyik
korszakot négy szempontbol jellemezte, ezek: az intuicid a véletlenrdl, a valoszinliség
becslése, az oktatas hatdsa és a kombinatorikus miiveletek. Kutatasai kdzpontjaban az
intuicio6 szerepe allt a matematikai és a tudomanyos gondolkodasban, de vizsgalta a valo-
szinliségi gondolkodas fejlesztését, az oktatas hatasat a fejlédésre (Greer, 2001), vala-
mint azt is, hogy melyik az az iddszak, amikor a valosziniiségi gondolkodas fejleszthetd.

F6 érdeme, hogy vizsgalni kezdte a véletlenrdl valo intuiciot. Mint lattuk, a filozofia-
ban a szubjektiv valoszintiség Ramsey (1926), de Finetti (1937) és Savage (1954) mun-
kassaga kapcsan ekkor mar széles korben ismert fogalom volt, de Fischbein esetén jelent
meg elészor a pszicholdgiai-pedagogiai kutatdsokban. Szerinte meg kell kiillonboztetni
a valdszinliség-fogalmat mint az aranyok pontos és vilagos kiszamitasat a valoszinii-
ség intuiciojatdl, azaz a valoszinliség szubjektiv becslésétol. Az utdbbi informacidkon
¢és mentalis miveleteken alapul, illetve kdzvetlen és altalanos eldrejelz6 funkciokon
(Fischbein és Grossman, 1997). Amikor egy feladatban specialis utasitasok nélkil a
valdszinliségre vonatkozd valaszok nagyon megkdzelitik az események valdszinliségét
(vagyis az objektiv és a szubjektiv valdszinliség kozel van egymdshoz), feltételezhetd,
hogy a személy rendelkezik egy bizonyos intuicioval a valdszinliségrol és a véletlenrdl.
Fischbein észrevette azt is, hogy bizonyos, a valdszinliséggel 6sszefiiggd feladatok ese-
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tén gyakorlas utan a gyerekek sokkal jobb eredményt érnek el, mint elétte (Fischbein és
Gaczit, 1984), ezért bevezette az elsédleges és masodlagos intuicidé fogalmat. Az elobbi
olyan szellemi vivmany, amely személyes tapasztalatokbol szarmazik, az utobbi a rend-
szeres oktatasbol.

Vizsgalta a valoszintiségi dontésekkel kapcsolatos tipikus téveszméket is, amelyek az
¢letkorral is kapcsolatban vannak (Fischbein és Schnarch, 1997), az okuk pedig az, hogy
kevés valoszinliségi tapasztalatot szerziink az életben (Fischbein, 1987).

Uj médszerek, tobb szempontii vizsgdlatok

Az eddig ismertetett idészakban az egyéni megfigyelés és az interji volt az elterjedt
vizsgalati modszer, melyet klinikai modszernek neveztek el. A ’80-as évektdl kezdve
sz¢les korben elterjedt a feladatlapos vizsgalat. Elséként Green (1983) alkalmazta mint-
egy haromezer, 11 és 16 év kozotti diak valoszinliségi gondolkodasanak vizsgalatakor.
A véletlen megjelenése, az eseménytér, a legvalosziniibb esemény, a fiiggd és fliggetlen
események részteriileteit vizsgalta. Ezek a valoszinliség-szamitas kdzponti fogalmai, és
a matematika sulyanak felértékelodését mutatjak a valoszintiségi gondolkodas vizsgalta
sordn, megeldlegezve a késébbi modellekben betdltdtt kozponti szerepiiket. Az angliai
East Midland kozépiskolaiban 1978 és 1981 kozott végzett kutatas soran a tanulok két,
egyenként egy oras tesztet kaptak, amelyek a valosziniiség-koncepcidjukat (*probabi-
lity concepts’) és az altalanos gondolkodasi képességiiket (*general reasoning ability’;
példaul fiiggvények, vektorok, pozitiv és negativ szamok, algebra) vizsgaltak (Green,
1983). A gondolkodasi képesség alapjan 6t csoportba osztottak a tanulokat (a legjobb 10
szazalék, majd 20 szazalék, 40 szazalék, 20 szazalék, végiil a leggyengébb 10 szazalék),
és csoportonként vizsgaltak a valdszinliség-koncepcid fejlodését. Minden csoportban
novekedést talaltak a csoporton beliil az életkor fiiggvényében. Magasabb szinti gon-
dolkodasi képességhez magasabb atlagpontszamot kaptak a valdszinliségi gondolkodas
esetén is (a fitknal mind az altalanos gondolkodasi képességnél, mind a valosziniisé-
gi itemeknél magasabbat, mint a ldnyoknal, de a kiillonbség nem nétt az évek soran a
nemek pontszama kozott). A valdszinliségi gondolkodds pontszamanak és az életkornak
a kapcsolatat kozel linearisnak talaltak mindegyik kategériaban. A csoportok kozotti
kiilonbségek nem lettek nagyobbak az évek multaval: az egyenesek meredekségei kdzel
azonosak voltak, csupan a leggyengébbek fejlodése indult nagyon lassan, de késébb itt
is a tobbi csoporthoz hasonlo6 javulas volt tapasztalhatd. A vizsgalatban a piaget-i szinte-
ket is hasznaltak, de a valoszinliségi itemek esetén nem tapasztaltak semmelyik csoport
esetén sem életkorhoz kothetd hirtelen javulast, atrendezddést.

Azt talaltak tovabba, hogy a valdszinliségi itemek altalanossagban nem tartoztak a
nehezek kozé. A faladatokban a valdszinliség-szamitasbol ismert témak szerepeltek
(Galton-deszka, véletlen vagy nem véletlen fej-iras sorozatok dsszehasonlitasa, dobasok
és huzéasok, és igy tovabb). Példaul: 5. item: Otszor feldobtunk egy érmét, és mind az
Otszor fej jott ki. A hatodik dobasnal minek nagyobb az esélye? a) A fejnek. b) Az iras-
nak. c) Egyenldk az esélyek. d) Nem tudom. 6. a) item: Az 4t nem latszo6 A dobozban 3
fekete és egy fehér, az at nem latszo B dobozban 2 fekete és egy fehér golyd van (rajzok
is vannak az itemnél). Egy golyot hlizhatsz, ajandékot kapsz fekete golyo huzasa esetén.
Melyik dobozt valasztanad?

A feladatok tehat az objektiv valoszinliség vizsgalatara vonatkoztak, a valdszintiségek
Osszehasonlitdsa (példaul a 6. a) item esetén) és a fliggetlenség vizsgalata (példaul az
5. item esetén) is szerepelt a feladatok kozott. Egyetlen feladat sem szerepelt viszont,
amelyben szubjektiv valoszinliségre, az életben eldforduld helyzetekre, tapasztalatokra
kérdeztek volna ra.
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2. abra. Az egyes csoportok valosziniiségi gondolkodasanak fejlodése (Green, 1983)

Eletkor-fiiggetlen szintetizdalé modellek

A valészintiségi gondolkodas kutatasanak torténete soran szinte végig jelen volt a cél,
hogy az iskoléban is fel lehessen hasznalni az eredményeket. Ezt lattuk mar Fischbein-
nél is, de a Piaget-modellre is épitettek programokat a matematika és azon beliil a vald-
szinliség tanitasara. Graham A. Jones fiatal kutatoként Fischbeinhez fordult a gyerekek
valosziniiségi gondolkodasaval kapcsolatos kérdésekkel. A kérdések részben a sajat,
részben Fischbein munkaira vonatkoztak. Kérdései megvalaszolasa mellett azt a tana-
csot kapta, hogy tanitsa a valoszinliséget, ugyanis a valdsziniiség elméleti €s gyakorlati
oldalai miatt ez kiilonleges kihivasok elé allitja &t (Jones, 2005). Nem véletlen tehat,
hogy Jones modellje (Jones, 1997), majd ennek Polaki (2002) altal tovabbfejlesztett
valtozata szorosan kapcsolddik az iskolaban tanitott valdszinliség-szamitashoz. Ez utob-
bi ma a valdsziniiségi gondolkodas legelfogadottabb modellje. Polaki 6t szempontbol
elemzi a gyerekek valdszintiségi gondolkodasat. Szerinte az eseménytér, az események
valdszintlisége, a valdszinliség Osszehasonlitasa, a feltételes valoszintiség és a fliggdség/
fliggetlenség a legfontosabb vizsgalando fogalmak. Ezek a vizsgélati szempontok mate-
matikai fogalmak, a valoszinliség-szamitas definialta és hasznalja 6ket, ezért az objektiv
valdsziniiséghez kothetok. Polaki (2002) négy szintet javasolt a valosziniiségi gondolko-
das leirasara. Jones modelljét kovetve, ahol ez elséként jelent meg, a szintek mar nem
kotdédnek életkorokhoz — szemben Piaget és Fischbein modelljével. Az elsd, szubjektiv
szinten a gyerekek a legvalosziniibb/legkevésbé valoszinli eseményt személyes itélet
alapjan valasztjak ki, példaul ,,a piros fog kijonni, mert ez a kedvenc szinem”. A méso-
dik, atmeneti szinten a gyerek kvantitativ dontéssel valasztja ki a legvaloszintibb/legke-
vésbé valdszinii eseményt, de ez gyakran nem helyes, és szubjektiv elemekkel keveredik.
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A harmadik, informdlis mennyiségi szinten a gyerek képes szamolassal kivalasztani a
legvaldsziniibb/legkevésbé valoszinli eseményt. A negyedik, numerikus szinten pontosan
kiszamoljak, és dssze tudjak hasonlitani a valosziniiségeket.

Igy Polaki modellje egy 4x5-s tablazatban foglalhatd dssze (1. tablazat, lasd: Nagy,

2006).

1. tablazat. Polaki matematikai alapui modelljének osszefoglalasa (Nagy, 2006):

Osszetevd Eseménytér Események Valosziniiségek Feltételes Fiiggdség
valésziniisége dsszehasonlitisa valésziniiség

Fejlettségi

szint

Szubjektiv  Egydimenzios Szubjektiv alapon Szubjektiv alapon Szubjektiv alapon Meggy6zddése,
eseményekre hatarozza meg hasonlitja 6ssze értelmezi a hogy az egymast
a lehetséges a legkevésbé és két eseménytérbeli visszatevéses €s a kovetd események
kimenetelek leginkabb valoszini kimenetel visszatevés nélkiili hatassal vannak
hianyos eseményeket. valoszinliségét. eseteket. egymasra.
felsorolasa.

Determinisztikus Nem tud kiilonbséget Determinisztikus Feltételezi, hogy

torvényszerliségeken  tenni az igazsagos és  kovetkeztetéseket tudjuk kontrollalni

alapulva indokol. igazsagtalan kozott.  hoz. a kisérletek
kimenetelét.

Atmeneti Egydimenzios A legkevésbé és A kiilonboz6 A mar ismert Felfedezi, hogy
esetekben az leginkabb valdszini valoszintiségeket helyzetekben az események
Osszes kimenetelt eseményeket mennyiségi alapon felismeri, hogy lehetnek
megjosolja. mennyiségi alapon hasonlitja ssze (nem vannak olyan fiiggetlenek és

indokolja (nem mindig helyesen). események, melyek — fliggok.

mindig helyesen). valoszintisége

A bizonytalansagot Rész-rész visszatevés nélkili Korabbi

nem mennyiségi Gsszehasonlitasokat hely2§tek§en kisérletekre

alapon értelmezi. végez. megviltozik. alapozva
megjosolja
a kovetkezd
kimenetelt.

Informalis  Felsorolja A legkevésbé és A kiilonb6z6 Minden esetben Visszatevéses

mennyiségi  kétdimenzios leginkabb valoszinii  valdsziniiségeket felismeri, hogy és visszatevés
esetek eseményeket mennyiségi alapon visszatevés nélkiili esetekben
kimeneteleit, mennyiségi alapon helyesen hasonlitja nelkiili esetekben is felismeri a
részben kifejtési  helyesen indokolja. Ossze. az események fiigg6 és fiiggetlen
stratégiakat valosziniisége eseményeket.
hasznélva. megvaltozik.

Mennyiségi alapon Az igazsagos ¢és Ki is tudja Hasznalja a
hasonlitja 6ssze a igazsagtalan kozott  szamitani ezeket a komplement
valoszintiségeket. mennyiségi alapon valoszintiségeket. esemény fogalmat.

tesz kiilonbséget.

Rész-egész

és 1ész-1ész

6sszehasonlitasokat

végez.

Numerikus ~ Kétdimenzios Alegkevésbé és Az eseményekhez Visszatevéses ¢s Mennyiségi alapon
esetek leginkabb valoszinii  numerikus visszatevés nélkiili  tesz kiilonbséget a
kimeneteleit eseményeket egy- valosziniiségeket esetekben kiszamitja  fliggé és fiiggetlen
szisztematikusan, ¢és kétdimenzios rendel, és ezeket a valoszintiségeket,  események kozott.

kifejtési stratégiat
hasznalva sorolja
fel.
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esetekben mennyiségi
alapon helyesen
indokolja.

Az eseményekhez
numerikus
valoszintiségeket
rendel, és ezeket Ossze
is tudja hasonlitani.

helyesen hasonlitja
Ossze.

és ezeket mennyiségi
alapon Ossze is
hasonlitja.
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Ez a modell hangsulyozza eldszor az eseménytér fontossagat. Az eseménytérrel kap-
csolatban mar Green, késbb Jones kutatasai is megallapitottak, hogy az dsszes lehetsé-
ges kimenetel meghatarozasa nehézséget jelent a diakoknak, még a dobokocka feldobasa
esetén is. Ezért egy kisérlet kimenetelét sokszor nem az dsszes elemi esemény figyelem-
bevételével tippelik meg, hanem determinisztikus tton.

A modell a szubjektiv szot (szubjektiv szint) inkabb negativ értelemben hasznalja:
,,aki még nem képes valamire”, ezzel a Piaget-i hagyomanyt koveti, szemben Fischbein-
nel, ahol pozitiv jelentése volt: ,,igaz, hogy valamit nem tud pontosan indokolni, mégis
képes ra”.

Eszrevehetjiik, hogy a modell teljes egészében matematikai alapu, tehat az objektiv
valdszintséggel azonositja a valosziniség fogalmat.

Kutatasi iranyok a valésziniiségi gondolkodassal kapcsolatban

A valoszinliségi gondolkodassal kapcsolatban kiilonb6z6 iranyokban folynak a kutata-

sok:

1. Mar Fischbein bizonyitotta kutatasai soran, hogy az intuicié révén egészen fiatal kor-
ban meg tudnak oldani a gyerekek valoszintliségi feladatokat. A kutatdsok egyik része
épp azt vizsgalja, hogy mikor figyelhetjilk meg legelészor az ilyenfajta gondolkodas
megjelenését.

2. A Polaki-modell egy 4x5-6s matrixszal irhato le. Raadasul — bar életkortol fiiggetlen
modellrél van sz6 — barmilyen korcsoporttal végezhetd vizsgalat. Az ilyen tipusu
vizsgalatok matematikai alapuak, gyakran szerepelnek benniik golyohuzasok, kocka-
dobasok és valoszintiségi stratégiai jatékok. A kérdések az objektiv valoszintiséggel
kapcsolatosak.

3. A szubjektiv valoszinliség kutatasa széles korben elterjedt. Elsdsorban ott alkalmaz-
zak, ahol pszichologusok jelenléte meghatarozo a kutatasokban. A gyerekekkel kap-
csolatos kutatasokban ma még sokkal kisebb szerepet kap, mint a felndttek esetén.

A valosziniiségi gondolkodas elsé megjelenési formai

A videdzas megjelenése a technikaban és az 1970-es évektdl a néi pszichologusok
részvétele a kutatasokban atalakitotta a korai gyerekkorrol alkotott elképzeléseket.
A gyerekek megfigyelése és a reakciok elektronikus rogzitése valt fontossa. A szemmoz-
gas-vizsgalat, annak vizsgalata, hogy mennyi ideig néznek a babak valamit, a nézésprefe-
rencia-vizsgalatok (mit néz inkabb a baba), annak vizsgalata, hogy milyen interakcidban
vannak a sziildvel, mind-mind informaciot szolgaltatnak a kisgyerek vilagarol. Egyes
laboratériumokban az agyhullamok vizsgalataval is foglalkoznak.

A képrogzités segitségével deriilt ki, hogy a csecsemok egészen koran felismernek
statisztikai mintazatokat, és (bizonyos értelemben) képesek a kisebb és a nagyobb valo-
szintiségli dolgokat megkiilonboztetni. Saffran (1996) nyolc honapos csecsemdk kozott
kimutatta, hogy bizonyos szdotagokat dsszetartozobbak éreznek, mint masokat. A habi-
tuacid jelenségét alkalmazta, vagyis azt a megfigyelést, hogy a sokszor érzékelt dolgok
irant elveszitjiikk érdeklodésiinket, és kevésbé figyeliink rajuk. Ha a ’ba’ szétagot gyak-
rabban koveti 'ga’, mint ’da’, példaul haromszor annyi "baga’ hangzik el, mint "bada’,
akkor az eldbbi elveszti érdekességét. Saffran értelmetlen szavakat jatszott le a gyerekek-
nek gy, hogy bizonyos szdtagok csak egyiitt fordultak eld (0sszetartoztak), masok nem.
Ezek utan a szavakat egyenként lejatszotta, és a reakciokat videora rogzitette. Kidertilt,
hogy a ritkan hallottakat sokkal érdekesebbnek tekintették a nyolchonaposak, mint a
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megszokottakat, azaz kialakult benniik valamiféle valdsziniiségi mintazat arra vonatko-
z6an, hogy mely szotagok tartoznak Ossze.

Fei Xu (2008) szintén nyolc hénapos csecsemdket vizsgalt. Ot golyot vett elé egy
dobozbdl, amelyben 5 fehér és hetven piros golyd volt. A doboz atlatszo volt, ezért a
labdakat a gyerekek is lattak. A gyerekek reakciojat videora rogzitették. A gyerekek rovi-
debb ideig nézték, azaz nem lepddtek meg, amikor négy fehér és egy piros golyot vett

70 69 68 67 5
Ay = ilve 5-—— . —2. 20 .~ =0,2655 ), viszont hosszabb idei
eld a kisérletvezetd (ennek esélye 75 74 73 72 71 ), g

néztek, azaz meglepddtek, amikor — latszolag véletlenszertien— egy fehér és négy piros

keriilt el (ennek esélye 5- 5. 43270, 0,0000228).
75 74 73 72 71

A kisérletet hasonlo 0sszeallitassal megismételték (Denilson, Reed és Xu, 2012), ezat-
tal 4 és fél és 6 honap kozotti csecsemokkel. Azt talaltak, hogy a 6 honapos babak hosz-
szabb ideig nézik a valosziniitlenebb eseményt, azaz bizonyos valdszinliség-képiik van
mar. A 4,5 honaposak korében viszont nem figyelték meg ezt a jelenséget. Valdszinii,
hogy ebben az iddintervallumban jelenik meg a valdszintiségi gondolkodas elsé formaja.

A vizsgalatok egy masik tipusa szerencsejatékot hasznalt: lottd-gépet mutattak 12 és
fél honapos gyerekeknek (7eglas, 2007). A gépben harom egyforma alakt és szind, és
egy ezektol eltér targy volt. A kisérletvezetd letakarta a gépet, és egyet kisorsolt a négy
targy koziil. A gyerekek hosszabb ideig figyeltek, amikor az egyetlen, valdsziniitlenebb
targyat sorsoltak ki. A kisérlet azért is figyelemreméltd, mert nem sok korabbi sorsolas
eredményének ismeretében viselkedtek igy, hiszen egyszeri eseményrdl volt szo. Tehat
a 12 és fél honapos gyerekeknek sajat valdszintiségi elképzelésiik volt. Bonatti (2008)
az elézo vizsgalatbeli 3:1 arannyal, de 16 (12 egyforma és 4 ugyancsak egyforma, de az
elébbiektdl eltérd) objektummal végezte el a kisérletet, szintén 12 és fél honaposakkal.
Meglepé modon a babak nem tudtak az eltérd valosziniiségeket megkiilonboztetni, nem
nézték hosszabban a kisorsolt kevésbé valoszini targyat.

Denison és Xu (2009) ugyanakkor ugy talaltak, hogy 14 honapos gyerekek mar képe-
sek egyetlen esemény valoszinliségének megjoslasara is. Teglas és Bonatti vizsgalatatol
teljesen eltérd kisérleti helyzetben vizsgaltak a gyerekeket, szines nyalokakat hasznalva.
Azt tapasztaltak, hogy a 14 honapos gyerekek tobbsége képes volt azt a bogrét kivalasz-
tani, amelyben nagyobb valoszinliséggel volt az a nyaloka, amely neki jobban tetszett.

Ovodasokat vizsgalt Schulz és Bonawitz (2007), és bebizonyitottak, hogy a kis-
gyerekek mar értik a véletlen és a biztos kozotti kiilonbséget, és akkor is vizsgaljak az
ok-okozati osszefiiggéseket, amikor jatszanak. Ovodasoknak (egyesével) egy-egy két-
fogantyus jatékot mutattak. Az egyiknél egy kacsa, illetve egy bab bukkant fel aszerint,
hogy a bal vagy a jobb fogantyut nyomtak-e meg. A masik esetén mindketté megjelent,
ha egyszerre nyomtak meg a két kart, de nem volt ok-okozati 0sszefliggés egy-egy kar
megnyomasa ¢és egy-egy targy megjelenése kozott. A kisérletvezetdk engedték, hogy
a gyerekek szabadon jatszanak, figyelve a tevékenységiiket. Azt tapasztaltadk, hogy az
elsd, determinisztikus jatékkal Iényegesen kevesebb id6t toltottek el, mint a masodikkal.
A gyerekek tehat megértették a biztos és a véletlen kozotti kiilonbséget. A véletlen jelen-
ség izgalmasabbnak mutatkozott. A varatlan és szokatlan iranti érdekl6dés miatt ismerik
meg a vilag Gj és uj arcat minden nap.

Szintén 6vodasokat vizsgalt Kushnir és Gopnik (2007). Sarga, illetve kék tombot tet-
tek egy gépre tobbszor egymas utan. A gép véletlenszerlien vilagitani kezdett, a sarga
esetén harombol kétszer, a kék esetén hatbol kétszer. Ezt kovetden a tomboket az dvodas
gyerekeknek adtak, és arra kérték dket, hogy vilagitson a gép. A gyerekek nagyobb része
a sarga tombot helyezte a gépre, ami valdban jobb valasztas, mert ennél nagyobb eséllyel
vilagitott a gép, mint a kéknél.
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Kutatdsok az objektiv valosziniiséggel kapcsolatban

Napjaink valdszintiségi gondolkodassal kapcsolatos kutatasainak nagy része valamilyen
matematikai modszert hasznal. A Polaki-modell mindegyik komponensét vizsgaljak
(eseménytér, az esemény valoszinlisége, valosziniiségek Osszehasonlitasa, feltételes
valdszintiség, fliggdség/fiiggetlenség). A modell feltételezi, hogy a gyerekek tisztaban
vannak azzal, hogy bizonyos kisérletek kimenetele a véletlenen mulik. A vizsgaltok egy
része huzassal, dobassal, korongforgatassal kapcsolatos, masik részében dontési hely-
zeteket vizsgalnak a dontéselmélet eszkoztarat felhasznalva. A dontéselmélet harom
alapfogalma a cselekedet, az allapot és a kdvetkezmény. Ilyenkor a gyerek dontésébdl
kovetkeztetnek a valosziniiségi gondolkodasara. Dontéshozas esetén a vizsgalat altala-
ban egy interjubdl is all, ahol a gyereket dontésének okairdl kérdezik, ebbdl kdvetkezetve
arra, hogy a Polaki-modell melyik fejlettségi szintjén van. Példaul Mousoulides és Eng-
lish (2009) 6vodasok korében két fejlettségi szintet figyelt meg és irt le részletesen, a
szubjektivet és az atmenetit. Az 6vodasok egy része mindkét szint jellemzdit produkalta,
masok egy szinten leirt jellemzdket.

Az eseménytérrel kapcsolatos kutatdsok

Az elemi események felirdsa nem tartozik a f6 kutatasi iranyok kozé. A kutatok egyet-
értenek abban, hogy mar a kimenetelek felirdsa is sok esetben gondot okoz, és a gyere-
kek sokszor azt sem tudjak felirni, hogy két kocka feldobasa esetén 36 kimenetel van,
az Osszegiik felirasa esetén csak 11, amelyek viszont mar nem egyforman valészintiek
(Bryant és Nunes, 2012). A problémak arra vezethetok vissza, hogy az eseménytér fel-
irasahoz a gyereknek el kell képzelnie az Gsszes lehetséges esetet (0sszeg esetén 2 és 11
kozott), majd az egy-egy ilyenhez tartozo Osszes lehetséges kimenetelt.

A valosziniiségek becslésének és osszehasonlitisdanak vizsgalata

A kutatasok zome ezzel foglalkozik. Ilyenkor a gyerekek altal vart eredményt egy vagy
tobb — a kisérletvezetd altal ismert — objektiv valosziniiséggel hasonlitjak Ossze. Az
egyes események valosziniiségének kiszamolasara vonatkozo kérdések ritkan jelennek
meg a vizsgalatokban, altalaban koriilirjak a kérdést. Mint mar lattuk, Way (1998) egy
dobozba harom piros és egy kék macit tett, arra kérve a gyerekeket, valasszak ki, hogy
milyen szinli maci huzasa valdsziniibb, és indokoljak meg a dontésiiket. Ezzel két ese-
mény valdsziniiségét kellett 6sszehasonlitani. Annak eldontésére, hogy két piros és hat
kék golyo koziil melyik valosziniibb, el6bb egymashoz hasonlitjak a részeket a gyerekek
(2:6), és csak a gondolkodas egy masik allomasan hasonlitjak a részt az egészhez (Nunes
¢és Bryant, 1996).

Dontési helyzetben vizsgalta a valdszintiség kialakulasat Falk és Wilkening (1998) is.
Két atlatszo dobozban golydk voltak, az egyik szint ,,nyertesnek” nevezték. A jatéksza-
baly szerint a gyerek huzhatott egy golyot az altala valasztott dobozbol (véletlenszeriien),
a kisérletvezetd kotelezOen a masikbdl (szintén véletlenszerlien). Azt tapasztaltak, hogy
a kisebbek (hat-nyolc évesek) inkabb a kevésbé kifinomult, ,,egydimenzios” technikat
hasznaljak (példaul csak a nyertes golyok szamat veszik figyelembe), a nyolc-tiz éve-
sek mar tobbmindent (példaul a nyertes és nem nyertes golyok kiilonbségét is), mig a
tiz-tizenharom évesek a legkifinomultabb stratégiat: a nyertes és nem nyertes golyok
aranyat. Dean és Mollaison (1986) is ugy talalta, hogy az id6ésebb gyerekek nagyobb
eséllyel hasznalnak kifinomultabb stratégiakat. Hét—nyolc évesek brazil gyerekek donté-
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seit vizsgalta Spinillo (2002). Minden gyereknek harom dobozt (egy készletet) mutatott,
melyekben eltéré szamu rozsaszin és kék golyd volt. Egy dobozt kellett valasztaniuk
ugy, hogy egy golyot becsukott szemmel kivéve a hiizas legnagyobb eséllyel legyen kék.
Kiilonb6z6 nehézség készletek alltak rendelkezésre (1., 2. és 3. tipus). Az eredményeket
a 2. tablazat foglalja ossze.

2. tablazat. A helyes dontések datlaga négy kisérletbdl, korosztalyonként és tipusonként

Means of correct responses (out of four) with standard deviations n parentheses

Age Trals Total
Type 1 Type 2 Type 3

7 3.85(0489) 3.50 (0.827) 27514100 336

g 4.00 () 3.90 (0.308) 3.70 (0.733) 3386

Total 3.92 (0.350) 3.70 (0.648) 322(1.20%) 3461

Az interjuk soran kideriilt, hogy a gyerekek négyféle stratégiat alkalmaztak, csupan a
kedvezok szamanak figyelembevételétdl (Strategy 1) a megfeleld aranyok 6sszehasonli-
tasaig (Strategy 4) (3. tablazat).

3. tablazat. A megoldasi stratégiak szazalékos megoszldsa életkoronként

Percentage of strategies by age and type of trials

Strategy Type 1 Type 2 Type 3
T wears
1 9 4] 13
2 [u] 25 L]
3 37 36 37
4 34 39 30
8 wears
1 3 W] 3
2 0 4 0
3 26 22 31
4 71 7 66

A 3. tablazat azt mutatja, hogy a nyolc évesek zome a legmagasabb szintii stratégiat alkal-
mazta, még a legnehezebb, harmadik tipusu készlet esetén is 2/3 résziik dontott emellett.

Way (1996) tobb jatékot mutatott a 5—12 év kozotti gyerekeknek, amelyekben példaul
a legvaloszinlibb huzast, a legnagyobb eséllyel nyerd autdt (megforgatott szines kerékkel
sorsoltak ki, hogy melyik auto 1éphet egyet a tablan) kellett megmutatni. A gyerekek-
nek indoklast is kellett adniuk a valasztasukra. Azt tapasztaltak, mar az 5—6 évesek is
65 szazal¢kos eredményt értek el, mig a 7—8 évesek 80 szazalékos, a 9—10 és a 11-12
évesek 90 szazalékos eredményt. Az indoklasoknal viszont a helyes valasz 45 szazalék,
70 szazalék, 88 szazalék és 90 szazalék volt, azaz a kisebbek (5—6 és 7-8 évesek) jobb
eredményt értek el valojaban, mint amit az indoklas alapjan varni lehetett volna. Vagyis
a valoszinliség pontos megértése elott mar képesek voltak jo dontéseket hozni valoszi-
niiségi helyzetekben.

Hasonléan jo eredményeket hozott Hodnik CadeZ és Skrbec (2011) vizsgalata, akik
szlovéniai gyerekeket figyeltek meg. Itt 14 évesen talalkoznak eldszor a valdszintiséggel
az iskolaban. Két kérdéskort vizsgaltak: mennyire képesek kiilonbséget tenni a gyerekek
a biztos, lehetséges ¢és lehetetlen kozott, illetve mennyire helyesen dontenek, ha feketét
szeretnénk huzni, de el6tte két doboz koziil kell valasztaniuk. Azt tapasztaltak, hogy az
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ot évesek fele (53,8, illetve 49,9 szazalék), a nyolc évesek % része (78,1, illetve 73,2
szazalék) jol oldotta meg mindkét tipusu feladatot.

Osszekapcsolta a két konstrukciot (a valészintiség becslése és dontés a nyereményért)
Gonzalez és Girotto (2011), akik észak-olaszorszagi 6vodasokat, iskolasokat (6, 8 ¢és
10 évesek) és 19—23 éves fiatalokat vizsgaltak. A vizsgalatok egyénileg torténtek, €s
mintegy 15 percet vettek igénybe. Egy at nem latsz6 dobozba eltérd szinii jatékpénzeket
tettek: 15—1, 7—1, 3—1, 4-2, illetve 82 darabot, amit a gyerekek minden esetben tud-
tak. Kett6t huztak egyszerre, majd megkérdezték dket, hogy ugyanolyan lesz-e szerintiik
a két hiizas. Ha eltalaltak, ajandékot kaptak. Természetesen az %2-nél nagyobb esélyli
eseményre volt érdemes fogadni, hiszen csupan két esemény valosziniiségét kellett
Osszehasonlitaniuk. Azt tapasztaltak, hogy a 8 és 10 évesek teljesitménye elérte a fiatal
felnottekét, és a stratégidjuk kozel volt az optimalishoz.

Meglepd eredményt hozott 2004-es PISA-felmérés egyik kérdésének eredménye (3.
abra): Melyik urnabdl hiaznal becsukott szemmel, ha fehéret szeretnél?

A\ B\_

O.‘ £g

3. dabra. PISA-feladat

A 15 éves német diakok csupan 27 szazaléka adott helyes valaszt erre a kérdésre (Mar-
tignon ¢és Krauss, 2009). Ez ellentétben all Piaget és Inhelder (1951), Fischbein és Gazit
(1984), valamint Falk és Wilkening (1998) azon megéallapitasaval, hogy id6vel mindenki
egyre jobb eredményt ér el a valdsziniiség kiszamolasa terén, és Spinillo (2002) vizsgala-
taival is. A kiilonbség abbdl is adodhat, hogy mig a fenti vizsgalatok esetén csupan valo-
szinliségi helyzetben vizsgaltak a gyerekeket, addig a PISA-tesztben sokféle feladat sze-
repel, és nem biztos, hogy a gondolkodasunkat kdnnyii egy ,,determinisztikus™ feladatrol
egy véletlenszertire atallitani. Ennek eldontése viszont ujabb vizsgalatokat igényel.

A feltételes valosziniiséggel és a fiiggoséggel kapcsolatos kutatdsok

Emlitettiik, hogy mar Green (1983) felmérése is tartalmazott a fliggetlenséggel kapcsola-
tos itemet (,,Otszor feldobtunk egy érmét, és mind az 6tszor fej jott ki. A hatodik dobasnal
minek nagyobb az esélye?”’). A vizsgalatok szerint tobbféle hibas stratégia is van: sokan
azt gondoljak, hogy egy pénz ismételt feldobasakor az ellenkezd jon ki nagyobb esély-
lyel (’negative recency effect’), masok gy vélik, hogy ugyanannak nagyobb az esélye
(’positive recency effect’). Gilovich (1985) szerint a legtobb felnott és gyerek elkdveti
valamelyik tipust hibat. Chiesi és Primi (2009) szerint a gyerekek nagyobb aranyban
kovetik el az utdbbit, a felndttek viszont az eldbbit.

A feltételes valdszinliséggel kapcsolatban altalaban csak kozépiskolasokat kérdez-
nek meg. Ennek oka, hogy nagyon nagy a hibazas ardnya, még az idésebbek korében
is. Nehéz az alabbi feladat is: ,,Kovacs Gr mondja: két gyerekem van, legalabb az egyik
fin.” Ennek ismeretében melyik a legvalosziniibb? a) A masik gyereke lany. b) A masik
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gyereke fiu. ¢) Egyformdk az esélyek. Fox ¢és Levav (2004) egy MBA-csoportban 85
szazalék c) valaszt kapott, és csupan 3,3 szazalék a) valaszt, ami a helyes.

A Polaki-modellbdl kilépve kutatasok egy része a varhato érték kiszamitasat is vizs-
galja dontési helyzetben (Schlottmann és Wilkening, 2011). Ez indokolt: a 17. szazadban,
a valdszinliség-szamitas megsziiletésekor is fontosabb fogalom volt a valdszintiségnél,
gyakorlati vonatkozésai miatt. Olyan kérdések vizsgalhatok igy, mint a kockéazatkeriilés
vagy kockazatvallalas kortol és nemtdl valo fliggése.

Kutatdasok a szubjektiv valosziniiséggel kapcsolatban

A szubjektiv valosziniiséggel kapcsolatos kérdések egy része nem hozhatd matematikai
modellel kapcsolatba, nincsenek példaul golydhuzasok vagy pénzfeldobasok. Hogy egy
adott helyzetben hogyan itéljilk meg egy esemény valdszintiségét, korabbi élettapasz-
talatainktol is fligg. A szubjektiv valdsziniiséggel kapcsolatos valoszinliségi téveszmék
széles korét tarta fel Kahneman és Tversky (1972). Egyik ismert kérdésiik: Egy varosban
Osszesen 72 olyan hatgyerekes csalad van, ahol LFLFFL sorrendben sziilettek a gyere-
kek. Adjon becslést azoknak a hatgyerekes csaladoknak szdmara, ahol FLFFFF volt a
sziiletési sorrend! A valaszaddk nagy része az utobbit sokkal kevésbé tartotta valoszinii-
nek, és 1ényegesen kisebb volt a csaladok becsiilt szama (a becslések medianja 30 volt),
holott a két sorrend esélye egyenld, ezért a legjobb becslés a 72 lett volna. Szintén t6litk
szarmazik az alabbi példa (Tversky és Kahneman, 1983): Linda 31 éves, egyediilallo,
szokimondod ¢€s nagyon szép. Filozofiat tanult. Egyetemistaként komolyan foglalkozott
a diszkriminacid és a tarsadalmi igazsagossag kérdésével, és antinukledris tiintetéseken
vett részt. On szerint melyik valdsziniibb: a) Linda banki pénztaros. b) Linda banki pénz-
taros és aktiv a feminista mozgalomban. A vizsgalatban 142 valaszadd 85 szazaléka az
utdbbit valasztotta, holott az els6 a helyes, hiszen két esemény metszetének valdszinii-
sége (P(A nB)) soha nem lehet nagyobb, mint az egyik esemény valoszintisége (P(A)).
Kahneman a dontéshozatal teriiletén, a kilataselméletben végzett elméleti munkassagaért
2002-ben elnyerte a kozgazdasagi Nobel-emlékdijat (alkotdtarsa, Tversky ekkor mar
nem élt).

Még az altalanos tudasunk is kapcsolatba hozhaté a szubjektiv valosziniiséggel, amire
az alabbi példa vilagit ra (Gigerenzer, 1991): Melyik varosnak van tobb lakosa? a) Hyde-
rabad, b) Islamabad. Mennyire vagy biztos abban, hogy a valaszod helyes? 50% — 60%
= 70% — 80% — 90% — 100%

Konnyen atszamithatjuk a szubjektiv valdsziniiségeket a Ramsey altal javasolt foga-
dasi tétekké. Ha valaki példaul 80 szdzalékban biztos a valaszéban, és 1 eurdt kell x
euroért kockaztatnia, akkor nyereményének szubjektiv varhatd értéke: —1-0,2+x-0,8.

Ha ez nem-negativ, akkor belemegy a fogadasba. Azaz x=— eur6 (vagy annal nagyobb
Osszeg) esetén érdemes fogadni. 4

A valosziniségi gondolkodast és a szubjektiv valosziniiségeket kulturalis hatasok is
befolyasolhatjak. Amir és Williams (1999) 11-12 éves tanulok valoszinlségi itéleteit
vizsgaltak. Eszrevették, hogy a babonasag, példaul egyes mondokakon keresztiil, befo-
lyasolhatja az esélyek megitélését. Az angol gyerekek altal ismert egyik mondoka (,,tails,
tails, never fails”) nagy hatassal volt rajuk. Pénzfeldobaskor 75 szazalékuk preferalta az
irast, csupan minden 12. a fejet, és hatodrésziik egyiket sem, amit a monddkanak tulaj-
donitottak. Az eltérések egyik oka volt a vallas is. Az azsiai gyerekek (zommel muszli-
mok) vallasosabbak voltak, mint az angolok (nagyrészt keresztények), és tobb eseményt
kotottek Istenhez. Ugyanakkor arnyaltabb a kép, mert az életben valo sikerességet sokkal
inkabb Istennek tulajdonitottak, mint egy focimeccs megnyerését vagy a kockan a hatos
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kidobasat. A valdszintiségi gondolkodasbeli eltérések legnagyobb részét viszont a nyelvi
kiilonbségekkel magyaraztak meg a kutatok.

William és munkatarsai (2002) szerencsejaték-helyzetben vizsgaltak a kockazatval-
lalasi hajlamot és azon keresztiil a szubjektiv valdszinliség és az objektiv valdsziniiség
kapcsolatat. A résztvevok 5 és 64 év kozottiek voltak, igy a kockazatvallalast a kor
fliggvényében vizsgaltak. Azt talaltdk, hogy a gyerekek a nagy valdszintiségli eseménye-
ket kovetkezetesen tlbecsiilték (még nagyobb szubjektiv valdszintiséggel vették figye-
lembe), az alacsony valoszintiségeket viszont rendszeresen alulstlyoztak (a szubjektiv
valdsziniiség kisebb volt az objektivnél). A tendencia a kor névekedésével megfordult,
felnétteknél épp az ellenkez6t tapasztaltak.

Lagattuta és Sayfan (2011) 201 négy ¢és tiz év kozotti gyereket és fiatal felnéttet vizs-
galt. Arra voltak kivancsiak, hogy mennyire értik meg a jovobeli valdsziniiséget és a
bizonytalansagot. A résztvevok képek sorozatait kaptdk, minden sorozat négy képbdl
allt. Egy-egy sorozatban valamilyen fizikai jellemz6 novekedett: egy vizzel félig meg-
telt vodor egyre jobban meg volt dontve (egyre nagyobb eséllyel dol ki a viz), az allan-
do magassagu fa mellett egyre magasabb zsiraf szerepel (egyre nagyobb eséllyel fogja
elérni a leveleket). A képeket egy 2x2-es mezdben véletlenszertien helyezték el (1. abra).
A résztvevoknek egy jovobeli eseményt verbalisan kellett megitélni a biztosan nem,
lehetséges, valdsziniileg, illetve a biztosan szavak valamelyikével. Ezt kovetéen meg-
kérdezték Oket, hogy a feladatban szereplé karakterek mit gondolnak, mit éreznek, és
hogyan dontenének szerintiik az adott bizonytalan helyzetben. Ugyanazt a helyzetet négy
kiilonboz6 oldalrdl (verbalitas, érzelmek, gondolatok, dontések) vizsgaltdk meg. Azt
tapasztaltak, hogy 4 és 10 éves kor kozott egyre jobban megértik a bizonytalansagot és
a valdsziniiséget a gyerekek, ugyanakkor a 8—10 évesek ¢és a felndttek kdzott mar nines
szamottevo kiilonbség (4. abra).

i

O thought about furure likelihood (verbal)
O thought about future likelihood (numerical)

N cmotion

Proportion of rials

Hdecision

- — —
a4/5 yrs &/ 7 vrs 8/10 yrs Adults
Age Group

4. abra. Dontési aranyok az egyes vizsgalati formak alapjan, kor szerint

Azt tapasztaltak tovabba, hogy a nemek kozott eltérés van a bizonytalansag megitélésé-
ben. A lanyok és nok ritkabban hasznaltdk a biztosan nem, illetve a biztosan szavakat,
mint a hasonlo6 koru fiuk és férfiak.

Konkluzio
A valdszintiségi gondolkodas kutatasanak kezdetén, az 1940-es évektol kezdve Piaget és
Inhelder feltérképezték, hogy szisztematikus vizsgélatokat igényld helyzetben hogyan

viselkednek a gyerekek, amikor elképzeléseikrdl szoban kell nyilatkozniuk. Ugy vélték,
hogy 7 éves kor eldtt nem is beszélhetiink valoszintiségi gondolkodasrol, és 16 éves kor
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koriil vagyunk minden tudéssal felvértezve, hogy helyes dontéseket hozhassunk valoszi-
nlségi helyzetben. Az 1970-es évek kozepén Fischbein 0j szempontot hozott a vizsga-
latokba: a korabbi tudasunk hasznalatat, az intuiciot. Ezzel parhozamosan megjelentek
olyan kisérletek, amelyek életszer(ibb helyzetben vizsgaltak a gyerekeket.

Napjaink vizsgalatai egyre kevésbé iranyulnak a verbalitasra, a dontéselmélet meg-
jelenésével sokkal nagyobb szerep jut a dontések vizsgalatanak. Ugyanakkor az interji
modszere is megmaradt; a dontések okainak feltdrasara és a stratégidk azonositasara
egyes kutatok a gondolatok mellett az érzelmekre is rakérdeznek. A jelenlegi kutatasok
azt mutatjak, hogy ezekben a vizsgalati helyzetekben mar 5—6 évesen jo eredményeket
produkalnak a gyerekek. Tobb kutatas szerint 8—10 éves korra ugyanolyan eredményeket

A jelenlegi kutatdsok azt mutat-
Jak, hogy ezekben a vizsgdlati
helyzetekben mdr 5-6 évesen jo
eredmeényeket produkdlnak a
gyerekek. Tobb kutatds szerint
8-10 éves korra ugyanolyan
eredményeket érnek el és ugyan-
olyan stratégidkat alkalmaz-
nak, mint a felnottek. A kutatd-
sok kiilén csoportjdt képezik a
3 évesneél kisebbekkel végzett
kiserletek. Specidlis modszerek-
kel, példdul a szemmozgds vagy
a nézeéspreferencia vizsgdlatd-
val arra kévetkeztettek, hogy
bizonyos értelemben mdr hat
honapos korban felismernek a
gyerekek statisztikai mintdzato-
kat, mintaszdmtol fiiggben 12 és
fél, illetve 14 honapos korban
pedig egyedi események valoszi-
niiseget is képesek sajdt valoszi-
nuiseg-fogalommal megbecstilni.

Amir, G. S. és Williams, J. S. (1999): Cultural
Influences on Children’s Probabilistic Thinking.
Journal of Mathematical Behavior, 18. 1. sz. 85-107.
University of Manchester, Manchester, England.

Bonatti, L. (2008): At the origin of rationality: how
intuitions of probabilities shape predictions about the

34

érnek el és ugyanolyan stratégiakat alkal-
maznak, mint a felnottek. A kutatasok kiillon
csoportjat képezik a 3 évesnél kisebbekkel
végzett kisérletek. Specialis mddszerekkel,
példaul a szemmozgas vagy a nézésprefe-
rencia vizsgalataval arra kovetkeztettek,
hogy bizonyos értelemben mar hat honapos
korban felismernek a gyerekek statisztikai
mintazatokat, mintaszamtol fliggden 12 és
fél, illetve 14 honapos korban pedig egyedi
események valdszinlségét is képesek sajat
valészinliség-fogalommal megbecsiilni.

A kutatasok leginkabb az objektiv valo-
szinliségre vonatkoznak, amelynél a vizs-
galati szempontokhoz a Polaki-modell ad
atfogod keretet.
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Digitalis jatékok
az oktatasban

A jatek jelentosége a pszichologiai fejlodésben széleskoriien
elismert a fejlodespszichologusok és a neveléssel foglalkozo
szakemberek kozott. Az utobbi hdarom évtizedben egy tovdbbi
Jjatektipussal is boviilt a fejleszto alkalmazdsok eszkoztdra, a digitdlis
Jjatekokkal. Jelen tanulmdny célja az, hogy dtfogo képet nyiijtson a
digitdlis jdatekokhoz kapcsolodo kutatdsokrol. A digitdlis jatekoknak
t6bb olyan tulajdonsdga is van, amelyek réven hatékony oktatdsi
eszkizzé valhatnak. Szdmos bizonyiték tamasztja ald, hogy
eredményesen novelik a didkok tanuldsi teljesitmeényét, azonban az
empirikus eredmeények gyakran ellentmondcdsosak. A ,, Hatékonyak-e?”
kérdes helyett termékenyebbnek tiinik a ,Milyen formdban, milyen
feltételek mellett vdalhatnak a tanuldsi kimenet és a motivdcio
dimenziociban is eredményes fejleszto eszkdzzeé?” kérdeések vizsgdlata.
A valaszok megtaldldsdhoz azonban tovdabbi részletesen
adminisztrdlt, kisérleti és kontrollcsoport bevondsdval megvalosulo
kutatdsokra van sziikség.

Bevezetés

pszichologusok és a neveléssel foglalkozd szakemberek kozott. Szamos tanul-

many ramutatott arra, hogy a jaték kiemelked6 szerepet tolt be a kognitiv és affek-
tiv készségek, képességek, az erkolesi fejlodés, a tarsas készségek és a személyiség fej-
16désében (Frost, Wortham és Reifel, 2005; Vygotsky, 1967b). A jaték mint fejlesztd
tevékenység a formalis oktatasban is hatékonyan alkalmazhat6 (lasd példaul Dienes és
Varga, 1989; Humphrey és Humphrey, 1991). Az utébbi harom évtizedben egy tovabbi
jatéktipussal is bovilt a fejleszté alkalmazasok eszkoztara: a digitalis jatékokkal.
A video- és szamitogépes jatékok elsé megjelenése ota foglalkoztatja a kutatokat az a
kérdés, hogy milyen mértékben képesek ezek az alkalmazasok segiteni a fiatal generaci-
ok kognitiv, affektiv és tarsas fejlodését, és hogy milyen formaban lehet dket beilleszteni
a formalis oktatés keretei koz¢ (1asd példaul: Gee, 2003; Malone, 1981; McClarty, Orr,
Frey, Dolan, Vassilev és McVay, 2012; Young, Slota, Cutter, Jalette, Mullin, Lai, Simeo-
ni, Tran és Yukhymenko, 2012). Jelen tanulmany célja, hogy atfogd képet nyujtson a
digitalis jatékokhoz kapcsolodo kutatasokrol. Elsé 1épésben koriiljarjuk a témaban hasz-
nalatos altalanos terminusokat, majd azt a kérdést vizsgaljuk meg, hogy melyek azok a
modszertani elvek, amelyek alapjan azt allithatjuk, hogy a digitalis jatékok hatékonyan
alkalmazhatdéak az oktatdsban. Végezetiil bemutatjuk, hogy az eddigi kutatidsokra
tamaszkodva milyen megallapitasokat fogalmazhatunk meg az oktatasi célu szamitogé-
pes jatékok eredményességére vonatkozodan.

ﬁ jaték jelent6sége a pszicholdogiai fejlodésben széleskoriien elismert a fejlédés-
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Edutainment, komoly jatékok, digitalisjaték-alapu tanulas,
szimulacids jatékok

A digitalis jatékok oktatasi céllal torténd alkalmazasanak azonositasara tobb fogalom
sziiletett az elmult évtizedekben, melyek sokszor atfedésben allnak egymassal, emellett
a fogalmak pontos definiciéi sem tisztazottak (Susi, Johannesson és Backlund, 2007). Az
egyik gyakran hasznalt fogalom az ’edutainment’, ami roviden a szorakoztatva tanitast,
tanulast jelenti (a terminus két angol kifejezés, az *education’ [oktatas] és az ’entertain-
ment’ [szorakozas] Osszeillesztésébdl ered). A *80-as és *90-es években a szamitdogépes
jatékipar nagy szamban készitett edutainment alkalmazasokat, hatékonysaguk azonban
erésen megkérddjelezhetd volt, kereskedelmi jellegiik miatt kevés kutatas vizsgalta
az eredményességiiket. A kutatok gyakran fogalmaztak meg kritikdkat az edutainment
jatékokkal szemben, példdul Squire és Jenkins (2003, 8. o.) a kdvetkezdképpen nyilat-
koznak: ,,...a legtobb edutainment termék egyesiti egy rossz tanoéra szorakoztatd értékét
egy rossz jaték oktatasi értékével.” Ennek kovetkeztében a fogalom inflalodott, és mara
Iényegében teljesen kikopott az oktatasi céli digitalis jatékokkal foglalkozo kutatok
szotarabol. Az ezredforduld utan 0j terminusok terjedtek el, mint a *komoly jatékok’
(’serious games’) és a ’digitalisjaték-alapu tanulds’ (*digital game-based learning’,
DGBL). Mindkét kifejezés arra utal, hogy ezeknek a jatékoknak a céljuk a tanitasi-tanu-
lasi folyamatok elésegitése. EbbOl addddan nem a szdérakoztatasra iranyulnak, de ez nem
feltétlentil jelenti azt, hogy nem élvezhetdek. Ezeket az alkalmazasokat az élet szamos
teriiletén felhasznaljak: ipari, katonai, tudomanyos felfedezések, egészségiigy, mérnoki
tervezés, vallas, politika, és természetesen a formalis oktatas teriiletén is (Kankaaranta
és Neittaanmaki, 2009; Susi és mtsai, 2007; Tobias és Fletcher, 2011a).

A terminoldgiai tisztazasban tovabbi problémakort képez az oktato jatékok f6 jellem-
z6inek, tulajdonsagainak meghatarozasa, melyekre a szakirodalomban tobb leirast is
talalhatunk (lasd példaul: Garris, Ahlers és Driskell, 2002; Hays, 2005; O Neil, Wainess
¢és Baker, 2005). Abban egyetértés mutatkozik, hogy a digitalis jatékok interaktivak, egy
adott szabalyrendszeren alapulnak, valamilyen cél elérésére iranyulnak, ami kihivast
jelent a jatékos szamara, tovabba folyamatos visszacsatolast biztositanak a jatékban tor-
ténd elérehaladasrol (Gredler, 1996; Prensky, 2001; Tobias és Fletchner, 2007; Vogel,
Vogel, Cannon-Bowers, Bowers, Muse ¢és Wright, 2006). Ezek mellett karakterisztikus
lehet még a verseng6 jelleg vagy a torténetbe agyazottsag, de ezek vitathatd jellemzok
(Wouters és van Ostendrop, 2013).

A kép tovabb bonyolddik, ha a digitalis fejleszté alkalmazasok korébe bevonjuk az
oktatasi céllal késziilt szimulacidkat is, amelyek bizonyos szempontbol kiilonbdznek,
ugyanakkor sok szempontbdl hasonldak a digitalis jatékokhoz (7obias és Fletchner,
2011b; Young és mtsai, 2012). A szimulaciok célja a valosag egy szeletének reprezenta-
lasa, egy jelenség bemutatasa, amiben lehetdségiink van az események (valtozok) mani-
pulalasara, igy megfigyelhetjiik azok hatasat az adott jelenségre. Szamos tulajdonsagban
osztoznak a jatékokkal, példaul egy szimulacio is szabalyok altal meghatarozott, interak-
tiv, és visszacsatolast is ad a manipulacidok eredményérél. Gyakran emlegetett szempont
az oktatdjatékok és a szimulaciok kozotti megkiilonbdztetésre, hogy a szimuldcidk nem
egy adott feladat megoldasara iranyulnak, nem célorientaltak (Honey és Hilton, 2011).
Ebben az értelmezésben azonban egy szimulacidt konnyen jatékka alakithatunk, ha egy
jelenség manipulalasahoz hozzarendeliink egy elérendd célt is, példaul egy elére meg-
hatarozott allapot elérését vagy hipotézisek tesztelését. A nyilvanvald hasonlosagok és a
nehezen meghatarozhaté kiillonbségek miatt egyesek szerint nem is lehet egyértelmiien
kiilonvalasztani Oket, és egy altalanosabb fogalmat, a ’szimuldcios jatékok’ terminust
hasznaljak (lasd példaul Sitzmann, 2011) a digitalis fejlesztd alkalmazasok azonositasara.
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A kovetkezokben egy atfogd meghatarozast alkalmazunk: a *digitalis jaték’ terminust
fogjuk hasznalni, ami alatt valamilyen technikai eszkdzon megjelend, oktatasi céllal
késziilt jatékos fejlesztd alkalmazast értiink.

A digitalis jatékok igérete

A digitalis jatékoknak tobb olyan tulajdonsaga is van, amelyek révén hatékony oktatasi
eszk6zz¢ valhatnak. Elsé megkozelitésben érdemes magat a médiat megemliteni. A 21.
szazadban felndvekvé generaciok hétkdznapjait atszovi a kiilonbozo digitalis eszkozok
hasznalata, a szamitdgépes ¢s videojatékok is egyre népszeriibbek kdreikben. Ezek az
alkalmazasok ismerdsek szamukra, és olyan nyelven szolnak az uj évezred ,,digita-
lis bennsziilotteihez” (Prensky, 2001, 1. o.), amit konnyen megértenek. A kiillonb6zé
digitalis eszkozok alkalmasak a tananyag innovativ formaban torténé bemutatasara és
szervezésére. A bemutatas tekintetében a digitalis jatékok lehetdséget adnak arra, hogy
egy ismeretet minél tobbféle modalitasban (példaul audiovizualis elemek) jelenitsiink
meg, ami elésegiti az ismeretek mélyebb megértését, tobbszords kodolasat, amelyek
elengedhetetlenek a hosszu tavu informaciotarolashoz (Clark és Pavio, 1991). Az inno-
vativ bemutatasi forméak tovabbi eldnye, hogy olyan jelenségeket is megvizsgalhatunk,
amelyek szabad szemmel nem lathatoéak (példaul szubatomi részecskék), vagy bemuta-
tasukhoz veszélyes anyagok felhasznalasara volna sziikség. Ezek a tulajdonsagok akkor
is érvényesiilnek ugyan, ha példaul egy dokumentumfilmet vetitiink le a tanuldknak, a
digitalis jatékok 1ényeges eldrelépése azonban ehhez képest, hogy lehetdség nyilik a
tananyag nem linedris elrendezésére, ami mar az ismeretek innovativ formaban torténd
szervezéséhez kapcsolddik. A digitalis jatékokba konnyen épithetdek be elagazasok, igy
a tananyagot a tanulok egyéni érdeklédéséhez és aktualis kognitiv fejlédési szintjéhez
igazithatjuk (Gee, 2003). Ezek az elvek szorosan kapcsolodnak a személyre szabott, per-
szonalizalt oktatasi médszerekhez (Csapo, 1978).

A digitalis jatékok tovabbi lényeges jellemzdje az interaktivitas. Az ebben megnyilva-
nul6 elénydk azonositasara a konstruktivista tanuldselmélethez érdemes fordulnunk. Pia-
get (1970) szerint a tudas kialakuldsa, a tanulds konstruktiv folyamat, melyben kdzponti
szerepet kap a tanulo aktiv kdzremiikddése. A kornyezettel valo folyamatos interakcio
eredményeképpen az egyén kiilonb6zé elméleteket, sémakat alkot a koriilotte zajlé jelen-
ségekrol. Ha egy Uj targgyal vagy eseménnyel talalkozunk, azt megprobaljuk a mar meg-
1év6 sémainkba beilleszteni. Ha a régi sémaink kudarcot vallanak egy 0j jelenség meg-
értésében, akkor modositjuk a vilagrol alkotott elméleteinket, vagy 1j sémakat alkotunk.
Piaget az el6bbi folyamatot nevezi asszimildcidnak, az utdbbit pedig akkomodacionak.
Az elmélet felhivja a figyelmet az eldzetes ismeretek fontossagara, hiszen a valosag meg-
értése soran mindig a mar meglévd sémainkbol indulunk ki, amik ugyanakkor hibasak
lehetnek. Az ilyen tévképzetek (Korom, 1998) feloldasanak egyik modszere, ha a gye-
rekek elézetes tudasara épitve, manipulativ feladatok segitségével kognitiv konfliktust
idéziink eld, eldsegitve ezzel a meglévd hibas séma feliilvizsgalatat, majd modositasat.
Ebben a tanulasi folyamatban a didkok tevékenyen részt vesznek sajat tudasuk forma-
lasaban, nem csak passziv befogadoi az informacioknak. Ezek a tanulaselméleti elvek
koriiltekintd tervezéssel konnyen megvaldsithatoak egy digitalis jatékban (példaul egy
természettudomanyos jelenség manipulalasa). A jatékmenet megfeleld kialakitasaval,
a didkok elézetes tudasara épitve a jelenségek interaktiv, jatékos feladatok formajaban
prezentalhatéak. Ezek az aktiv tanuldsra, felfedezo tanuldsra épitd technikék az alapjai
az utdbbi idoben egyre inkabb teret nyerd kutatdsalapu oktatasi modszereknek (Cinquiry
based learning’) is (lasd példaul Nagy Laszloné, 2010).
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Az interaktivitds tovabba nemcsak a jatékos ¢s a digitalis eszkdz kozott nyilvanulhat
meg, hanem a jatékosok kozott is. A digitalis jatékok lehetdséget kinalnak autentikus
tanulasi kornyezetek kiépitésére, ahol a tanulok egymas kozott, vagy akar a pedagogussal
is online interakciokat folytathatnak. A technologia felhasznalasaval online kooperativ és
kollaborativ tanulasi modszereket adaptalhatunk, amelyek egyarant stimulaljak a tanulok
kognitiv és tarsas készségeinek fejlodését (Sung és Hwang, 2013). Ennek a megkozeli-
tésnek a tanulaselméleti gyokerei Vigotszkij (1967a) szocidlis konstruktivizmus elméle-
téhez vezetnek, amely a szocialis interakciok szerepét emeli ki a fejlddésben. Vigotszkij
szerint a tudasépités a gyermek és a tapasztaltabb tars interaktiv kontextusaban zajlik.
Elméletének kdzponti fogalma a legkozelebbi fejlédési zona, amely a gyermek aktualis
fejlédési szintje (a még dnalldan megoldott feladat) és a potencialis fejlddési szintje (a
segitséggel megoldott feladat) kozotti tdvolsagot jelenti. Ezek az elvek megfeleld terve-
zéssel sikeresen alkalmazhatdéak egy digitalis oktato jaték kialakitasaban is (Kiili, 2005;
Luckin, 2001). A jatékba beépithetdek olyan interakcids csatornak, amik arra szolgalhat-
nak, hogy egy adott feladat megoldasa kozben elakadt tanul6t a tapasztaltabb tars vagy a
pedagdgus hozzasegitse a sikeres megoldashoz, sét, maga a jaték is betdltheti ezt a sze-
repet, egyfajta intelligens tutorként funkcionalva (Muldner, Burleson, Van de Sande és
Van Lehn, 2011). A szocialis konstruktivista megkdzelitést fedezhetjiik fel azon gyakorlat
mogott is, melynek soran a tanulok eldszor részt vesznek egy digitalis jatékban, majd
aktiv diszkussziot folytatnak egymassal, valamint a pedagdgussal a jatékban el6forduld
— példaul torténelmi vagy természettudomanyos — jelenségekrél (Barab, Pettyjohn, Gre-
salfi, Volk és Solomou, 2012).

Az ismeretek digitalis platformon torténd kozvetitésének egyik legfontosabb elénye
az innovativ mérés-értékelési technologiak alkalmazasa, melynek segitségével konnyen
megoldhat6 a folyamatos, azonnali visszacsatolds. Az azonnali visszacsatolas kdzponti
jelent6ségli a formativ értékelésben is, konstruktiv visszacsatolassal jelentdsen javithato
a tanulok teljesitménye (Black és William, 1998). A megfeleld visszacsatolasi mecha-
nizmusok beépitésével eldsegithetd a didkok metakognitiv folyamatainak, azaz a sajat
tudasukrol alkotott tudasuknak (Csikos, 2007) a fejlesztése ¢€s a kognitiv konfliktusok
eléidézése is. A jatékmenetben megjelend mérési-értékelési folyamatok teszik lehetévé
tovabba a tananyag innovativ szervezési formait is. A mar emlitett eladgazdsok ugyan-
is csak ugy épithetdek be a jatékba, ha folyamatosan monitorozzuk a didkok tanulési
folyamataiban torténd elérehaladast. Ennek eredményeképpen a tanuldé mindig a jaték-
ban nytjtott megeldzo teljesitménye alapjan léphet elére a tanulasi folyamatban. Ez
a modszer jelenik meg az adaptiv tesztelési eljarasokban is (Magyar, 2012), amelyek
biztositjak, hogy egy adott tanulonak a feladatok mindig megfeleld kihivast jelentsenek.
Ha ugyanis egy feladat tal konnyt, a tanuld elvesztheti érdeklddést, a tul nehéz feladat
pedig frusztraciohoz vezethet. A szamitdgép-alapti diagnosztikus tesztelésben meg-
jelend formativ értékelési ¢s adaptiv tesztszerkesztési technikak eredendden részei egy
jol megtervezett szamitogépes jatéknak is, a két teriilet ebben az értelemben igen kozel
all egymashoz (Csapo, Lorincz és Molnar, 2012). Az innovativ mérési technologiak
alkalmazaséaval tovabba lehetévé valik, hogy a tanuldk teljesitményének értékelésén til
tovabbi adatokat gytijtsiink a tanuldsi folyamatban megjelend egyéb kognitiv és affektiv
folyamatokrol. Ilyen iigynevezett metaadat lehet példaul a jaték kozbeni egérhasznalat, a
szemmozgasok elemzése, vagy akar a jaték soran megjelend arckifejezések vizsgalata is,
amely hozzéjarul ahhoz, hogy minél pontosabban megismerjiik a tanulasi hatasok mogott
zajlo kognitiv és affektiv folyamatokat vagy a kiilonbozd jatékstratégidkat (Csapo és
mtsai, 2012).

A digitalis jatékok oktatdsi célu alkalmazasa melletti gyakran emlitett érv, hogy rend-
kiviili motivacios erdvel rendelkeznek (Garris és mtsai, 2002, Malone, 1981). A meg-
novekedett motivacié haszna vitathatatlan: hozzajarulhat a tanulasi motivaci6 (Jozsa,
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2002) noveléséhez, egy adott teriilet megszerettetéséhez, az 6nalld tanuldsi formak
megjelenéséhez, igy a tanulmanyi teljesitmények javulasahoz is. A kereskedelmi for-
galomban kaphat6 szorakoztatd jatékok igen sikeresek a jatékok motivacids oldalanak
kiaknazasban, a gyerekek gyakran toltik ilyen formaban szabadidejiiket. Ha az oktatod
jatékoknak is sikeriilne adaptalni ezeket a motivacios hatasokat, feltételezhetden igen
hatékony oktatasi eszk6zok keriilnének a birtokunkba (Gee, 2003).

A digitalis jatékok motivacids ereje mogott szdmos tényezd huzédhat meg, amelyek
koziil tobbet mar emlitettiink. Az egymasra ¢épiilé, vilagosan megfogalmazott és tel-
jesithetd célok (optimalis kihivas), az interaktiv kdrnyezet, a tevékenység felett érzett
kontroll érzése (konstruktivista szemlélet, elagazasok a jatékban), az azonnali vissza-
csatolas, a szocialis interakciok lehetdsége (kooperacid, kollaboracio, versengés) mind
olyan jellemzdk, amelyek hozzajarulnak a motivacié ndvekedéséhez. Ha mindezt olyan
témak koré épitjiik fel, amelyek kozel allnak a gyerekek érdeklddéséhez, tovabba fan-
tasztikus elemekkel egészitjiik ki, a jatékba kivancsisagot felkeltd rejtélyeket, torténete-
ket épitlink be, és igényes audiovizualis formaban prezentaljuk, akkor megalapozottan
feltételezhetjiik, hogy egy motivalo jatékot készitettiink (1asd példaul: Lepper és Malone,
1987). A felsoroltak koziil tobb tényezd expliciten is megjelenik a flow-¢lmény (Csik-
szentmihalyi, 2001) meghatarozasaban (példaul vilagos célok, optimalis kihivas, azon-
nali visszacsatolas, kontroll érzése). A flow olyan pozitiv allapotra utal, amelyben az
ember teljesen elmeriil, feloldodik, mikozben megvaltozik az id6érzékelése, megnd az
adott tevékenységre iranyul6 koncentracidja, és erds intrinzik motivacioé jellemzi. Nem
meglepd, hogy a flow-élmény fogalma a digitalis jatékokkal foglalkozé tanulmanyokban
is gyakran megjelenik (lasd példaul Kiili, 2005).

A digitalis jatékok alkalmazasanak tovabbi igéretes teriiletét képezi a képességfej-
lesztés. A gondolkodasi képességek fejlesztése ugyanis elképzelhetetlen maguknak a
képességeknek a mivelése, gyakorlasa nélkiil. A mindennapi tanitasi gyakorlat soran
azonban a fejleszté gyakorlatok megvalositasa nem egyszer( feladat. Az egy osztalyba
jaro gyerekek kiilonbozo képességszinten lehetnek, ami megneheziti a csoportos fejlesz-
tés kivitelezését, az egyéni foglalkozasokra pedig gyakran nincs elegend6 id6 és kapaci-
tas. A digitalis jatékokban megjelend interaktivitas kivalo lehetéséget nytjt manipulativ
fejleszté gyakorlatok alkalmazasara, ezaltal a kiilonb6zd gondolkodasi miiveletek fej-
lesztésére ¢és gyakorlasara. A mar emlitett innovativ formaban torténd elrendezés, azaz
a jatékokba beépitett elagazasok segitségével a jatékmenet a tanuldk aktualis kognitiv
szintjéhez igazithato, igy minden gyerek a képességének megfeleld nehézségl fejlesztd
gyakorlatokkal dolgozhat.

Az iskola kezd6 szakaszaban a digitalis jatékok fontos szerepet tdlthetnek be az
alapkészségek fejlesztésében. A korai fejlesztés kiilondsen fontos, hiszen a képességek
megfeleld szintli mikodése nélkiil a tanulok a késbbiekben nehézségekbe iitkozhet-
nek a tananyag megértésében. A kozoktatas késobbi szakaszaiban pedig az interaktiv
oktato jatékok kivalo feliiletet adhatnak a magasabb szintli gondolkodasi képességek
valtozatos iskolai tartalmon valo fejlesztésére és gyakorlasara, tartalomba agyazott
képességfejlesztd programok megvaldsitasara. A tartalomba agyazott képességfejlesztés
egyre inkabb eldtérbe keriil az oktatas fejlesztésével foglalkozo szakirodalomban (lasd
példaul: Csapo, 2004). A problémat egyrészrél az okozza, hogy 6nmagaban az ismere-
tek atadasa sok esetben tehetetlen tudas ("inert knowledge’) kialakulasahoz vezet, olyan
tudashoz, amit a diak bar ki tud fejezni, de képtelen alkalmazni. Masrészrol kizarolag
a gondolkodasi képességek fejlettsége még nem jelenti azt, hogy egy tanuld sikeresen
old meg egy adott problémat. A transzfer nem jelentkezik térvényszertien, a feladathoz
kapcsolddo tartalmi tudas is sziikséges (lasd példaul: Korom, 1998). A tartalomba agya-
zott képességfejlesztés modszere hatékony eszkoz lehet a tehetetlen tudas és a transzfer
problémajanak kezelésére is. Az utobbi évtizedekben szamos olyan programot dolgoztak
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ki, amely a gondolkodasi képességek tantargyi tartalomba agyazott fejlesztésére iranyul.
A matematika tantargyi elemeit felhasznalva kiemelkedé munkat végzett ezen a teriileten
példaul Dienes Zoltan és Varga Tamas (1989), a természettudomanyos nevelés teriiletén
pedig a Shayer és Adey (1981) altal kidolgozott CASE (Cognitive Acceleration through
Science Education, A kognitiv fejlodés felgyorsitasa a természettudomanyos nevelésen
keresztiil) programot érdemes kiemelniink (magyar nyelven lasd: Adey, 1999). A digitalis
jatékokban rejld elényok kiaknazasaval a tartalomba agyazott képességfejlesztés innova-
tiv, autentikus eszkozeihez juthatunk.

Digitalis jatékok az empirikus kutatisok tiikrében

Az elézéekben atfogd képet adtunk a digitalis jatékok azon jellemzdirdl, oktatdselméleti
hatterérdl, amelyek alapjan feltételezhetd, hogy hatékonyan alkalmazhatoak a tanitasi-ta-
nulasi folyamatokban. A kovetkezokben azt vizsgaljuk meg, hogy az eddigi kutatasok
mennyiben igazoltak az oktato jatékokban rejlé lehetségeket.

A digitalis fejleszt6 jatékokkal foglalkozo szakirodalom meglehetdsen kiterjedt, egyre
n6 az érdeklédés a téma irdnt (Hwang és Wu, 2012). A pozitiv hatdsok azonban gyak-
ran anekdotikus beszamolokon alapulnak, az empirikus kutatdsokat pedig sok esetben a
modszertani szigor alacsony szinvonala jellemzi, mint példaul a kontrollcsoport vagy a
megfeleld statisztikai mutatok hianya (Hays, 2005; O Neil és mtsai, 2005; Wouters, van
der Spek és van QOostendorp, 2009; Young ¢s mtsai, 2012). Tovabbi probléma, hogy a
kutatasok rendkiviil fragmentaltak, kiilonboznek kutatasi céljaikban és modszereikben
is, valamint hogy gyakran nem épiilnek kurrens oktataselméleti ismeretekre. Wu, Hsiao,
Wu, Lin és Huang (2012) atfogéd elemzésiikben Osszesen 658 empirikus tanulmanyt
tekintettek at 1971-t61 2009-ig, és azt talaltak, hogy 567 esetben a kutatok nem épite-
nek tanulaselméleti alapokra a vizsgalataikban. Ez igen kedvezétlen arany, és akkor sem
kapunk jobb képet, ha a tendenciat elemezziik: bar megfigyelhetiink némi novekedést a
tanulaselméleti modszereket alkalmazo tanulmanyok szamaban, ez a novekedés hason-
16 a megalapozatlan vizsgalatok esetében is, grafikonon abrdzolva a két vonal kozel
parhuzamosan fut. Nem meglepd tehat, hogy szamos tanulmany hivja fel a figyelmet
a tanulaselméleti megalapozottsag fontossagara a digitalis oktatd jatékok tervezésében
¢és alkalmazasaban (de Jong és van Joolingen, 1998; Tam, 2000; Garris és mtsai,2002;
Hays, 2005; Kiili, 2005).

A teriilet gyors iitemi fejlédésére utal azonban, hogy az elmult években egyre tobb
modszertanilag is igényesen kivitelezett empirikus tanulmany 14t napvilagot, igy lehe-
tdség adodik kvantitativ metaclemzések elkészitésre is (Sizzmann, 2011; Vogel és mtsai,
2006; Wouters, van Nimwegen, van Qostendorp és van der Spek, 2013; Wouters és van
Oostendorp, 2013). Ezek a tanulmanyok a mar elvégzett fejleszto kisérletek eredményeit
statisztikai eszkdzok felhasznalasaval 0sszesitik, abban a reményben, hogy a kiilonb6z6
kutatasok adatai alapjan Osszefliggéseket allapitanak meg egy adott teriiletre vonatko-
z6an. Az elemzés kozponti mutatdja a hatdsméret (kiszamitasara tobbféle eljaras is léte-
zik, lasd példaul: Csapo, 2002), amely azt mutatja meg, hogy milyen mértéki fejlesztd
hatast ériink el egy beavatkozassal. A fejleszté hatast hattérvaltozok bevonasaval ezutan
tovabbi elemzéseknek vethetjiik ala. Megnézhetjiikk példaul, hogy van-e kiilonbség a
fejlesztés mértékében a kiilonbozd életkori csoportok kozott. Ezt az eljarast nevezziik
moderator elemzésnek. A kvantitativ metaeclemzések azonban szamos értékes kvalita-
tiv munkat kizarnak, valamint a kutatasok szertedgazo jellege miatt is nehéz a kisérleti
eredményeket dsszevonni, €s ezaltal messzemend kdvetkeztetéseket levonni. Ha atfogod
képet szeretnénk nyerni a teriiletr6l, mind a kvantitativ, mind a kvalitativ attekintd tanul-
manyok, valamint az értékes egyedi kutatasok feldolgozasara is sziikség van.
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Roviden Osszefoglalva a teriilet jelenlegi helyzetét, szamos bizonyiték all rendelkezé-
stinkre a digitalis jatékok eredményessége mellett, empirikus vizsgalatok igazoljak, hogy
hatékonynak bizonyultak mind a tudas atadasaban, mind a képességek fejlesztésében, és
az ismeretek hosszu tavl megtartasaban is (Slitzemann, 2011; Vogel, 2006; Wouters és
mtsai, 2013). Ugyanakkor a tanulmanyok a legtobb esetben felhivjak a figyelmet arra is,
hogy ez nem minden esetben érvényes (lasd példaul: Hays, 2005), illetve szot emelnek a
modszertani hianyossagok mellett is.

Az ellentmondasos eredmények interpretalasahoz valdjaban magat a kérdést érdemes
feliilvizsgalni. A szakirodalom szerteagazo, a témat sok szempontbol meg lehet kozelite-
ni, amit a metaelemzésekben talalhaté nagyszamu moderator is alatimaszt. Az eredmé-
nyek alapjan megallapithato, hogy a ,,Hatékonyak-e” kérdés helyett termékenyebbnek
tlinik a ,,Milyen formaban, illetve milyen feltételek mellett valhatnak a teljesitmény és
a motivacioé dimenzidiban is eredményes fejlesztd eszk6zze” kérdések vizsgalata (lasd
példaul: Ke, 2009; McClarty és mtsai, 2012). A kovetkezdkben ezt a megkozelitést
kovetjiik, és a fokuszt arra helyezziik, hogy a digitalis jatékok egyes tulajdonsagai milyen
hatéassal vannak a tanulasi teljesitményre és a motivaciora.

A tananyag innovativ bemutatdsa és szervezése

A kutatasok egyik jelentds tanulsaga az az eredmény, miszerint nem bizonyultak eredmé-
nyesebbnek azok a jatékok, amelyek gazdagabb grafikaval, haromdimenzios kornyezet-
tel rendelkeztek, azokhoz a jatékokhoz képest, melyek egyszert rajzokat, vagy sematikus
abrakat jelenitettek meg (Vogel és mtsai, 2006, Wouters és mtsai, 2013; Wouters és QOos-
tendorp, 2013). Ez kedvezd hir az oktaté jatékkal foglalkozo kutatok szamara, ugyanis a
jaték audiovizualis elemeinek elkészitése jelentds anyagi és human eréforrast emészt fel.
Ugy tiinik, hogy az eredményes oktato jatékok tervezése és készitése soran érdemesebb
a tanulasi folyamatokra és az elsajatitandd tananyagnak a jatékokba valo integralasara
koncentralni (példaul kognitiv konfliktus eldidézése, optimalis kihivas biztositasa). Fon-
tos megemliteni, hogy a grafikus kornyezet hatékonysaga a teriilettdl is fiigghet, példaul
természettudomanyos jelenségek esetében elényos lehet a hdromdimenzids megjelenités.

Ide kapcsolodik annak kérdése is, hogy érdemes-e valamilyen torténetbe dgyazni a
jatékot. Mind az igen, mind a nem valasz mellett fogalmazhatunk meg érveket. A torté-
netbe agyazas egyrészrol motivald lehet (Cordova és Lepper, 1996), masrészrél a narra-
tivaba az ismeretek elsajatitasat segitd instrukciokat is bele lehet épiteni (Dickey, 2006),
valamint a torténetek segithetnek az ismeretek rendszerezésében is (Graesser, Singer és
Trabasso, 1994). Ellenérvként felmertiil, hogy a torténet megértése és kdvetése elvonja
a tanulok kognitiv eréforrasait, eltereli a figyelmiiket a megcélzott ismeretelemrdl, igy
negativan hat a tanulasra (4Adams, Mayer, MacNamara, Koenig és Wainess, 2012). Ezen
a ponton megjegyzendd, hogy ez az érvelés ugyanugy érvényes arra az esetre is, ha tal
sok audiovizualis elem keriil be a jatékba. Az emlitett kettésség a metaeclemzések ered-
ményeiben is megjelenik: nem talalhat6 szignifikans kiilonbség a torténetbe dgyazott és
a torténettel nem rendelkez6 jatékok hatdsmérete kozott (1asd példaul: Wouters és mtsai,
2013). Azonban a képet itt is érdemes arnyalni, a szakirodalomban egyarant talalha-
tunk pozitiv és negativ példakat is. A torténetbe agyazas hatékonysaga nagymértékben
a megcélzott teriilettdl is fiigghet, de foképpen attol, hogy mennyiben sikertil a torténet
egyes elemeit hozzakapcsolni az elsajatitando ismeretekhez, beépiteni azokat a tanuldsi
folyamatba. Emellett a motivacié sem elhanyagolhat6 tényezd: ha egy jaték torténetbe
dgyazastol figgetleniil hatékonynak bizonyul, de a gyerekek a torténettel rendelkezét
jobban kedvelik, akkor mar érdemes lehet a narrativaval is foglalkoznunk a jatékok ter-
vezése soran.
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Interaktivitas és visszacsatolas

Az interaktivitas tekintetében tobb olyan eredmény all rendelkezésiinkre, amely szerint
az aktiv, felfedez6 tanulasi formakat alkalmaz6 jatékok eredményesebbnek bizonyultak
a passziv jatékmenettel leirhaté alkalmazasokhoz, valamint mas oktatasi modszerekhez
képest (Habgood és Ainsworth, 2011; Sitzmann, 2011; Wouters és mtsai, 2013). A kiilon-
boz0 visszacsatolasi mechanizmusok, példaul az oktatési tartalomhoz kapcsolodo segitd
instrukciok, tamogat6 tanacsok, onreflexiora és metakogniciora sarkalld iizenetek is
nagymértékben novelik a jatékok hatékonysagat (Ke, 2009; Sitzmann, 2011; Wouters és
van Qostendrop, 2013). Ezek hianya azt eredményezheti, hogy a tanuldk sokkal inkabb
tanuljak meg azt, hogy miként kell a jatékot jatszani, mint azokat az ismereteket, ame-
lyek elsajatitasat célként tiiztiik ki (Leutner, 1993), vagy a figyelmiik a tanulas szempont-
jébdl irrelevans tartalmakra iranyul.

Az eddigi kutatasok azt is megmutattak, hogy a jatékok eredményesebbnek bizo-
nyultak abban az esetben, ha kiegészitették 6ket tovabbi tanitasi modszerekkel (Sitz-
mann, 2011; Wouters és mtsai, 2013). Ez az eredmény egy Iényeges dologra hivja fel a
figyelmiinket: a digitalis jatékokban rejlé potencial kiaknazasahoz érdemes azokat olyan
formaban beépiteni a tandrai folyamatokba, hogy lehetdség legyen tanari reflexiora,
magyarazatra is, olyan kiegészit6 tevékenységekre, melyekben a didkok egymas kozott is
megyvitathatjak és mas kontextusban is feldolgozhatjak az (ijonnan megszerzett tudast, és
beépithetik azokat elézetes ismereteikbe. Ennek eredményeképpen tjabb visszacsatolasi
mechanizmusok épithetdek be a tanitasi-tanulasi folyamatokba. Ezek a tevékenységek
a pedagogus aktiv részvételét feltételezik, azaz a tanari munka kiemelkedé jelentoségét
hangstulyozzak a digitalis jatékok eredményes tanorai alkalmazasaban.

Motivacio

A motivacio6 tekintetében a kutatok nagy reményeket fliztek az oktato jatékokhoz, azon-
ban az erre iranyuld kutatasok eredményei ujfent ellentmondasosak. Wouters és munka-
tarsai (2013) metaelemzésiikben azt talaltdk, hogy a digitalis jatékok nem bizonyultak
motivalobbnak mas oktatasi modszerekkel megvalosult fejlesztésekhez képest, valamint
Sitzmann (2011) sem talalt szignifikans kiilonbséget a tanulasi eredmények tekintetében
a magas, illetve az alacsony motivacios értékkel felcimkézett szimulacios jatékok kozott.
A jelenség magyarazatara Wouters ¢s munkatarsai (2013) harom lehetséges okot emli-
tenek. Egyrészrol elképzelhetd, hogy az oktato jatékok elvesztik motivacids erejiiket a
kereskedelmi jatékokhoz képest, mivel azokat a gyerekek nem szabadon valasztjak meg.
Mindez nemcsak a jaték kivalasztasara, hanem arra is vonatkozik, hogy az oktatd jatékok
esetében a tanuloknak legtobbszor abban sincs dontési szabadsaguk, hogy mikor, meny-
nyit és hol jatszhatnak. A kontroll érzésének elvesztése, a szabad valasztas korlatozasa
pedig az intrinzik motivacio gyengiilésé¢hez vezethet (Deci, Koestner és Ryan, 1999).
Tovabbi magyarazat lehet, hogy az oktatd jatékoknak nem sikeriil hatékonyan integralni
az elsajatitandd tananyagot a jatékmenetbe. A kereskedelmi jatékok tervezdinek nagy
a szabadsaguk példaul abban, hogy milyen témat valasztanak egy jatéknak, az oktatd
jatékok esetében ez a szabadsag jelentsen korlatozott. Ennek kovetkeztében komoly
kihivast jelent az oktatasi tartalom jatékba integralasa, a szérakoztatd, motivalo elemek
¢s a kozvetitendd tudas egyenstlyanak megtalalasa (€s nem utolsdsorban a mértékének
meghatarozasa is, lasd példaul az audiovizualitds és a torténetbe dgyazas problémajat).
Ha ugyanis az elsajatitandé ismeretek nem kapcsolédnak kozvetleniil a jatékmenethez,
akkor azok lényegében két parhuzamos vilagot alkotnak, és a tanuldk gy érezhetik,
hogy a szorakoztaté jatékélményt ("game flow’) az oktatd tartalom folyamatosan megza-
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varja, ami a motivacio csokkenéséhez vezethet (képzeljiink el példaul egy kalandjatékot,
ahol a jatéktol teljesen fliggetleniil, felugro ablakokban jelenik meg az oktatasi tartalom).
Ezen a ponton érdemes megemliteniink Habgood és Ainsworth (2011) munkajat, akik az
talaltak, hogy a gyerekek szivesebben jatszottak egy aritmetikai képességeket fejlesztd
jaték azon verzidjaval, ahol a jaték iranyitasa szervesen Osszekapcsolodott a miiveletek
elvégzésével. A jatékok motivacids elényeinek elvesztése mogotti harmadik magyara-
zat a motivacio mérésének nehézségeire iranyul. A kisérletekben jellemzden kérddives
modszert alkalmaznak, amely esetében validitasi problémak meriilhetnek fel, igy eld-
fordulhat, hogy a méréeszkozok nem voltak
megfeleldek a kiilonbségek kimutatasara.

Az eddigi eredmények egyértel-
miien ramutatnak arra, hogy a
technologia alkalmazdsa énma-
gaban nem vezet megndveke-
dett eredmeényességhez. A jdte-
kok tervezése sordn kortiltekin-
t6en kell eljarnunk példdul a
multimédids elemek alkalmazd-
sdaban, a tiil sok audiovizudlis

Osszefoglalas, kovetkeztetések

A digitalis jatékok oktatasi célu alkalmaza-
sa rendkiviil dinamikusan fejlédo kutatasi
teriilet, egyre kidolgozottabb ¢és igényesebb
jatékok, elemzések jelennek meg a téma-
ban, ugyanakkor még szamos kérdés var
megvalaszolasra, és hatalmas a ki nem hasz-
nalt potencial. A kutatasok rendkiviil szerte-
agazoak, ¢és a megfeleld kutatasmodszertani

hattérrel rendelkez6 vizsgalatok szama még
mindig nem elegendéen magas ahhoz, hogy
messzemend kovetkeztetéseket vonhassunk
le, azonban néhany fontos iizenetet és ten-
denciat azonosithattunk. A jelenleg folyo
¢és az elkdvetkezendd kutatasok mar sokkal
inkabb arra keresik a valaszt, hogy milyen
forméban lehet a tanulaselméleti megfonto-
lasokat felhasznalni a jatékok tervezésében
¢és alkalmazésaban.

Az eddigi eredmények egyértelmiien
ramutatnak arra, hogy a technologia alkal-
mazasa onmagaban nem vezet megndveke-
dett eredményességhez. A jatékok tervezése
soran kortltekintéen kell eljarnunk példaul
a multimédias elemek alkalmazasdban, a tal
sok audiovizualis elem kdnnyen alaashatja
fejlesztési szandékainkat. Ugyanez érvényes
a jatékok koré szott torténetek hasznalatara
is, a nem megfeleld integraci6é a tanuldk
megnovekedett kognitiv terheléséhez vezet-

elem kénnyen alddshatja fejlesz-
tési szandeékainkat. Ugyanez
érvényes a jdatékok kéré szott
torténetek haszndlatdra is, a
nem megfelelo integrdcio a
tanulok megnévekedett kognitiv
terhelésehez vezethet, melynek
kovetkezteben elterelodik a
figyelem az elsajdtitando isme-
retekrol. A megoldds természete-
sen az optimdlis egyensiily meg-
taldldsa, de errol még keveset
tudunk, és a helyzetet bonyolitja
az is, hogy ennek mértéke jdtck-
rol jatekra eltéro lehet.

het, melynek kovetkeztében elterelddik a figyelem az elsajatitando ismeretekrdl. A meg-
oldas természetesen az optimalis egyenstly megtalalasa, de err6l még keveset tudunk, és
a helyzetet bonyolitja az is, hogy ennek mértéke jatékrol jatékra eltérd lehet. A jatékok
tervezésében az egyik legnagyobb kihivast az oktatasi tartalom és a jatékmenet dssze-
kapcsolasa jelenti. Ez a feltétel elengedhetetlen az eredményes tartalomba agyazott
képességfejlesztd programok kivitelezéséhez is. Esetleges kapcsolat esetén a jatékmenet
megzavarja a tanulasi folyamatot, ami a hatékonysag csokkenéséhez vezet, egyuttal a
jaték motivacios ereje is elveszhet. Ezek az eredmények azt jelzik, hogy tovabbi kutata-
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sok sziikségesek a jatékok oktatasi tartalma és a multimédias elemek, a narrativa, a for-
malis mérés-értékelés elveinek, valamint a visszacsatold6 mechanizmusok integralasanak
vizsgalatara, hogy a leheté legnagyobb hatékonysagot érjiik el mind a tanulasi teljesit-
mények, mind a motivacio tekintetében.

Tovabbi nyitott kérdés, hogy miként érdemes integralni a digitalis jatékokat a formalis
oktatds mindennapi folyamataiba. A jatékok kiilonbozhetnek abban is, hogy milyen felté-
telek mellett érdemes hasznalni 6ket: tandran, napkozis foglalkozason, hazi feladatként,
egyéni vagy csoportos szituaciokban. Ehhez kapcsolodik az a probléma is, hogy milyen
kiegészité oktatasi modszerekkel érhetd el a legnagyobb hatékonysag, vagy hogy egy
adott jatek esetében mi a szerepe a pedagogusnak a fejlesztés soran, mely pontokon érde-
mes beavatkoznia a tanulasi folyamatba.

A nemzetk6zi szintéren novekvd érdeklddés ellenére egyeldre kevés hazai kutatds
foglalkozik az ilyen jellegli kérdésekkel (lasd példaul: Csapo és mtsai, 2012; Molnar,
2011; Pasztor és Molndr, 2012). Magyarorszagi vonatkozasban arr6l sincs informacionk,
hogy a konyvkiadok gondozasaban megjelent, az interneten elérhetd, vagy egyéb keres-
kedelmi forgalomban beszerezhetd digitalis jatékokat milyen mértékben alkalmazzak az
iskolak a mindennapi munkdjuk soran, mi a pedagégusok vélekedése ¢és tapasztalata a
digitalis oktato jatékokrol. Legyen szd azonban nemzetkdzi vagy hazai kutatasokrodl, azt
mindenképpen megallapithatjuk, hogy a lehetdségek minél eredményesebb kiaknazasa
érdekében elengedhetetlen, hogy a jatékprogramok kialakitasa tudomanyos modszerekre,
kurrens oktataselméleti ismeretekre €piiljon, a hatasokat pedig empirikus modszerekkel
sziikséges nyomon kovetni.

Kdszonetnyilvanitas
A tanulmany megirasat a Diagnosztikus mérések fejlesztése cimi projekt tamogatta

(TAMOP-3.1.9-11/1-2012-0001).
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U'ELTE TTK Fizikai Intézet, féiskolai tanér, neveléstudomany kandidatusa
2 Arany Janos Altalanos Iskola és Gimnazium, ny. tanér

Az iskolai természettudomanyos
oktatas szemlélete

Irdsunkban a természettudomdnyok oktatdsdnak céljait és
szemléletét vdzoljuk fel. A mai emberek szamdra a
természettudomdnyos ismeretek alapveto fontossdgiiak ahhoz, hogy
technikai kornyezetiiket megerisek, képesek legyenek otthonosan
mozogni abban, és megfeleloen tudjanak mérlegelni, akdr
dontéshozokent, akdr esetleges népszavazdasok alkalmduval ,egyszerii”
dllampolgdrkeént (példdaul nuklecdris berendezések telepitésevel
kapcsolatban). Bemutatjuk a torténeti szemlélet alkalmazdsdanak
Jontossagdt, ami azért sziikséges, mert a természel megismerésének
torténeti folyamata a gyermeki megismeréssel mutat hasonlosdagot.
Irdsunk végén javaslatokat fogalmazunk meg egy ujszerii tanitdsi
modszer alkalmazdsdra, mely a kutatdsi modszereket helyezi el6térbe
az oktatds sordn.

azonban a 21. szazadra ijakkal boviiltek. A természeti jelenségek magyarazata, az

egészséges gyermeki kivancsisag kielégitése a tanitds egyik alapvetd célja. Fontos
célkitiizés, hogy fokozatosan megalapozzuk a didkok természettudomanyos gondolkoda-
sat az ok-okozati viszonyok feltarasan keresztiil. A tanulok szamara fontos bemutatni a
tudomanyos modellalkotas modszerét. A tanulok szemléletformalasa szempontjabol az is
Iényeges, hogy a tanar ravilagitson arra, hogy a természetben vannak olyan jellemz6
mennyiségek, amelyek a természeti valtozasok soran is megmaradnak, példaul a tomeg,
a lendiilet, az energia vagy a toltés.

A természettudomanyos tantargyak tanitasanak fontos célkitiizése az is, hogy segit-
se az eligazodast napjaink technikai kornyezetében, és megteremtse annak lehetdségét,
hogy a didkokban kialakuljon a technika vivmanyait elfogado és értelmesen hasznalo
tarsadalom alapjat képezd vilagkép. A tarsadalom szamara Iétfontossagu, hogy azok a
politikusok ¢s kdzgazdaszok, akik a kisebb vagy nagyobb kozosség életét meghatarozo
kérdésekben dontenek, ezt természettudomanyos megalapozottsaggal tegyék. Gondol-
junk példaul egy j erémi vagy lizem létesitésével kapcsolatos érvekre és ellenérvekre.
A természettudomanyok feladata az is, hogy minél tobb jelenségre tudjanak kielégit6
magyarazatot kinalni és kvantitativ elérejelzéseket tenni. A természettudomanyt oktato
tanar feladata az is, hogy rdmutasson arra, melyek az alapveto kiilonbségek a természet-
tudomanyos magyarazatok és a napjainkban egyre gyakrabban felbukkand, az egyénre
¢és a tarsadalomra egyarant karos altudomanyos nézetek kozott. Ez igen nehéz feladat,
hiszen a tudomanyos megismerés ttja nehéz, szemben az altudomanyok altal kinalt kony-
nyli megoldasokkal. A tudomanyos és altudomanyos magyarazatok dsszevetése fejleszti
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a tanulok kritikus gondolkodasat. Fontos, hogy a tanuldk vilagosan lassak a kiilonbséget
a tudomanyos kutatas soran 6hatatlanul el6fordulo tévedések és talhaladott nézetek, vala-
mint az altudomanyok szandékosan megtévesztd allitasai kozott.

Arrol is beszélniink kell a tanérakon, hogy mivel foglalkoznak napjainkban a termé-
szettudomanyos kutatok, illetve a fejleszté mérnokok. Fontos, hogy azt is elfogadjak a
tanulok, hogy azoknak a kutatdsoknak is van 1étjogosultsaguk, amelyeknek nem latszik
a kozvetlen haszna, hiszen a kutatas célja az emberi kivancsisag kielégitése és a vilag
megértésének vagya is. A tudomanytorténeti ismereteken keresztiil arra is ra kell mutat-
nunk, hogy ma sok olyan eszkozt és jelenséget hasznalunk, amelyekrdl a felfedezésiik
pillanataban nem is sejtették, hogy rovidebb vagy hosszabb idé mulva komoly hasznot
hoznak az emberiség szamara. Erre meggy6z0 példa az elektromossag ¢s ezzel kapcso-
latban az elektromagnesesség felfedezése, amely a valtakozo aram létrehozasat tette
lehetévé, vagy megemlithetjiik a rontgensugdrzast és a radioaktivitést is, hiszen ezek a
felfedezések forradalmasitottak az orvosi diagnosztikat. Az atommaghasadas felfedezése
az energiatermelés teriiletén hozott attdrést. Az energiatermelés globalis problémajanal
maradva megemlithetjiik azt is, hogy kutatok és mérnokdk vilagszerte tobb évtizede dol-
goznak azon, hogy fuzios erdmuveket épitsenek. Bar azt mar Hans Bethe 1939-ben leirta,
hogy az atommagfiziot a Foldon is 1étre lehet hozni és energiatermelésre felhasznalni,
a gyakorlati megvalositashoz, vagyis egy fuzios erdémi mukodtetéséhez még szamtalan
tudomanyos problémat meg kell oldani. Tovabbi 0j kutatasi teriileteket is emlithetiink: a
mikrofizikaban az elemi kdlcsonhatasok egységes elméletének 1étrehozasara torekednek,
az ezzel szorosan Osszefliggd makrofizikdban pedig az Univerzum kialakulasanak és
fejlodésének jobb megértése a cél. A kémiaban — a biokémiai folyamatokat is beleértve
— a reakciomechanizmusok jobb megértése sok 1j gyogyszer kifejlesztéséhez vezethet.
E néhany példa is azt mutatja, hogy egyaltalan nem lehet a fizika, a kémia és a bioldgia
mint tudomany befejezettségérol beszél-
ni, és ezt hangsulyosan meg kell jeleni-
teni az oktatasuk soran is. Fontos, hogy
raébredjenck a tanulok arra, hogy ma is
vannak érdekes és nyitott, megoldasra
vard kérdések, ezért érdemes természet-
tudomanyos kutatoként, mérnokként
dolgozni.

Fontos bemutatni azt is, hogy miként
,mikodik” a tudomany, és hogyan
ismerhetjiik meg a vilagot. Erdekes fel-
adat lehet annak taglaldsa, hogy miként
kezd6dott vilagunk megismerése,
hogyan vetddtek fel az igynevezett ,,jo
kérdések”, melyek a késébbiekben hasz-
nosnak bizonyultak egy-egy probléma
megoldasaban, sét tovabbfejlesztésre is
alkalmasak voltak. Kiemelkedden fon-
1. abra. A természettudomanyok tanitasi céljai tosnak tartjuk ebben a vonatkozasban

Galilei szerepét, aki bevezette a modell-
alkotast, az elvonatkoztatast, melyet a fizikan kiviil a tobbi természettudomany, sét
napjainkban a tarsadalomtudomany is alkalmaz. Az 6 megkozelitése szerint a jelensé-
geket célszerli olyan leegyszertsitett koriilmények kozott vizsgalni gondolatkisérletek
segitségével, amelyek a valosagban nem figyelhet6k meg: példaul magara hagyott test
mozgasa, szabadesés vakuumban. Miutan igy megvizsgaltuk a jelenséget, akkor mar
érdemes figyelembe venni a jelenség valddi lefolyasakor érvényesiild tényleges hatasok
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szerepét. Elengedhetetlen a matematika alkalmazasa mar a vizsgalat megtervezésekor:
mi fog torténni, példaul hova ,kell” leesnie a golyonak, ha parabola alaku a palya.
Késobb kisérlettel ellendrizni kell, hogy ténylegesen az tortént-e, amit vartunk. Vagyis
az elmélet és a kisérlet egymast kiegészitd szerepe érvényesiil a jelenségek vizsgalataban
¢és értelmezésében. Ez a gondolatmenet annyira sikeres napjainkban is, hogy nemcsak a
természettudomanyi, de sok esetben a tarsadalomtudomanyi, gazdasagi, pénziigyi jelen-
ségek elemzése, tanulmanyozasa soran is alkalmazzak.

Fontos célkitlizés a természettudomanyos leirasi, megismerési modszerek alkalmazasa,
melyeket sok-sok példan keresztiil kivanunk bemutatni. Vagyis a természettudomanyos
orakon nemcsak szaktargyi ismereteket kell tanitani, hanem egy altalanosan alkalmazha-
t6 gondolkodasmod, szemléletmod kialakitasat is célul kell kitlizni, és alapvetden ehhez
keresni a példakat a természettudomanyokban felhalmozott ismeretanyagban (1. dbra).

A tovabbiakban rovid torténeti attekintést adunk a mai modern természettudomany, a
természettudomanyos gondolkodas, a természet megismerése mai formajanak kialaku-
lasarol.

A tudomany kialakulasanak két f6 vonulatat fogjuk vazlatosan nyomon kovetni,
melyek az okortol kezdve érdekelték az embereket. Az egyik a mozgas, a masik pedig
az anyag szerkezetének a problémaja, miszerint folytonosnak képzelhetd-e el az anyag,
vagy tovabb nem oszthat6 részecskékbdl all. Ennek megértése kulcs volt a tobbi termé-
szettudomanyos tudas 1étrejottéhez, a jelenségek megértéséhez. Ezért ezt a két f6 téma-
kort alapvetdnek tartjuk a természettudomanyok oktatasa soran is.

A mozgas leirasa

A mozgasrol a régi korokban igy gondolkodtak, hogy egy test mozgasanak allandé fenn-
tartasahoz sziikséges valamilyen szintén allandé kiils6 hatas. Valdjaban a mai ember is
igy gondolkodik a hétkdznapi élete soran. A mindennapokban tényleg azt latjuk, hogy
a gyerekkocsit tolni kell, az autok, buszok mozgasadhoz iizemanyagot kell venni, a vil-
lamosnak pedig elektromos energidra van sziiksége ahhoz, hogy mozogjon. De ha azt
szeretnénk, hogy a mozgé test megalljon, ahhoz is kell valamilyen kiilsé hatas.

Galilei (1983) volt az, aki els6ként megfogalmazta az 1632-ben megjelent Dialogo-
ban, hogy az egyenes vonalu egyenletes mozgas fenntartasahoz nem sziikséges erdhatas.
Ehhez a gondolathoz a test lejtén valdo mozgasanak vizsgalatabol kiindulva jutott el.
Galilei tisztaban volt azzal, hogy ténylegesen nem lehet megfigyelni egyenes vonalu
egyenletes mozgast, de el lehet azt képzelni! Ez tehat egy gondolatkisérlet, melyeknek
nagy szerepe van napjainkban is.

A gondolatmenet az 1638-ban megjelent Discorsiban teljesedett ki, amelyben Galilei
(1986) a szabadesés problémajanak megértését tiizte ki célul, és sikeriilt is megoldania,
mikdzben bevezette a modern természettudomany szamara fontos megismerési mod-
szereket is. Ezek egyike az, hogy egy jelenség vizsgalata soran nem kell minden hatast
figyelembe venni, vannak olyanok, melyekt6l célszerti eltekinteni, legalabbis a leiras
elején. Vizsgalta példaul a kiilonbozd stirliségli testek kiilonféle kdzegekben végzett
mozgasait, majd ezekbdl altalanositassal, szinte szabalyos hataratmenettel eljutott ahhoz
az alapvetd tételhez, hogy a vakuumban minden testnek, stirlis€gétdl és alakjatol fig-
getleniil, egyforma gyorsulassal kell esnie. A kdvetkezdt irta: ,,...ha a kozeg ellenallasat
teljesen megsziintetnénk, minden test azonos sebességgel zuhanna”.

Tehat a szabadesés leirasanal a kozeg hatasat elhanyagolta, amit az oktatds soran is
meg szoktunk tenni, de mindig megemlitjiik azt is, hogy létezik.

A szabadesés torvényszertiségei Galilei szinre 1épése el6tt mar kozel egy évszazada
foglalkoztattak a tuddsokat. Sok problémat okozott, hogy vajon az egyenletes valtozas
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az id6 vagy pedig a hely fiiggvényében értendd-e. Altalaban ez utobbi elképzelést tartot-
tak valdszintinek, sokaig Galilei is igy gondolkodott. Kés6bbi hipotézise szerint mégis
az 1d6 fiiggvényében tekintette egyenletesen valtozonak a sebességet a szabadesés soran
(Vekerdi, 1997).

A mérés kozvetlen végrehajtasanal azonban felmeriilt egy nehézség: a szabadesés
esetében tulsagosan kicsi idoket kellene mérni. Galilei zsenialis otlete volt az, hogy vett
egy kis hajlasszogii lejtot, és ezzel — megtartva a jelenség iddbeli lefolyasanak jellegét —
lelassitotta a szabadesés folyamatat Gigy, hogy a rendelkezésére alld idoméré eszkozokkel
kellden pontos méréseket tudott végezni.

Galilei modszere a kovetkezoképpen foglalhatd 6ssze:

— A fogalmak tisztazasa (az 0t, id6, sebesség és gyorsulds fogalmanak ,,megsejtése”).

— Hipotézisalkotas a jelenség varhato lefolyasara vonatkozodan (az id6 fliggvényében

egyenletesen valtozik a sebesség).

— Hipotézisébdl matematikai uton olyan Osszefliggés levezetése, amely kisérletileg

ellendrizhetd (s/¢* = allando).

— Az elméleti kovetkeztetések kisérleti uton torténd ellendrzése (Simonyi, 1978).

A mozgasokkal kapcsolatban Galilei volt az, aki el6szor leirt egy elvégezhetd és feltehe-
téen altala ténylegesen el is végzett kisérletet ugy, hogy részletesen leirta a koriilménye-
ket is, ahogy azt ma elvarjuk egy tudomanyos kdzleményben. Toszkan kdzépiskolakban
Galilei konyvébdl szarmazo eredeti idézetek felhasznalasaval tanuljak a didkok a szabad-
esést (Straulino, 2008).

Galilei gondolkodasmodjat jellemzi, ahogy sok-sok jelenségben kereste, és nem egy
esetben sikeresen meg is talalta és ki tudta valasztani azt, amit felhasznalt az éltala elfo-
gadott elmélet igazolasara. Az ég felé forditott tdvesdvével azért talalhatott nyomban oly
sok kiting érvet a kopernikuszi vilagrend mellett, mert akkor mar régen toprengett az
Univerzum felépitésérdl. Ugyanis egészen Newtonig a kiilonb6z6 modellek alkalmaza-
saval csak arra torekedtek, hogy az égitestek helyét leirjak, képesek legyenek eldre jelez-
ni a korabbi adatok felhasznalasaval, de mozgasuk okait nem kutattak. A tovabblépéshez
hozzajarult az is, hogy Galilei a kor fizikai tuddsanak szintjén irta le a korszak gondol-
kodasat jellemzd geocentrikus vilagképet, amelynek el6zdleg sokdig 6 maga is hive volt
(Koestler, 1996). Ez azért fontos 1épés a tudomany torténetében, mert ilyen médon lehet
szamba venni egy elmélet alkalmazhatosagat, illetve alkalmazhatésiganak korlatait. O
volt az a fizika torténetében, aki elsé izben beszélt a mellékes hatasok elhanyagolasanak
szitkségességérdl, elképzelve, hogy milyen is lehet az ugynevezett ,,idealis” eset. O volt
az, aki ezzel bevezette a modellalkotast a természettudomanyos jelenségek leirasaban,
amely kiemeli a Iényeges elemeket és a tobbit elhanyagolja, egyszertisit, és ezzel a jelen-
séget hozzaférhetdvé teszi a matematikai targyalas szamara.

A kvantitativ magyarazat azonban egyuttal ,,joslasi” lehet6séget is ad. Ez azt jelenti,
hogy a jelenséget nemcsak hogy megmagyarazzuk, hanem adott fizikai helyzetben az
eredményt (jelen példankban egy adott idGtartam alatt megtett utat) elére ki is tudjuk
szamitani.

Napjainkban mar természetes modon alkalmazzuk ezt a mddszert. A fizika sok modell-
jét hasznaljuk, mint surlédasmentes mozgas, idealis gaz, merev test, pontszerl test,
nyujthatatlan fonal stb.. A pontosabb leiras esetében pedig kiilonbozé kiegészitéseket
alkalmazunk, példaul az idealis gaz allapotegyenlete helyett a Van der Waals-egyenletet
stb. A tarsadalomtudomanyok esetében is hasznalnak modelleket, igen gyakoriak példaul
a gazdasagi modellek; a Brown-féle mozgas modelljének alkalmazasa a pénziigyekre
egészen a kozgazdasagi Nobel-dijig vezetett. Napjainkban ez kiegésziil a kiillonbozd
szamitogépes szimulacios programokkal. Tulajdonképpen ezekben az esetekben is a
tudomanyos megismerés Galilei-féle utjat kell kovetni. Ez a folyamat nagyon szépen fel-
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ismerhet6 példaul az anyagtudomanyok esetében a matematikai modell, a szamitogépes
szimulaciod és a kisérleti tapasztalatok kapcsolataban (Radnoti, 2009).

Vegyiik észre, hogy a megismerési folyamatban szd sincs arrol a fajta induktivnak
nevezett utrdl, melyet sok helyen lehet olvasni, miszerint eldszor megfigyeliink, sok
kisérletet végziink, majd a kapott eredmények alapjan allitunk fel osszefiiggéseket,
melyeket esetleg matematikai formaba onthetiink. Sok tanéran hallhato, hogy a tanar
bemutat egy-két kisérletet az adott jelenséggel kapcsolatban, majd azokbol altalanosit,
hivatkozva arra, hogy ez mas esetekben is igy torténik, és kimondja a térvényt, melyet a
didkoknak meg kell tanulni.

A megismerés soran nagyon fontos szerepe van a hipotézisnek, az elézetes elképze-
Iésnek a jelenségek lefolyasaval kapcsolatban: segitségével modellt alkothatunk, amit
esetleg matematikai formaba is lehet dnteni, majd kisérletileg vizsgalni. Vagyis a mate-
matikai leiras és a kisérleti megkozelités egyiittesen torténik (Radnoti és Nahalka, 2002).

Galilei Dialogo cimii kdnyve volt az egyik nagyon fontos azon miivek koziil, melyek-
bol Newton és kortarsai tovabb épitkezhettek, ténylegesen megértve a mozgas torvény-
szerliségeit, miszerint nem a test allando sebességli mozgasanak fenntartasahoz, hanem a
sebesség megvaltoztatasahoz, a vizsgalt test gyorsitasahoz sziikséges er6hatas. Valojaban
Galilei és Newton munkassaga nyoman kezdett el kialakulni a fizika tudomanya, mely-
nek szemléletmddja mintegy analogiaként szolgalt a tobbi természettudomany szamara.

Az anyag szerkezete: folytonos vagy részecskékbdl all?

Mint azt bevezeténkben emlitettiik, a természet jelenségeinek megismerésében a masik
fontos kérdés az anyag szerkezetének megértése volt. Az alapkérdés az volt, hogy az
anyag folytonosnak képzelhetd-e el, vagy részecskékbdl all.

Az Oselemekrél, az Gsanyaggal kapcsolatos legelsé nézeteket a gordg filozofusok
hagytak rank, azonban a régebbi kulturnépek korében is voltak elképzelések, amelyeket
valoszintleg ismertek, és ezek felhasznalasaval alkottdk meg a sajatjukat. A legrégibb
gorog filozofiai iskola az tigynevezett i6n iskola, amelynek vezéralakja és alapitoja,
Thalész (i. e. 624—547), az 6kori hét bolcs egyike, a vizet tartotta éselemnek. Szerinte
minden ebbdl alakult ki, amely gondolat késébb is gyakran visszatért a térténelem soran,
mivel a novényvilag fejlodése épp ezt latszik igazolni. Az okori atomelmélet szintén
vissza-visszatért a szazadok soran, amelyet Anaxagorasz (i. e. 500—428) fejtett ki els6-
ként. Szerinte minden dolog paranyi magokbol épiil fel, azonban nem nyilatkozik arrol,
hogy ezek oszthatdk-e. Mas esetekben viszont az atom mint valami tobbé-kevésbé meg-
hatarozott részecske gyakran dselemként is szerepel. Démokritosz (i. e. 460—370) szerint
minden atomokbol all, amelyek tovabb nem oszthatok. Az atomok kozt azonban nincs
mindségi kiilonbség. Az atomokon ¢€s az iires téren kiviil nem létezik semmi. A targyak
kiilonbsége csupan az atomjaik szama, nagysaga, alakja és rendje szerinti kiilonbségtol
fligg. Az atomok szama ¢és alakja a vilagmindenségben végtelen.

Az anyag atomos elképzelése az esetek tobbségében materialista vilagképet tiikrozott,
¢és ebbdl kifolydlag az egész torténelem soran az idealista, valldsos irdnyzatok tdmadasa-
nak kereszttiizében allt. A legfontosabb ¢s a kozépkorban elfogadott, késébb dogmaként
tisztelt elemelképzelést Arisztotelész (i. e. 384—322) alkotta meg. Arisztotelész elemel-
képzelése 6srégi indiai alapokon allt, miszerint a viligon minden négy elembdl: tiizbdl,
leveg6bdl, vizbdl és foldbdl all. Ezekhez hozzatett még egy otddiket is: az étert, és ebbdl
allonak képzelte a f6ldi targyaktol Iényegiikben kiillonbozo égitesteket, vagyis ez egy égi
principium volt, mely 6rok és elpusztithatatlan. A f6ldi négy elem mellé négy éstulajdon-
sagot is képzelt Arisztotelész: a meleget, a hideget, a szarazat és a nedveset. Ezek harca
okozza a valtozasokat.

53




Iskolakultira 2013/9

Mig az atomista nézetek szerint az iitkdzések, az atomok egyesiilése vagy szétoszlasa
okozza a kémiai és fizikai jelenségeket, addig Arisztotelész szerint ezek oka az Gselemek,
illetve az 6stulajdonsagok aranyanak megvaltozasa. Az anyag szerinte folytonosan oszt-
hat6. Az anyag atalakulasa allandoan folyik, példaul a Fold mélyében évezredek alatt a
fold és a viz egyesiil fémekké.

Az atomos ¢és a folytonos anyagkép egymassal parhuzamosan létezett hosszu évszaza-
dokon keresztiil. A folytonos anyagkép tanuldi képzetekben is gyakran elékertil, hiszen
a részecskéket nem lehet latni. Csak napjainkban vagyunk arra képesek, hogy az atom-
erd-mikroszkoppal mintegy ,.kitapogassuk™ a részecskéket.

Csak a 17. szazad elejétdl talalkozhatunk olyan véleményekkel, amelyek mar nem
ragaszkodnak szigorian az arisztotelészi elképzelésekhez, hanem modositgatjak, meg-
figyeléseknek, kisérleteknek vetik ala azt, és ezek alapjan jutnak 0j kdvetkeztetésekhez.
Egyetértenek mar abban, hogy a tiiz nem lehet elem. A legjelentdsebb koziiliik Jan Bap-
tiste van Helmont (1577—-1644). O jott ra arra, hogy az anyagoknak kiilonb6zé halmaz-
allapotai vannak, és az ezekbe vald atvaltozasok nem valtoztatjak meg az anyag mindsé-
gét, ahogy arra is, hogy nem minden, ami légnemt, azonos a levegével. Felfedezte, hogy
kiilonb6z6 gazok vannak, tovabba vizsgalta az oldodas folyamatat is.

Helmont és kortarsainak megallapitasai a halmazallapot-valtozasokrol, az oldasrol,
tovabba arrdl, hogy az anyagi mindség ilyenkor a forma megvaltozasa ellenére valtozat-
lan marad, felvetette a kérdést, hogy miként lehet ezeket a tapasztalatokat magyarazni.
Es ekkor ismét elékeriilt az okori atomelmélet. A korabeli szerzok irdsaiban egyre tobb-
szor fordult eld az atom szd, bar annak értelmezése még nagyon valtozo volt. Giordano
Bruno (1548—1600) lehetett az elsd, aki hatarozottan visszanyult az atomelmélethez. Az
atomokat Démokritoszhoz hasonléan inkdbb mint ésanyagot képzelte el. Galilei késob-
bi atomképe inkabb a geometriai ponthoz hasonlatos, igy nem hozhatd kapcsolatba az
elemfogalom fejlddésével.

Daniel Sennert (1572—1637) német orvos a kémiai és fizikai jelenségek oldalarol
vetette fel az atomok 1étének kérdését. Elképzelése szerint az anyag igen kicsi, egyszert,
tovabb mar nem oszthato részecskékbdl all, és ennek segitségével magyarazott szamos
jelenséget, mint példaul a mar emlitett halmazallapot-valtozasokat és az oldodast. Az
anyagok szaga is sziikségszertien feltételezi, hogy az igen kicsi részecskék elszabadul-
janak beldle.

Egy francia pap, Pierre Gassendi (1592—1655) nytlt vissza az eredeti 6kori démokri-
toszi elképzelésekhez, mivel 6 elismerte az iires tér 1étezését, amely pedig ellentétes volt
Arisztotelész tanitasaval, aki szerint a természet iszonyodik az rtél (horror vacui’).
Gassendi mar ismerte az iires teret — Torricelli hires kisérletéb6l —, amely a higannyal
toltott csében képzddik, ha annak nyitott végét higannyal telt talba helyezziik. A kiilsé
légnyomas ugyanis csak 760 mm magasan tartja meg a higanyt a csében, efelett pedig
légiires tér van (ténylegesen higanygdz). Elképzelése szerint a testeken beliil is iires terek
vannak, amelyekben az atomok mozognak. Az atomok egy dsanyag legkisebb, tovabb
mar nem oszthat6 részecskéi, amelyek azonban nem pontszertick. Anyagilag azonosak,
nagysaguk, tomegiik és alakjuk szerint azonban kiilonb6zdek. Az atomokbol kis képzdd-
mények johetnek 1étre, amelyeket molekuldknak nevezett. Ettél kezdve az atomisztikus
elképzelés mar minden tudomanyos elméletben fellelhetd volt, de az elem fogalma még
nem alakult ki.

A kémiaval foglalkozdk, elsésorban az alkimistak, bar késébb mar az orvosok is,
nagyon sok anyagot eldallitottak, sok reakcidt megvizsgaltak. A kisérleti tapasztalatok
kozt meg kellett probalni valamilyen rendet teremteni. Az orvosi kémia az ¢él0 szerve-
zet vizsgalata soran észrevette, hogy a folyamatokban nagy szerepet jatszanak a vizes
oldatok. gy az alkimistak olvadékai helyett (amelyekkel arany el6allitasanak céljabol
kisérleteztek) a vizes oldatok vizsgalata keriilt el6térbe. Felfigyeltek az egyes reakciok
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kozti hasonldsagokra, melyek eredményeképp elkiilonitették a savakat és a bazisokat a
novényi eredetii ,,indikatorok” segitségével. Eszrevették a kozombositési folyamatokat
is. Felfigyeltek arra is, hogy vannak olyan anyagok, amelyeket lombikjaikban szét tud-
nak bontani, majd ismét eldallitani, viszont vannak olyanok, amelyek néha eltiinnek,
atalakulnak massa, majd az 0j anyagbol tobbnyire eredeti formaban visszanyerhetdk,
maguk viszont tovabb mar nem bonthatok. Vagyis rdjottek arra, hogy vannak elemek és
vegyiiletek.

A kémiai elem fogalmat eldszor Robert Boyle (1627-1691) ir természetkutatd defi-
nialta. Hogy hany ilyen elem van, arra nem tudott valaszolni; ugy vélte, valosziniileg
sokkal tobb, mint kettd, harom vagy négy. Nézetei hamarosan altalanossa valtak a kémi-
kusok kozt, bar hogy mely anyagokat tartottak elemnek, az altalaban valtozo volt. Az
elemek kozé soroltak példaul a savakat és lugokat, de érdekes modon a fémeket nem,
hanem a fém-oxidokat tartottak eleminek.

Tovabb bévitette a kémiai elem fogalmat, illetve az elemek sorat a francia Antoi-
ne Laurent Lavoisier (1743—1794). (O az, akit a francia forradalom alatt kivégeztek.)
A leveg6 és a viz Osszetett voltanak felfedezése, az oxigén, a nitrogén és a hidrogén meg-
ismerése kapcsan a mai felfogashoz hasonléan mindsitette az egyes anyagokat elemmé.
Szerinte az elemeket sem fizikai, sem kémiai modszerekkel nem lehet tovabb bontani.

A 18. szazadra jutott el a kémia olyan fokra, hogy a kémikusok a fizikusokhoz hason-
16an, illetve téliik kicsit ellesve, elkezdtek kvantitativ 6sszefiiggéseket keresni, melyek-
kel a kémiai folyamatok leirhatok. Ezek birtokaban lehetett ténylegesen tisztazni az
elem — vegyiilet — keverék fogalmakat, melyek a kémia alapfogalmai. Ennek torténeti
kontextusban valé bemutatasa fontos a fogalmi rendszer alakitasaban, és az oktatas soran
is felhasznalhato otleteket adhat.

Lavoisier szinrelépéséig a kémikusok nem végeztek méréseket, csupan megfigyeltek
és leirtak megfigyeléseiket. Lavoisier ugy gondolta, sokkal fontosabb megmérni azt, ami
megmérhetd, és a tomeg éppen ilyen volt. A tdmegmegmaradast a kémiai folyamatok
alapelvének tekintette.

A Laviosier mutatta iton a kémikusok elkezdtek keresni, majd fel is fedeztek bizonyos
szamszerlileg kifejezhetd torvényeket. A k6zombositésnél, majd késdbb az oxidok kép-
z6désénél rajottek arra, hogy a vegyiiletek csak bizonyos meghatarozott tomegaranyok
szerint johetnek 1étre, a keverékek esetében viszont tetszbleges lehet az arany.

Keveset szoktak hivatkozni a német Jeremias Benjamin Richterre (1762—1807), aki
rendkiviil nagyra tartotta a matematika szerepét a kémiaban, és szerette volna a fizikdhoz
hasonloan a kémiat is kvantitativ tudomannya tenni. Doktori disszertaciojanak cime is az
volt, hogy A matematika alkalmazésa a kémiaban. O vezette be a kémiai szamitasokra
azoéta is hasznalatos sztochiometria elnevezést, és 6 a titralas folfedezdje is. Rajott, hogy
az azonos mennyiségl (stlyll) savat semlegesit6 kiilonbozé mennyiségii (sulyu) bazisok
egyenértéklieck egymassal. 1792-ben azt is leirta, hogy a kémiai reakcidokban a vegyiiletek
mindig azonos sulyaranyban reagalnak egymassal, Joseph-Louis Prousttal (1754—1826)
egyiitt pedig kimondta, hogy az egyes vegyliletekben az elemek allando sulyaranyban
szerepelnek. Ezzel az tjkori atomelmélet elofutarava valt.

Proust tovabba felismerte, hogy ha két elem egymassal tobbféle vegyiiletet alkot,
akkor az aranyok ugrasszeriien valtoznak, és minden vegytilet hatarozott tomegarannyal
rendelkezik. John Dalton (1766—1844) jott ra arra, hogy ha két elem tobbféle vegyiile-
tet alkothat egymassal, akkor az egyik elem azon mennyiségei, amelyek a masik elem
ugyanazon mennyiségeivel képesek vegyiilni, ugy aranylanak egymashoz, mint a kicsiny
egész szamok. Ez a tény természetes moédon kdvetkezik az atomelméletbdl. Dalton atom-
elmélete azonban kiilonbdzik minden addigi atomelmélettdl, mivel mennyiségi értelme-
z€st is ad.
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A 19. szazad masodik felében mar sok elemet ismertek, amelyeket csalddokba rendez-
tek, de a csaladok egymassal vald kapcsolatardl nem sokat tudtak. A valaszt a napjaink-
ban mar jol ismert periddusos rendszer felismerése mutatta meg. Mengyelejev mondta ki
elészor 1869-ben, két honapi toprengés utan hipotézisét. A periddusos torvény rendkiviil
merész altalanositas volt: az akkor még éppen elfogadott atomsulyok (relativ atomtome-
gek) és az elemek természete kozti 6sszefliggést alapvetd természeti torvénykeént allitotta
be. Tobb, addig fel nem fedezett elem tulajdonségait ,,jésolta” meg hipotézise alapjan,
amelyek késébb helyesnek bizonyultak. A periddusos rendszerben mutatkozé szabalyos
ismétlédések nyilvan csak ugy képzelhetok el, hogy az atomok kisebb alkotorészekbdl
épiilnek fel, valamilyen torvényszeriien ismétlodo csoportosulas szerint (Balazs, Hronsz-
ky és Sain, 1981). Ugyanakkor még ezekben az évtizedekben is voltak olyan kutatok,
akik kételkedtek az atomok 1étében, és voltak, akik tovabb akartdk osztani azokat még
elemibb részekre. Végiil, mint azt ma mar természetesnek vessziik, ez utébbiaknak lett
igazuk.

A 20. szazad elejére mar nyilvanvalova valt, hogy az anyag részecskékbdl all (ezek
tomege egymastol kiilonbozd), melyek egymassal kdlesonhatasba 1épnek a kémiai folya-
matok soran (Radnoti, 1997). Mi mérni csak mérlegen tudunk tomeget, sok részecske
tomegeét, illetve méréhengerrel térfogatot. A reakcidk esetében azonban a részecskék
szama a dontd. Ezért kell sokszor kiszamitani a kémiai reakcidban részt vevd anyagok
tomegébdl, illetve a térfogatabol a részecskék darabszamat vagy a molok szamat. Igen
sok iskolai kémia feladat ezzel kapcsolatos.

Az elemek tulajdonsagai kozotti eltéréseket €s hasonlosagokat, amelyek alapjan Men-
gyelejev elkészitette periodusos rendszerét, példaul mar nem lehetett megmagyarazni az
oszthatatlan atomokat feltételezo részecskemodell segitségével. 1895-ben J. J. Thomson
felfedezte az elektront, Becquerel felfedezése, majd a Curie hazaspar munkassaga nyo-
man pedig kialakul a nuklearis tudomany (Horvath és Radnoti, 2012).

A matematika fejlodésével megjelentek a statisztikai modszerek, példaul éppen a
részecskekép elfogadasaval kapcsolatban a kinetikus gazelmélet, mely a gazok tulajdon-
sagait a részecskesokasag mozgasanak figyelembe vételével kezeli. Ezt a modszert azota
sokféle sokasag leirasara hasznaljak mint analdgiat, melyek oriasi szerepét nem gyo6zziik
hangstlyozni a megismerés sordn, kiilonb6zd valosziniiségi eloszlasokat megalkotva.
Ilyen példaul a gazmolekulak sebességeloszlasa, energia-eloszlasa, de a tarsadalmi moz-
gasok, jelenségek megértéséhez is fontos segitséget ad stb.

A szamitogép megjelenése tovabbi uj utakat nyitott meg a sokasag vizsgalataban.
Oriasi adatbazisokat lehet 1étrehozni, és a torvényszeriiségeit vizsgalni, mint példaul a
kiilonb6zd haldzatokat, melyek lehetnek biokémiai reakcidohalozatok, életkozosségek,
biomok, emberi kapcsolatok vizsgalata a mobiltelefonhivasok adatainak felhasznala-
saval, az agy haldzatos szerkezetének megértése (Veres és Csermely, é. n.). Ez a tipust
komplex gondolkodasmod napjainkban egyre fontosabb, példaul egy ipari 1étesitmény
telepitésénél, ahol nagyon sokféle szempontot kell figyelembe venni.

A mozgas jelenségének megértése fontos volt az élélények mozgasanak megértéséhez
is, az anyag részecskeképe pedig példaul az orvosi kémia, a biokémia, az élet mint kémiai
reakciohalézatok szemlélésében stb. A kémiai folyamatok és a mozgas megértése a foldi
kornyezet megismerésében is fontos szerepet jatszott.
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Paradigmavaltas, fogalmi valtas

A ’paradigma’ kifejezést Polanyi Mihaly hasznalta eldszor, de vilaghirtivé Thomas S.
Kuhn (1922—-1996) tette A tudomanyos forradalmak szerkezete cimi konyvében. Eze-
ken, mint irja, ,,olyan, altalanosan elismert tudomanyos eredményeket értek, melyek egy
bizonyos idészakban a tudomanyos kutatok kozdssége szamara problémaik és probléma-
megoldasaik modelljeként szolgalnak”. (Kuhn, 1984).

Kuhn (1984, 153. 0.) a tudomanytoérténet szempontjabol vizsgalva a kovetkez6képpen
jellemzi a paradigmavaltas folyamatat: ,,Amikor a tudomanytorténész a jelenkori tor-
ténetiras nézépontjabol tekinti at letlint korok kutatasi kronikajat, kisértésbe esik, hogy
felkialtson: a paradigmak megvéltozasaval maga a vilag is megvaltozik. Uj paradigma-
kat kovetve, a tuddésok 1j eszkdzoket alkalmaznak, és 4j teriileteket vesznek szemiigyre.
M¢ég fontosabb, hogy forradalmak idején a tuddsok 11j és mas dolgokat latnak meg, mint
azel6tt, noha megszokott eszkozeiket hasznaljak ismert teriileteken. Mintha a szakmai
kozosség egyszer csak atkeriilt volna egy masik bolygora, ahol az ismerds targyak mas
megvilagitast kapnak és ismeretlenekkel egyiitt jelennek meg.”

A fentiek fényében paradigmavaltasnak kell tekintetiink azt, amikor a mozgasrol alko-
tott kép megvaltozik, amikor a Nap keriil a Fold helyett a Vilagmindenség kozéppont;ja-
ba, és amikor megvaltozik az anyag szerkezetérdl kialakitott kép: a folytonos anyagképet
felvaltja a részecskekép. Ezek a folyamatok nem tekinthet6k egyszeriien egy jol bevalt
paradigma béviilésének. Es ezek azok a f6 paradigmavaltasok — a szakdidaktikaban eze-
ket fogalmi valtasoknak hivjuk —, melyeket az oktatas soran el kell érni a tanulokkal is a
természettudomany tanuldsa/tanitasa soran (Korom, 2005).

A részecskekép elfogadasa utan (ez az 5—6. évfolyamra tehetd) tovabbi fogalmi val-
tasokra is sziikség van az oktatds soran, melyek ténylegesen értelmezhetdk a fogalom
boviiléseként is (ezt nevezhetjiik paradigmabdviilésnek Tél Tamas [2012] nyoman).
A szakirodalomban ezt fogalmi fejlédésnek nevezik. Tekintsiik roviden végig a részecs-
kekép alakulasat (2. abra) az oktatasban!

A 7. évfolyamon kezdetben még az tgynevezett oszthatatlan atomképet, a daltoni
elképzelést célszerti hasznalni. Ezzel magyarazhatok az oldodasi jelenségek és az egy-
szert kémiai folyamatok egyarant. Ezt a képet a tovabbi tanulmédnyok soran differencial-
ni kell. Ennek 1épései a kdvetkezOk lehetnek: a kiilonb6z6 anyagok kiilonbozo részecs-
kékbdl épiilnek fel, melyek koziil egyesek még tovabb bonthatok. Vagyis be kell vezetni
az atom és az atomokbol kialakuldé molekula fogalmat.

A kovetkezd 1épés az, hogy az atomokat is tovabb kell bontani, hiszen a kémiai folya-
matok magyarazatahoz sziikség van az elektronszerkezet ismeretére is. Be kell vezetni
az atommag, elektronburok, ionok fogalmait is a jelenségek magyarazatdhoz. Be kell
mutatni az atomok elektronszerkezetét, az elektronszerkezet megvaltozasat a kémiai
folyamatok soran. Fontos az elektronburok héjszeri felépitésének (héjszerkezeti modell)
targyalasa, a kémiai valtozasokat jellemz6 vegyértékelektronok szerepének kiemelése.

Meg kell értetniink tanitvanyainkkal, hogy az elektronok valdjaban egyformak, vagyis
semmilyen moédon nem tudunk koztiik kiilonbséget tenni. Ami meghatarozo, az valoja-
ban a teljes elektroneloszlas. De ezt le lehet egyszertisiteni, és bevezetni az atomtdrzs
¢és a kémiai tulajdonsagokat meghatarozé vegyértékhéj fogalmakat. Az elektroneloszlas
leirasahoz tartozd tovabbi egyszeriisités az tigynevezett ,,nemesgazszerkezet”, mely
fogalom sok tankdnyvben megtalalhatod. Ez ténylegesen azt jelenti, hogy az atommag
koriil egyenletes elektroneloszlas jon 1étre.

Targyalni kell roviden az atommag felépitését (protonok, neutronok). Meg kell ismerni
az atomok periodusos rendszerét az elektronszerkezet alapjan is.

A nuklearis ismeretek két iskolai tantargy oktatasa soran jelennek meg. A didkok a 7.
évfolyamban, a kémiai tanulmanyaik soran talalkoznak elészor azzal, hogy van atom-
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mag, mely protonokbdl és neutronokbdl all. A 9. évfolyam kémia tananyagaban szerepel
az izotop fogalma, s6t a konyvek jelentds részében megemlitik a szerzék a maghasadas
és a magfuzio jelenségét is, kitérve Hevesy Gyorgy munkassaganak ismertetésére.
A témakor részletesebb feldolgozasa a 11. évfolyam fizika tananyagaban szerepel néhany
tovabbi elemi részecske ismertetésével, mintegy a részecskeképpel kapcsolatos ismere-
tek lezarasaképp a kozoktatasban.

A fogalmi fejlédés csigahaz modellje

Részecskekép

Ismeretek bdviilése

|

Egyetem
Kvantummechanikai modell,
részecskefizika, magmodellek

Al
Rlan
\ahoz

|

8P0z6 tantargyak

Kozépiskola
Szemléletes kvantummechanikai
modell, nuklearis folyamatok

|

Felsd tagozat
A részecskekép felbontasa,
atommag, ionok, molekuldk

|

Alsé tagozat
Az anyag részecskékbdl Al

1d6

2. dbra. A részecskekép alakulasa.

Torvények és modellek

Tobbféle modell hasznalhatd napjainkban is a természettudomanyban egy jelenség
leirasahoz is, példaul a kémiaban a redox és a sav-bazis folyamatokra, melyek a kémia
tankonyvekben is megtalalhatok.

Jelentds torténeti fejlddésen ment at az oxidacio fogalma. A fogalomfejlddés legfonto-
sabb allomasai: oxigénfelvétel, reakcid oxigénnel, elektronleadas, részleges elektronle-
adas, oxidaciosszam-ndvekedés, mely a kémia oktatasa soran is igy jelenik meg a didkok
szédmara.

A fizika tudomanya fejlédése soran nagyon sok és sokféle modellt alakitott ki, és hasz-
nal az oktatas is, mint arra irasunkban tobb példat mutattunk. A fizika térvényszertiségeit
is modellek segitségével fogalmazzuk meg. Példaul a Coulomb-térvény felirdsdhoz pont-
szerl toltéseket, a Newton-torvények felirasahoz tomegpontokat feltételeziink. A newto-
ni gondolkodasunk alapjat jelenté Newton els6 axidomaja példaul roviden ugy fogalmaz-
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haté meg, hogy a magara hagyott test sebessége allandd. Mikor érdeklddd fiamnak ezt
10 éves koraban elmondtam (a tobbi axiomaval egyiitt), koriilbeliil 5 perc mtlva maris
jOtt azzal a problémajaval, hogy ilyen eset nem is 1étezik. Barmilyen messze is megyiink

a csillagoktdl, a galaxisoktol, akkor is van
tomegvonzas. Vagyis mindennapi életiink-
ben nem tapasztalhatjuk meg, abbol le nem
vezethetd mintegy altalanositas gyanant,
ahogy az sok konyvben olvashato.

De mit tapasztalhatunk meg? Példaul egy
mozgd jarmiiben utazva, ha az fékez, akkor
elére bukunk. Ez egy ismert jelenség. Azon-
ban a leirasdhoz, az elére bukas magya-
rézatara mar tobbféle leirds is lehetséges.
Egyrészt Newton elsé axidomaja, miszerint a
mozgd test megtartja mozgasi allapotat. De
gyorsuld vonatkoztatasi rendszerben leirva
a tehetetlenségi erdket okolhatjuk a mozgas-
allapot valtozasaért.

A cikk elején olvashatok Galilei gondola-
tai az elhanyagolasokrol. Tehat térvényeink
megalkotasa nagyon komoly absztrakcio-
kat, elvonatkoztatasokat, vagyis idealizalt
modellek megalkotasat igénylik.

Amit az iskoldban, az egyetemen tani-
tunk mint természettudomanyt, az elsdsor-
ban a gordg filozofiai gondolkodasmodbol
ered6, majd a reneszansz soran kiteljesedo,
a tapasztalatokat racionalisan, kiilonb5zo
alapelvek bevezetésével magyarazni, illetve
val6jaban inkdbb leirni akar6é rendszer. Mi
csak az altalunk bevezetett fogalmak altal
felépitett rendszert ismerjiik, amely tényle-
gesen jol miikddik a jelenségek leirasaban,
éppen ezért mast nem is tudunk elképzelni.
Kicsit hasonlo helyzetben vagyunk, mint a
biologusok, akiknek az a problémajuk az
¢letjelenségek 1ényegének megragadasaval,
hogy nincsenek ,,marslakok”. Vagyis nem
ismernek masféle é16 rendszert, csak azt,
amely a Foldon kialakult. Nincsenek olyan

Mi csak az dltalunk bevezetett
Jogalmak dltal felépitett rend-
szert ismerjiik, amely ténylege-
sen jol mitkédik a jelenségek
letrdsdban, éppen ezért mdst
nem is tudunk elképzelni. Kicsit
hasonlo helyzetben vagyunk,
mint a biologusok, akiknek az a
problemdjuk az életjelenségek
lenyegének megragaddsduval,
hogy nincsenek ,marslakok’.
Vagyis nem ismernek mdsféle
élo rendszert, csak azt, amely a
Foldéon kialakult. Nincsenek
olyan marslakok sem, akik a
miénkhez hasonlo fejlett techno-
logiai civilizdciot alakitottak
volna ki, és nem tudjuk megis-
merni azokat a fogalmakat,
melyek segitségével leirndk azt a
vildagot, amelyben mi is éliink.
Lehet, hogy az 6 fogalmi rend-
szertik egészen mds lenne. De
nincs osszehasonlitdsi alapunk.
Igy azt gondoljuk, hogy a miénk
tokéletes.

marslakok sem, akik a miénkhez hasonlé fejlett technolédgiai civilizaciot alakitottak
volna ki, é¢s nem tudjuk megismerni azokat a fogalmakat, melyek segitségével leirnak azt
a vilagot, amelyben mi is ¢éliink. Lehet, hogy az 6 fogalmi rendszeriik egészen mas lenne.
De nincs dsszehasonlitasi alapunk. fgy azt gondoljuk, hogy a miénk tokéletes.

Kutatasalapu tanitds/tanulas
Tobb orszagban elterjedt gyakorlat a természettudomanyos nevelés mint kutatas, illet-

ve a kutatasalaptl természettudomany-tanitas koncepcidja, amelynek 1ényege, hogy a
kutatas képezi a természettudomanyos nevelés alapjat, iranyitja a tanul6i tevékenységek
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megszervezésének és kivalasztasanak alapelveit (Nagyné, 2010). A kutatdsalapu tanulas/
tanitas, roviditve KAT (angolul Inquiry-Based Learning, IBL) olyan médszer, amely biz-
tositja, hogy a tanulok atéljék a tudasalkotas folyamatait. A modszer f6 jellegzetessége,
hogy a didkok végezzenek kutatassal kapcsolatos, illetve kutatas jellegii tevékenységeket
a természettudomany tanuldsa soran, mint:

— problémak keresése, kutatasra érdemes kérdések megfogalmazasa,

— hipotézisek megfogalmazasa,

— kiilonboz6 alternativ magyarazatok megalkotasa és elemzése,

— kutatasok tervezése, vezetése,
megfeleld eszk6zok és technikak hasznalata az adatok gytijtés¢hez,
az adatok elemzése,
— a természettudomanyos érvek/indokok kozlése.

A vizsgalando probléma sokféle lehet:

— Egy aktualis esemény, példaul valamilyen kornyezeti katasztrofa, kornyezetszeny-
nyezés vagy ipari baleset: tornado, foldrengés, olajomlés, nuklearis erémii balesete,
vorosiszap-6mlés, a Tisza vizének cian-szennyezése, stb. E problémak folvetése
torténhet tigy, hogy a témarol megjelent cikket, riportot, ismeretterjeszto filmet ele-
mezziik a tanulokkal.

— Egy olyan jelenség, ami mellett sokszor elmentiink anélkiil, hogy folfigyeltiink
volna ra és kerestiik volna a magyarazatat. A problémat folvethetik a tanuldk, de a
tanar is felhivhatja a figyelmet egy olyan hétkoznapi jelenségre, aminek magyara-
zata érdekes tudomanyos tanulsagokkal szolgalhat.

— Egy 1j kutatasi eredmény: ha végigkovetik azt az utat, mely a folfedezéshez veze-
tett, a tanulok a megismerési folyamat fontos 1épéseit ismerhetik meg, a probléma
megfogalmazasatol a tudomanyos publikacio elkészitéséig.

— Egy olyan Iétesitmény — példaul egy szemétégetd vagy egy erémi — épitése, lize-
meltetése, amelynek kdrnyezeti hatasai is lehetnek.

— Egy olyan jelenség, melyrdl azt hissziik, hogy ismerjiik a magyarazatat is, valojaban
mégis érdemes utanajarni a kérdésnek.

A tandr fontos szerepe, hogy keltse fol és/vagy tartsa fonn a tanulok kivancsisagat:

— Gyljtsék 6ssze a tanulokkal egyiitt, hogy miért érdekes vagy fontos a kivalasztott
probléma.

— Fogalmazzak meg a tanulokkal egyiitt a kérdéseket, melyekre valaszt keresnek.
Gytijtsék 6ssze, hogy milyen eldzetes ismeretiik van a tanuldknak a témaval kap-
csolatban.

— Bovitsék ismereteiket a sziikséges mértékben.

Besz¢ljék meg a probléma tudomanyos hatterét.

Beszéljék meg az esemény/jelenség helyi és globalis kornyezeti hatasait.

— Fogalmazzak meg elézetes elképzeléseiket, hipotéziseiket a jelenség okara, kdvet-
kezményére és a megoldasra vonatkozdan.

— Készitsenek részletes kutatasi tervet.

— Hatéarozzak meg, hogy milyen helyszineken kell az egyes munkafazisokat végre-
hajtani:

* kiils6 helyszin, ahol a jelenség kozvetleniil megfigyelhetd, anyagmintak vehetdk,
mérések végezhetok, kutatokkal lehet talalkozni, akikkel riportok, folmérések
készithetdk;

* iskola, ahol kisérletek, mérések végezhetdk, illetve a tovabbi Iépések tehetdk meg.
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A tanulok hatarozzak meg, hogy milyen eszk6zok, anyagok sziikségesek a feladat elvég-
zéséhez. VégezzEk el a megfigyeléseket, kisérleteket, irasban rogzitsék a tapasztalatai-
kat. Ha lehetséges, akkor kiilsé helyszinen is végezzenck megfigyeléseket, méréseket,
beszéljenek az ott €16, ott dolgozé emberekkel. Ha méréseket végeznek, azokat legalabb
kétszer ismételjék meg, de ha egymasnak ellentmond6 adatokat kapnak, akkor még
tovabbi mérések sziikségesek. Igen fontos a fegyelmezett munkavégzés és a balesetvé-
delmi szabalyok betartasa — ezek ismertetése ¢és a sziikséges védofelszerelések biztositasa
tanari feladat. A tanulok tovabbi feladatai lehetnek:
— A megfigyelésekrol készitsenek fényképeket, rajzokat, videofilmeket.
Alkossanak modelleket.
Rendszerezzék a frissen szerzett ismereteket. Dontsék el, hogy melyek azon megfi-
gyelések ¢s adatok, melyek a folvetett probléma szempontjabol fontosak, és melyek
azok, amelyek elhanyagolhatok.
Abrazoljak grafikonon a mérési eredményeket. Allapitsak meg az egyes mennyisé-
gek kozotti matematikai 6sszefliggést, amennyiben az lehetséges.
— Vonjak le a kdvetkeztetéseket. Talaljak meg az ok-okozati dsszefliggést. Mérlegeljék
a kovetkezményeket. Vessék 0ssze az eredményeiket az eldzetes elképzeléseikkel.

Ha nem meggy6z6ek az eredmények, akkor gondoljak végig, hogy vajon az eldzetes
elképzelések voltak-e helytelenek, a mérés soran kovettek-e el hibat, vagy hol hagytak
figyelmen kiviil valamilyen fontos tényez6t. E16bbi esetben modositani kell az el6zete-
sen felallitott elméletet, utobbi esetben pedig meg kell ismételni vagy modositani kell a
kisérleteket, méréseket. Hasonlitsak dssze az eredményeiket masokéival. Ha ugyanazt a
jelenséget vizsgaltak, ugyanolyan eredményeket kell kapniuk. Fontos a tanulokkal meg-
értetni, hogy a természettudomanyok jellemzdje a térbeli és idobeli megismételhetdség,
tehat ha két kutaté ugyanazt ugyanolyan koriilmények kozott méri meg, akkor ugyan-
azt az eredményt kell kapniuk, hidba torténtek a mérések kiilonboz6 helyen és idében.
A tanar hivja fel a tanulok figyelmét arra, hogy a kutatok is ehhez hasonld utat jarnak
végig munkajuk soran! Habar a tudomanyos kutatds menetére altalanos recept nem
adhato6, hiszen minden kutatdsnak vannak egyedi jellegzetességei, de azért vannak kozos
vonasok, illetve kovetelmények ahhoz, hogy a kapott j tudds tudomanyosnak tekinthetd
legyen.

A feladat befejezéseként a tanulok készitsenek posztert vagy kiseloadast. Ha helyi
problémaval foglalkoztak, akkor érdemes a helyi ujsagban, radioban, tévében is kozzé-
tenni az eredményeiket, ez is inspiral6 tényez6 lehet a tanulok szamara.

A tényleges kutatasi tevékenység manualis elvégzésére azonban nem mindig, nem
minden téma esetében van kozvetlen lehetdség. Ilyen esetekben lehet példaul filmet
nézni a kutatasrol, de lehet érdekes kutatasokrdl szol6 beszamoldkat is olvasni és azokat
a szovegeket feldolgozni. Ez utdbbi esetben a feldolgozasnak nemesak a konkrét szakmai
tartalmara érdemes kitérni, hanem a kutatas menetének, a kutatas modszereinek az elem-
zésére is. Erre azért van sziikség, mert napjaink embere nagyon sok és sokféle kutatasi
eredményrdl értesiil a kozmédiabol. Ezek egy része tényleges, valodi kutatasnak tekint-
hetd, de nagy résziik sajnos az dltudomanyos kategdriaba sorolhato.

Javasoljuk a kollégaknak, hogy keressenek szovegeket didkjaik szamara, illetve a
diakok is javasolhassanak szovegeket elemzéshez. Ezek szarmazhatnak a nyomtatott saj-
tobol, ismeretterjesztd folyoiratokbol, de reklamszovegeket, illetve filmeket is érdemes
hasonlo szempontok alapjan elemezni, melyekben kutatasi eredményekre hivatkoznak.
A természettudomanyos tandraknak fontos képességfejlesztési feladata a ténylegesen
tudoményosnak tekinthetd hiradasok elkiilonitése az altudomanyos kozlésektol.
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Osszegzés

frasunkban bemutattuk a természettudoméany mai szemléletének kialakulasahoz vezetd,
altalunk legfontosabbnak itélt f6 1épéseket, melyeket két paradigmavaltasban, a mozgas
¢s az anyag szerkezetének megértésében talaltunk meg. Ehhez sziikséges volt még a
modellalkotds mint munkamddszer megalkotasa, hogy a jelenségek, majd késobb a tor-
vények matematikai leirdsa megtorténhessen. A tudomanytorténeti folyamat elemzésével
parhuzamosan bemutattuk a tudomanyos jellegii kutatasi modszer kialakulasat és a téma

oktatasi vetiileteit is.
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Feketéné Szakos Eva

ELTE Pedagogiai ¢és Pszichologiai Kar,
Neveléstudomanyi Intézet, Andragogia Tanszék

A felnottképzés ujabb
elméleti iranyai

Gyakorlatkézpontii vildgunkban sziiksége van-e a felnottképzésnek
tudomdnyos elméletekre? Egydltaldn képesek-e leirni a felnottképzés
Jfolyton vdltoz6 és sokszinil valosdgdt a teoretikusok elméleti
rendszerei? Melyek az egyes elméleti koncepciok stilypontjai? Hol tart
a felnottképzés professzionalizdcios folyamata, és mi jellemzi ma az
andragogia mint tudomdnytertilet helyzetét és elfogadottsdgcit?

A tanulmdny e kérdések megudlaszoldsdahoz kivdn hozzdjdruini a
hazai andragogia szdmdra is relevdans, tijabb nemzetkozi elméletek
és empirikus kutatdsi eredmények elemzésével.

tegnap még korszeriinek szamitéd ismeretek, az élethosszig tartd tanulds aktualita-

sat, a felndttek tanuldsanak sziikségességét mar senki sem vitatja. A felndttkori
tanulas professzionalis tamogatdinak képzése a felsdoktatas andragogia szakjain hazank-
ban is nagy népszerliségre tett szert. Az andragogiai szakteriilet miiveldi vilagszerte egy-
ontetlien ¢érzékelnek egy felgyorsuld professzionalizaciés és tudomanyosodasi tendenci-
at. Ebben az attekintésben a felndttképzésnek olyan, ezredforduld utani tudomanyos
elméleteit vessziik gorcsé ald, amelyek jovobe mutatd tendencidk kirajzolasat teszik
lehetévé. A valogatasnal eldnyben részesitettiik a Magyarorszdgon is ismert, német €s
angol nyelven publikalo teoretikusok ijabb munkait.

Véltozésokkal teli korunkban, amelyben soha nem latott intenzitassal avulnak el a

Atfogé elméleti rendszerek sulypontjai

A felnéttképzés gyakorlata ttlsadgosan sokszinii és valtozatos ahhoz, hogy az elmélet
képes legyen azt a maga teljességében, valosaghiien leképezni. Ehelyett az elmélet,
bizonyos tavolsagot tartva, megfigyeli a gyakorlatot, hogy altalanosito, jovébe mutatd,
innovativ kijelentéseket tehessen rola. A mult szazad kilencvenes éveinek geopolitikai
valtozasai eldtt az elméleti elemzések — a gyakorlat vizsgalatabol kiindulva — egymast
kovetd, jellemzoen elkiilonithetd korszakokat kiséreltek meg felsorolni és leirni. A kor-
szakokat vagy egy mindent athato filozoéfiai, vagy mas tudomanyaghoz kapcsolhatod
aramlat, elmélet (paradigma), tarsadalmi jelenség, valtozas (tendencia) fémjelezte, alta-
laban a gyakorlat korszakainak megfeleltetve. A német Horst Siebert példaul a felndtt-
képzésnek a tarsadalmi rendszerbe, a kulturaba és a gazdasagba vald beagyazottsagat
hangstlyozza, az élethosszig tartd tanulds esetében pedig a biografiai meghatarozottsagot
(1. abra). Az egyes elméleti iranyok ezért kapcsolhatok szociologiai, tarsadalom-gazda-
sdgtani vagy pszicholdgiai, antropoldgiai nézépontokhoz. Ahogyan az elméletképzés és
a kutatas differencialodik és professzionalizalodik, ugy kiiloniilnek el a felndttképzésnek
egyre Ujabb speciélis gyakorlati teriiletei és elméletei. Igy valnak el egymastol egyrészt
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az alapelméletek (bazisteoridk), mint példaul az ismeretelméletek, tarsadalomelméletek,
kultiraclméletek, masrészt a neveléstudomanyhoz és/vagy a pszichologiahoz kapcsolha-
t6 elméletek, mint példaul az oktataselméletek, tanulaselméletek, csoportdinamika stb. és
harmadrészt a szaktertiileti elméletek, mint példaul az idegen nyelvek oktatasaval vagy a
specialis célcsoportokkal foglalkozo elméletek.

Globalizacio

| Biografiai elmélet |

| Oktatasgazdasagtan |

| Ujhumanizmus | Kritikai elmélet |

| Felvilagosodas || Romant ika | | Reformpedagégia

Elethosszig tarto
tanulas

Tovabbképzas
Munkasképzés
Olvasokérsk Felnéttképzés
T

I 1 I I
1800 1850 1900 1950 2000

1. abra. Az elmélet (a széogletes mezékben) és a gyakorlat fazisai a felndttképzésben 1800-tol

Joachim Knoll (2008), a nemzetkdzi 6sszehasonlito felndttképzés ismert német kutatoja
szerint a felndttképzésben is 1éteznek nemzeti elmélettradiciok (mint példaul Német-
orszagban az ujhumanista elmélet), nemzetkozi elméleti diskurzusok (példaul a konst-
ruktivizmusrol), de nemzetkozi 6sszehasonlito, attekintd elemzések ritkan fordulnak eld
a felndttképzés nemzetkdzi elméleti szakirodalmaban. Megjegyezziik, hogy tilsdgosan
eltéré nemzetkdzi rendszerek 0sszehasonlitdsa nem is tiinik célszertinek. Erdsen fejlett
és fejletlen feln6ttképzési rendszerek sszehasonlitasa példaul foleg a fejletlen rendszer
résztvevoi szamara lehet hasznos, de lehet, hogy sokkal produktivabb az egymastol
nem tulsagosan eltérd rendszerek Osszevetése. Jellemzd példa erre a mult szazad *90-
es éveiben egy szlovéniai koordinacioval megvalosult nemzetkdzi andragogiai kutatas,
amelynek célja a volt szocialista orszagok felndttképzési rendszereinek 6sszehasonlitd
vizsgalata volt (Mardti, 2010).

A felnéttképzés expanzidja Németorszagban Siebert (2009a), valamint Schulz és
Schneider (2008) szerint az 1960-as évekre vezethetd vissza, amikor a felndttképzés
tarsadalmi ¢és gazdasagi funkcioja el6térbe keriilt. Ekkortol kezdve beszélnek a felndtt-
képzés ,.tarsadalmasitasanak” erdsddésérdl, amely tendencia késobb kiegésziilt a felndtt-
képzés ,tarsadalomtudomanyositasaval”. (Utdbbi leegyszeriisitve a felnéttképzés szocio-
lo6giai megkozelitésmodjanak eldtérbe keriilését jelenti.) Egy sor kozponti intézkedéssel
egylitt az 1960-as és *70-es évekre tehet6 a foallasu felndttképzok szamanak novelése,
illetve ehhez tarsulva a feln6ttképz6 szakma sajatossagainak a képzés szdmara torténd
kidolgozasa. A felnéttképzés mint tudomanyos diszciplina alapjainak lerakasa az egye-
temi és foiskolai felndttképzési tanszékek létrehozasaval kapott nagy lendiiletet. Ezt az
idészakot tekintik a felndttképzés professzionalizacidja kezdetének, amely azota is a
szakmai diskurzus visszatérd gyakorlat- és elmélet-orientalt témaja.

Bar nem célunk az emlitett idészak kiilfoldi elméleteinek mélyrehatd torténeti elemzé-
se, tendenciak megallapitasa céljabol mégis érdemes lehet Gsszevetni Siebert 1977-ben
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kozzétett andragogiai rendszerének rétegeit (Siebert, 1977, 13. 0.) a 2006-ban tdbbdi-
menzidsra novelt elméleti rendszerével (Siebert, 2006, 106. 0.).

Az 1977-ben kidolgozott felndttképzési elmélet rétegei:

a) tudomany- és ismeretelméleti alapok;

b) tarsadalomelméletek és jovovazlatok;

c¢) antropoldgiai és pszicholdgiai feltételezések;

d) képzés- és tanulaselméleti alapok;

¢) makrodidaktika (programtervezés);

f) mikrodidaktika és modszertan (a szeminariumi foglalkozasok didaktikaja).

2006-ban ezek egy matrix fooszlopaba keriiltek, €s a fésorban a kdvetkezd ijabb orien-
taciok jelentek meg:
1. technoldgiai irdny (a programozott oktatds koncepciojara visszavezethetd képzés-
technologia);
2. identitaselméleti irany (az identitaser6sité ,,identitastanulas™ és a reflektiv tanulas
hangstlyozasa);
3. integrativ irany (az interdiszciplinaritas, a halozatos gondolkodas eldtérbe kertilé-
se);
4. szocialokologiai irany (az 0koldgiai szemlélet dsszekapcsoldsa az egészséggel, a
kultaraval, a foglalkozassal és az dnszervezéssel);
5. genderspecifikus irany (a nemek egyenjogusagat figyelembe vevé andragogiai
didaktika kidolgozasa);
6. konstruktivista irdny (a valosag konstrualasa, a pluralitas elismerése).

Az elméleti rendszer kibovitését a szerz6 a képzés terepének megvaltozasaval indokolta.
fgy példaul tobbek kozott az uj (kornyezetvéds, feminista stb.) tarsadalmi mozgalmak
megjelenésével, a multikulturalis tarsadalom konfliktusainak kialakulasaval, a német
Ujraegyesitéssel, a szamitogép szinte minden haztartasba vald eljutasaval, a demografiai
valtozasokkal. A végeredmény egy transzdiszciplinarisnak is nevezhetd, toébbdimenzios,
atfogd elméleti rendszer lett. Ennek a tipologizacionak egy el6zd valtozatat 1993-ban
készitette el a szerzd (Siebert, 1993), amelyet a magyarorszagi felnéttoktatoi praxeologi-
aban vald alkalmazas szempontjabdl Szaboné Molnar Anna (2003) elemzett. Az elmélet-
képzés folyamatat is demonstralja az a tény, hogy Siebert (2009a, 16. 0.) Gjabb publi-
szervezetelméleti megkozelitést, amellyel tovabb bévitené a matrix fésorat.

A felnéttképzés egy masik tjabb, szocioldgiai szemléleti elméleti rendszerét dolgozta
ki az osztrak Sigrid Nolda (2008) a kovetkezd sulypontokkal:

a) értelmezések analitikus megkozelitései (szimbolikus interakcionizmus, rendszerel-

vii-konstruktivista elmélet);

b) rizikétarsadalom, individualizalodas és pluralizalodas, tudastarsadalom;

c¢) rendszerelméleti nézetek;

d) diskurzuselemzo és hatalomelméleti nézetek.

Siebert atfogobb rendszerével dsszehasonlitva szembetlind, hogy Noldanal hianyzik
a neveléstudomanyi megalapozottsag, marpedig megitélésiink szerint a felndttképzés
Iényegét és torténetiségét tekintve a nevelés- és oktataselméleti orientacid kihagyhatatlan
a felnottképzeés elméleti megkdzelitéseibol. Annal is inkabb, mivel a szerzé a miivét a
felnottképzés elméletébe torténd bevezetésnek szanta.

Az ugyancsak osztrak, nagy tekintélyli felndttképzés-kutato, a Klagenfurti Egyetem
Felnoétt- és Szakképzési Tanszékének vezetdje, Elke Gruber (2009a) hazajaban a ,,hasz-
nos”, gyakorlati ismereteket szamon kérd, elméletszkeptikus, helyenként ,,elméletellenes
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hangulatot” érzékel, amely csak az elmult évtized professzionalizalodasi torekvései
soran latszik oldodni. Allitasa szerint ,,A felnSttképzés/tovabbképzés elmélete és kuta-
tasa a valosag metodikai tamogatassal torténd feltarasanak folyamataban bontakozik ki.
Az elmélet és a kutatas feladata az, hogy egy bizonyos tavolsagbol elemezze és érté-
kelje a folyamatokat, megoldasi javaslatokat keressen, és azokat tdmassza ald, aktualis
kérdéseket tegyen fel, kritikusan reflektaljon €s sziikség esetén lépjen fel a felszines
alkalmazhatosag-orientacioval szemben. Ehhez a felndttképzés legatfogobb elmélete
(ha van ilyen) éppoly kevés, mint egy kivalasztott kutatdsmetodika. Az elméletben és
a kutatasokban sokkal inkabb a pluralitas uralkodik, ami a megkozelitésmodokban, a
mas diszciplinakbdl vald befogadasban és a moédszerek kivalasztasaban egyarant meg-
nyilvanul.” (Gruber, 2009b, 1-2. 0.). Elke Gruber a felnéttképzési elméleteket attekintd
rendszer felallitdsara ugyan nem véllalkozik, de allaspontja Horst Siebertéhez hasonlo,
azzal a kiegészitéssel, hogy a német teoretikus az egyetlen dominans elmélet 1étezésének
tagadasa mellett a sokféle perspektiva konkurencidjara, masrészt egymast kiegészito,
komplementer és haldzatba rendezhetd voltara, ,,viselkedésére” is ramutat. Rendszerel-
vii, konstruktivista nézépontba helyezkedve, a mindennapi ¢és a tudomanyos elméleteket
azzal kiilonbozteti meg egymastol, hogy utdobbiak megalapozast, céltételezést és 1ényegi,
sajatos jegyeket tartalmaznak, valamint (tobbnyire) empirikus kutatasi eredményeket
dolgoznak fel. Az elméletek és az elméleti kulcsfogalmak (példaul ,,képzés”, ,. kompeten-
cia”, ,¢életkor”) tarsadalom- és kultGrafiiggd, szocialis konstruktumok (Siebert, 2009b;
Gruber és mtsai, 2007).

A felnéttképzés elméletképzésére vonatkozo, hasonld szemléletli, érdekes empirikus
kutatast végzett a jol ismert német kutatd, Rolf Arnold és munkatarsa, Henning Pét-
zold, melynek eredményeit Epitékovek a felndttképzéshez cimii kotetiikben publikaltak
(Arnold és Pdtzold, 2008). A német nyelvteriilet legnevesebb teoretikusaitol (akik koziil
tobb Magyarorszagon is jart mar) kértek esszészerti valaszokat a felnéttek képzésének
meghatarozasara, sajat elméletiik és kutatasi teriiletiik sajatossagaira, a feln6ttképzés
lehetdségeire és veszélyeire, valamint a jovébeli kutatasok kérdésfeltevéseire vonatko-
z6an. Vizsgaltak a tudosok biografidja és elméleti prioritasai kozotti dsszefiiggéseket.
A tartalomelemzéssel kapott prioritasok egyben a németorszagi felnéttképzes vezérelmé-
leteirdl is keresztmetszetet adnak az aldbbiak szerint:

a) Peter Faulstich (Hamburgi Egyetem): kritikai-pragmatista koncepcio;

b) Ekkehard Nuissl von Rein (Esseni Egyetem és Német Feln6ttképzési Intézet): stra-

tégiak kialakitasa;

¢) Jochen Kade (Frankfurti Egyetem): elsajatitasi koncepciok;

d) Rudolf Tippelt (Miincheni Egyetem): mili6elméleti javaslatok;

e) Felix Rauner (Brémai Egyetem): szakképzés-pedagdgiai javaslatok;

f) Ludwig A. Pongratz (Darmstadti Egyetem): a felndttképzés kritikai elmélete;

g) Elke Gruber (Klagenfurti Egyetem): felnéttképzés és €letmindség.

A sort zaro6 osztrak teoretikus tendenciakat is megfogalmaz:

1. Az ¢élethosszig tartd tanulason beliil felértékelddik az informalis tanulas.

2. Uj tanulas- és tanitaskultarak jelennek meg. Az Gij perspektiva nem a felnéttképzési
intézmények nézépontja, hanem az egyéni tanulas, annak a feln6tt tanuld biografi-
ajara valo vonatkoztatasa lesz, amely nem feltétleniil kotédik intézményhez, igy ez
a tendencia az intézmények leépiilésének veszélyét hordozza.

3. Vitathatatlan az ¢lethosszig tartd tanulas instrumentalizacidjanak tendencidja,
melynek megalapozasa kozgazdasagtani szempontok szerint torténik.

4. Az egyoldalu tanulasorientaci6 helyett a szélesebb, az egész ¢letet végigkisérd kép-
z¢s fogalmanak elterjesztését javasolja.
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A képzési tendencidk gazdasagi megalapozottsdganak kifejtése céljabol érdemes vissza-
tekinteniink Werner Lenz 2001-ben megallapitott tendencia-sorara is. Az intellektualis
toke ki- és tovabbképzése tarsadalmi érdek, amelyet a kovetkezd gazdasagi tendenciak
indokolnak:
a) A nemzetkoziesedéssel és a globalizacidval intenzivebbé valé gazdasagi verseny-
ben uj helyi értéket kap a felndttképzés és tovabbképzés.
b) A tarsadalom szolgaltato tarsadalomma valik.
¢) A szakmak (koztiik a felndttoktatoi szakmak) ,,akademizalodnak™ (ezt mas oldalrol
Elke Gruber [2009a] a felnottképzés ,,tudomanyosodasanak™ nevezi).
d) Az 10j technologidk felhasznalasaval valtozasok kovetkeznek be a termékek eld-
allitasi modjaiban (lasd: elektronikus tananyagok eléallitasa).
e) Kevésbé pozitiv tendencia annak felismerése a tanuldk részérdl, hogy egyetlen vég-
zettséggel nagyon kevés esélyiik lesz a munkaerdpiacon.
f) Biztos munkahelyek a jovOben csak az élethosszig tartd tanulas ,,aran” szerezhet6k
meg.
g) Ezkedvezotlen kilatas a tanulastol vonakodo felndttek szamara (Lenz, 2001, 202. 0.).

Az angol nyelvii attekintd szakirodalmak is a feln6ttképzés tarsadalmi kornyezetének
befolydsold hatasat, a népesedési, gazdasagi, kozosségi folyamatokat, a kormanyzast és a
technologiai fejlodést hangsulyozzak. A képzéshez vald hozzaférés esélyegyenldségének
biztositasa (példaul a ndk, az irastudatlanok, a fogyatékkal é16k szamara Iétrehozott kép-
z¢si lehet6ségek boviilése), a figyelem rairanyitasa az egészségiigyre és a foglalkoztatas-
ra, a tanulds segitése, az egyetemek felnottképzésrol szo0l6 programjainak 1étrehozasa és a
kutatas fejlesztése az Amerikai Egyesiilt Allamokban és Nagy-Britanniaban is jelentésen
elémozditotta a felndttképzés elméletalkotd folyamatat (Knox, 2009; Jarvis, 2006). Bar
mindkét nyelvteriileten dominansan jelen van a tanulaskdzpontisag, a német és osztrak
elméleti megkozelitésekben megmaradt a képzési orientacid is, mig az angol nyelvii
felnbttképzési szakirodalomban a stlypont szinte teljesen eltolodott a(z egész életen at
tart6) tanulas felé.

A tanulmany elsé részében azt elemeztiik, hogy miért problémas egy olyan felndtt-
képzés-elméleti rendszer kidolgozasa, amely az dsszes elméletet atfogna, és akar uj ele-
mekkel is bévithetd lenne. Horst Siebert megkisérelte egy ilyen, tobbdimenzios rendszer
kidolgozasat, amely 1ényegében a felnéttképzés rokon szakteriileteivel vald kapcsolat-
rendszert abrazolja. A feln6ttképzés teljes rendszerének atfogasara (ha egyaltalan beszél-
hetiink egységes rendszerrdl) az utobbi években kevés teoretikus vallalkozik. Az elmélet
egy masik alapproblémaja a feln6ttképzés (avagy andragdgia?) targya, illetve elnevezése.
Kérdés, hogy sziiksége van-e a felndttképzésnek az andragdgia fogalmara.

Az andragogia értelmezései

Az ,andragogia” sz6 hallatan eldszor az elméletre asszocidlunk, hiszen a kifejezés
nalunk a felndttképzés tudomanyéanak elnevezéseként honosodott meg. Ugyanakkor a
felnéttképzés tudomanyanak a pedagogiatdl vald viszonylagos onalldsulasi folyamatat
éppen a gyakorlat kiilonbségei inditottak el azzal, hogy a felndttek tanitasa mas eljaras-
modokat és ezzel egyiitt mas elméleti megfontolasokat kivan, mint a felnovekvokkel valo
foglalkozas. A felndttképzés tudomanya magat azéta is tipikusan a ,,gyakorlatbol meritd
¢és a gyakorlatért tevékenykedd” tudomanyként hatarozza meg, ahogyan Ekkehard Nuissl
(1999.,74. 0.) a németorszagi andragogiara vonatkoztatja. Mas oldalrdl viszont éppen a
gyakorlat és az elmélet kozott kozvetitd kutatas eredményei novelik az elmélet meny-
nyiségét, mélységeét és differencialtsagat, hozzajarulva ezzel a tudomany fejlédéséhez.
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Ugyanigy az elmélet maga is ,.kitermelhet” ijabb, a gyakorlat szamara relevans kérdése-
ket, amelyek empirikusan is vizsgalhatok.

A nemzetkozi szakirodalomban — elsésorban torténelmi hagyomanyokra hivatkozva

— az utdbbi években is sok felndttképzési elmélet allitja kozéppontjaba az andragogia
fogalmat. Masok mas elnevezést hasznalnak és javasolnak altalanos elterjesztésre. Egy-
ségesnek tekinthetok a forrdsok abban a tekintetben, hogy az elnevezés megalkotasat
Alexander Kapp (1833) német kozépiskolai tanarnak tulajdonitjdk, azonban a német
tudosok sem egységesek a mai napig sem abban, hogy clfogadjak-e az andragogiat a
felnoéttképzés tudomanyteriiletének elnevezéseként, vagy sem. A konszenzus hianya a
kovetkezd kérdésre adott valaszokban is megmutatkozik: 6nallé tudomany-e az and-
ragogia, vagy egy masik tudomany részteriilete, és egyaltalan igy kell-e nevezni, vagy
masként? Jol ismert német teoretikusok, mint példaul Jost Reischmann (2004) vagy az
amerikai John Henschke (2007) hatarozottan kiallnak az andragdgia mint fiiggetlen tudo-
manyteriilet 1étezése és elnevezése mellett.

Az ’andragbgia’ terminust vilagszerte alapvetden két jol koriilhatarolhatd konnotaci-

oban hasznaljak:

1. A felnéttek tanulasanak és képzésének tudomanyos megkdozelitéseként.

2. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban féleg a Malcoln Knowles altal kidolgozott
elméleti és gyakorlati megkozelités elnevezéseként. (Kozéppontjaban az dnirdnyi-
tott és autonom felndtt tanulok €s tanaraik mint a tanulas facilitatorai allnak. Know-
les koncepcidjat a tanulaskozponti elméletképzés elsd, legjelentésebb 1épésének
tartjak Amerikaban.)

Ezen kiviil tobb orszagban hasznaljadk még az andragogia kifejezést diffuz, nem mindig
vilagosan kortilhatarolt jelentéssel, példaul a felnéttképzés gyakorlatara, a specidlis fel-
néttképzési modszertanra stb.

Jost Reischmann (2004), aki a felnéttképzésnek mind a németorszagi, mind az ame-
rikai torténetét és helyzetét jol ismeri, a fogalom elterjesztésének sziikségességét a
felnottképzéssel foglalkozo ,,andragoégiai amatérok™ professzionalizalodasaval hozza
Osszefiiggésbe. Amerikdban az 1940-es éveket megeldzden ugyanis ezek az elkotele-
zett személyek képzési tevékenységiiket foként a tananyagra vonatkozo szakértelmiik,
tapasztalataik, kiildetéstudatuk alapjan végezték anélkiil, hogy tobbségiik képzés utjan
szerzett nevelési-oktatasi kompetenciaval rendelkezett volna. Az idok folyaman sokuk-
ban kialakult a professzionalizalodas igénye, amelyhez hozzajarult a felndttképzés
gyakorlati teriiletének szignifikans ndvekedése, illetve a felndttképzés tudomanyos
megkozelitésének erdsddése. Ebben a helyzetben jelent meg az egyetemi felndtt-
képzési tanulmanyok folytatisanak lehetésége. Az Amerikai Egyesiilt Allamokban
1959-ben mar 15 egyetemi kurzust hirdettek meg a felnéttképzésrol (Knox, 2009).
A vazolt fejlemények vezettek a felndttképzés ujfajta értelmezéséhez, ,,mesterségének
¢és tudomanyanak” egy 10j szakkifejezésben torténd manifesztalodasahoz. ,,Kapora jott”
ehhez Knowles elgondolasa, amely kiilonbséget tett a cselekvés (gyakorlat) és a reflexio
kozott. Knowles abban az idében publikalt, elméletekkel foglalkozott, kutatdsokat vég-
zett, akadémiai szinten oktatott leenddé tudosokat a felndttképzésrdl. Elsd, provokativ,
Andragogia, nem pedagogia cimi publikacidja, amelyben az *andragogia’ szot hasznalja,
1968-ban latott napvilagot (Knowles, 1968), amelyet szamos tovabbi, még kidolgozot-
tabb elméleti munka kovetett.

Ekozben Eurdpaban a német Franz Poggeler 1957-ben megjelentette Bevezetés az
andragogiaba cimi, haromkotetes tankdnyvét. Poggeler miivei nagy hatassal voltak
a magyarorszagi andragogia gondolkodoira, kiilonésen Durkd Matyasra, de Malcolm

s

a hazai andragogiai szakirodalomban. Knowles elmélete a késobbi és ma is dominans
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tanulasi paradigma kialakuldsa kezdetének tekinthetd, és szerinte magaba foglalja az

Knowles elméletét kritikak is érték példaul a tanulas kontextusanak figyelmen kiviil
hagyasa miatt. Tarsadalomkritikai néz6pontbdl a texasi Jennifer Sandlin, aki egy femi-
nista és Afrika-kozpontu andragogiai koncepciot dolgozott ki, négy kifogast emel:

1. Azt birdlja, hogy Knowles modellje értéksemleges és apolitikus.

2. Knowles andragogidja a tanulokat egyformaknak (fehér, kozéposztalybeli egyének-
nek), egyféle modon tanuloknak tekinti, €s nem sz6l masféle népcsoportok eltérd
tanulasi modjairdl.

3. Knowles figyelmen kiviil hagyja a ,,self” és a tarsadalom Osszefliggését, nem
szamol a faji, nemi és osztalybeli el6jogokon és elnyomason alapuld strukturalis
rendszerekkel, amelyek a tanulast befolyasoljak, azaz nem veszi figyelembe a kul-
turanak a személyi fejlédést és a tanulési utakat befolyasolo hatasat.

4. igy az andragogia tjratermeli a tarsadalmi egyenlétlenségeket (Sandlin, 2005).

A kritikak ellenére Merriam, Caffarella és Baumgartner (2007, 93. 0.) Knowles andra-
gogiajat a felndttkori tanulas legismertebb modelljének nevezik. Az Amerikai Egyesiilt
Allamokban az ’andragdgia’ sz6 hallatin andragogusi szakmai korokben is Knowles
modelljére asszocialnak (ezt sajat tapasztalataink is megerdsitik), nem pedig az eurdpai
Kapp elméletére, holott az alapétlet és az elsd, erre vonatkozo tudomanyos publikacid
Kapptol szarmazik.

Az andragogia fogalmanak jelentése némileg masként alakult az eurdpai orszagokban,
mint Amerikaban. A Knowles-diszkusszio nem jatszott olyan jelentds szerepet, mint az
USA-ban, hanem az 1970-es évekté] kezdve a fogalom sokkal inkabb a novekvé szamu
akadémiai és professziondlis intézménnyel, publikdcioval és programmal kapcsolodott
Ossze. Mindezt itt is a feln6ttképzési gyakorlat expanzidja €s a szisztematikus elméleti
reflexio terjedése valtotta ki. Az andragogia kereste a helyét a tobbi akadémiai diszcipli-
na ko6zott. Az akkori Jugoszlaviaban 1969-ben Andragogija néven akadémiai folyoiratot
inditottak, és létrehoztak az Andragogia Jugoszlaviai Szervezetét. A *90-es évektdl a mai
Cseh Koztarsasag teriiletén tobb egyetemi tanszék elnevezésében is szerepel az andra-
gbgia sz6. 1993-ban Szlovénidban is alapitottak egy andragdgiai folydiratot. A német-
orszagi Bambergi Egyetemen 1995 6ta miikodik Andragogia Tanszék elnevezésii szer-
vezeti egység. A fogalom Eurdpan kiviil is elterjedt példaul Venezuelaban és Koreaban
(Reischmann, 2004).

Jost Reischmann (2004), a Bambergi Egyetem professzora sajatos, ,,andragogia-koz-
ponti” elméleti rendszert hozott 1étre, amelyben andragégianak nevezi a felnéttek élet-
hosszig tart6 (’lifelong’) és az élet minden teriiletére kiterjedd (lifewide’) képzésének és
tanulasanak tudomanyat. Rendszerében kérdéseket vet fel a felnéttek minden életteriilet-
re kiterjed6 tanulasanak klasszifikacidja. Eszerint a két f6 csoport, a felnéttek intencio-
nalis (szandékos, célra iranyuld) €s nem intencionalis (nem szandékos) tanulasa tovabbi
két, illetve harom alcsoportra oszthat6 (2. abra), amelyek kozott megjelenik a feln6ttkép-
zés mint kiviilr8l iranyitott tanulas (?). Ugy tiinik, mintha a rendszerben 6sszemosddna
a képzés ¢s a tanulds fogalma. Az édbra attekinthetden, logikusan és a korabbi ismert
rendszereknél (példaul az eurdpai unids dokumentumoknal) informativabban mutatja be
a formalis, nonformalis és informalis tanulas kiilonbségeit, bar az EU-terminoldgiat nem
hasznalja. (Megmarad viszont tovabbra is annak a probalkozasnak a lehetetlensége, hogy
az ¢let valosagat merev kategoridkba kényszeritsiik — mert példaul egy felnbttképzési
intézmény altal egyéni elektronikus tanulasra felkinalt tanulasi projekt besorolasa ebben
a rendszerben is problémdas marad.) Masrészt az is kérdés, hogy a rendszer esetleges
hazai adaptalasakor a feln6ttképzésnek a mai itthoni gyakorlatban elterjedt, altalanos (és
vitaktol sem mentes) értelmezését lesziikithetnénk-e csupan a formalis (iskolarendszert,
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szakmai stb.) felndttképzésre. Reischmann koncepcidjat tovabb bonyolitja, hogy kiilonb-
séget tesz a tagabban értelmezett ,,felnéttek képzése” és a hagyomanyos ,,felnéttképzés”
kozott, arra utalva, hogy a tarsadalmi mozgalmakban, példaul 6nsegitd csoportokban,
civil kezdeményezésekben (békemozgalmak, feminista csoportok) folyd tanulas percep-
cidja elinditotta a felndttképzés hatarainak felszamolasarol szolo vitat.

Az andragégia a felnéttek élethosszig
tarté (lifelong), és az élet minden teri-
letére kiterjedé (lifewide) képzésének
és tanuldsanak tudomanya

Az élet minden tertletére
kiterjedd felnéttkori tanulas
Lifewide Learning

Intencionalis tanulas Nem-intencionalis tanulas
| ]
| I | I |
A Tervezett, de < .
Kivulrél P - . Elet-rutinokba
iranyitott Onirényitott nem a tanulas LA sz6tt tanulas
afé célja
Fendttképzés Autodidakta Utazéas Véletlenek |désédés
\ J \ J
Y Y
Mindig tartalmaz nem szandékos Intencionalis (szandékos)
tanulasi folyamatokat és eredményeket tanulashoz vezethet

2. abra. Reischmann andragdgia-kozpontii elméleti rendszere (Reischmann, 2004 nyomdn)

Lathatjuk, hogy Reischmann modellje megtartja mind a képzés, mind a tanulas fogal-
mait, és kdzéppontjaban a tanulas élethosszig tarto és az élet minden teriiletére kiterjedd
dimenzidja all. Az elméleti koncepciok masik része nem hasznalja az andragogia fogal-
mat, hanem a felnéttkori tanulas értelmezését a lifelong és lifewide learning kontextusa-
ban dolgozza ki. Az egyik legkorszertibb és legkomplexebb felnéttkori tanulaselméletet
a brit Peter Jarvis alkotta meg. A Magyarorszagon is jol ismert kutaté modellje a tanulés
¢lettorténetbe agyazottsagat és a tanuld felndtt személyiségét atalakitd hatasat hangsu-
lyozza (Jarvis, 2006).

Az andragdgia értelmezéseinek nemzetkdzi torténetét attekintve lathato, hogy a foga-
lom tovabbra is jelen van a nemzetkozi szakmai diskurzusban, és legmarkansabb képvi-
seléje a német Jost Reischmann, aki kisérletet tett az andragogiai és a lifelong (valamint
a lifewide) learning koncepciok integraldsara.

Az andragogia onallosaga és elfogadottsaga
Az andragogia onallosagat és elfogadottsagat vizsgalva az olyan kérdésekre, hogy az
andragdgia mint tudomdnyos diszciplina vildgszerte mennyire autoném, mennyire elter-

jedt és elfogadott, nem adhatdk egyértelmi valaszok, mert a diszciplina miiveldi kozott
sincs konszenzus ebben a tekintetben. Tobb nemzetkozi és hazai kutatast is végeztek e
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kérdésekrdl az andragogiai szakemberek nézeteinek felmérésével (Svetina, 1994; Scho-
ger, 2004; Feketéne, 2003). A Delfi modszerrel megvaldsitott kutatasok eredményei
szerint a feln6ttképzés tudomanya (amelyet nem minden orszdgban neveznek andragé-
gianak) ¢és a pedagogia viszonyarol a szakemberek 1ényegében haromféle nézetet valla-
nak: vagy a két diszciplina hatarozott elkiiloniilésének partjan allnak, vagy tagadjak egy
autonom felnéttképzés-tudomany létezését, vagy a két tudomanyteriiletnek egy nagyobb
diszciplinaban torténd egyesitését javasoljak.

Kozelitéleg a szakemberek fele nyilatkozott ugy, hogy a felndttképzésnek (ebben
a kontextusban inkabb felnéttnevelésnek) kiilonalld, sajat filozofiaja/elmélete van — a
legtobben ezt ,,andragdgianak™ nevezték —, amely szignifikansan kiilonbozik a gyerme-

kek és ifjukortiak nevelésének filozofidjatol/
elméletétol, a pedagogiatol. A pedagodgidhoz
viszonyitva sok ¢és atfogd kiilonbség mutat-
hato ki példaul a célok, alapelvek, résztve-
vok, sziikségletek, érdekek, lehetdségek, a
gyakorlat kivitelezése, az intézményesiilés
vagy a szocialis szerepek tekintetében.

A vélaszolok masik tabora ezzel szemben
nem lat szignifikdns kiillonbségeket a feln6t-
tekre és a felnovekvokre vonatkozd nevelés-
filozofiak kozott, bar bizonyos kiilonbsé-
geket elismer, mégsem tartja sziikségesnek
két, hatarozottan elkiiloniilé tudomany-
tertiletként vald deklaralasukat. Szerintiik
az élethosszig tartd tanulds mindent atfogod
elmélete feleslegessé és improduktivva teszi
a pedagogia és az andragodgia szétvalasarol
folytatott vitakat.

Mindkét csoportban vannak olyanok, akik
egy harmadik taborba is besorolhatok: 6k
ugy tartjak, hogy a két teriilet egy kozos
diszciplindhoz tartozik, amely tartalmazza
atfogod filozofidjukat és teoridjukat, és ame-
lyen beliil mindkét teriilet tobbé-kevésbé
fliggetlen, de egymashoz is kapcsolodo.
Ko6z6s diszciplinaként a ,,neveléstudoma-
nyokat” nevezték meg a legtobben (Svetina,
1994; Feketéné, 2003).

Ujabb kutatasok szerint Németorszagban
a tudosok nagy része ,,felndttpedagogianak”™
vagy ,,tovabbképzésnek” nevezné ezt a rela-

Bdrmennyire is nemzetkozi és
hazai tendencia az andragogia
ondllosuldsa, nem szakadhat el
teljesen a pedagogictol. Kezel-
hetjiik a neveléstudomdnyok
egyik aldiszciplindjakent,
ugyanakkor megdllapithato,
hogy mds tudomdnyteriiletek
felé is kiterjeszkedett, ami dltal
némileg el is tavolodott a peda-
gogidtol. Megfigyelheto tobbek
kozott a kézgazdasdgtan, a tdar-
sadalomelméletek, a politikatu-
domdmnyok és a kultirakutatd-
sok fele valo elmozdulds is
(Zrinszky, 2009, 8. 0.). A sokféle
tudomdnytertiletrol érkezo
ktilonbozo hatdsok egyfeldl ter-
mékenyitoek, ugyanakkor meg
is nehezitik az andragogia
tudomdmnyosoddsi folyamaitcdit.

tive 6nallo diszciplinat. A 2. tablazat azt szemlélteti, hogy a kutatasok eredményei szerint
a német feln6ttképzes legismertebb teoretikusai koziil ki melyik fogalmat hasznalja a
leggyakrabban. Christine Zeuner (2006) a felnéttpedagogiat ,,neveléstudomanyi aldisz-
ciplinanak™ nevezi, Hans Jiirgen Finckh (2009) és Svenja Moller (2006) pedig (ijabban
»felnéttképzéstudomanyrol” beszélnek.
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1. tablazat. A németorszagi felndttképzés teriiletén publikalo legjelentsebb
szerzok fogalomhaszndalata (Schoger, 2004, 256. o. nyomdn)

Fogalmak Andra- Felndtt- Felndott- Tovabb- ,
L. .. . L Egyéb

Seerzdk gogia | pedagégia képzés képzés
Arnold v \ \
Ballauf 3 N
Dewe v J \ Iskola utani pedagogia
Faber N v
Faulstich N v \
Friedenthal-Haase \
Kade \ Felngitkipses Tovibbképaes
Gieseke y v \
Knoll, Joachim H. v v J {:sgizltlkligvl?gkl;g:gégia;
Mader v \ Felnéttképzéstudomany;
Nuissl v v \
Poggeler y % Tovabbképzéstudomény
Reischmann N v v
e
Siebert N N N
Tietgens v
Weinberg v RN \

A konszenzus hianya ellenére a tendencidkra vonatkozé kutatasok szerint hatarozott
tudomanyosodasi” (*Verwissenschaftlichung’) tendencia allapithaté meg mind az euro-
pai, mind az amerikai felndttképzés teriiletén (Gruber, 2009a; Siebert, 2009a, 2009b;
Reischmann, 2004; Schoger, 2004). A mar emlitett osztrak Elke Gruber (2009a) szerint
a tudomanyosodas Ausztriaban az egyetemek feln6ttképzéssel és tovabbképzéssel kap-
csolatos szakjainak expanzioja miatt kovetkezett be, és ehhez kapcsolododan intenzivebbé
valt az elméletképzés és a kutatas is. Az Egyesiilt Allamokban a Felndttoktatas Kutata-
sanak Konferenciajan (AERC) 6tven évvel ezel6tt tizendt hallgatd vett részt, jelenleg
a felsdoktatasban tanuldk szazai vesznek részt az AERC konferenciain (Knox, 2009).
A tudomanyosodasi tendenciabol véleményiink szerint logikusan kovetkezik a ,,felnott-
képzéstudomany” elnevezés elterjesztésének indokoltsaga, amely mérlegelendd lenne
hazankban is az andragogia mellett, vagy akar helyett is.

Barmennyire is nemzetkozi és hazai tendencia az andragogia onallosulasa, nem sza-
kadhat el teljesen a pedagogiatol. Kezelhetjiik a neveléstudomanyok egyik aldiszciplina-
jaként, ugyanakkor megallapithatd, hogy mas tudomanyteriiletek fel¢ is kiterjeszkedett,
ami altal némileg el is tavolodott a pedagogiatol. Megfigyelhetd tobbek kozott a kozgaz-
dasagtan, a tarsadalomelméletek, a politikatudomanyok és a kulturakutatasok felé valod
elmozdulas is (Zrinszky, 2009, 8. 0.). A sokféle tudomanyteriiletrdl érkezé kiilonbzo
hatasok egyfeldl termékenyitek, ugyanakkor meg is nehezitik az andragdgia tudoma-
nyosodasi folyamatat. Mar a mai andragdgiai szakértok egy része sem a pedagogia feldl
érkezett a felndttképzés tertiletére. Kompetencidik érvényesiilése jelentds hozzajarulast
tehet az andragogia 1ényeges elméleti kérdéseihez. E valtozasok perspektivikus folya-
matainak kulcsa az egymast segitd, interdiszciplinaris egylittmiikddés és az egymastol
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val6 tanulés iranti elkotelezettség lehet. Az andragdgia autonémiajara vonatkozéan ma is
érvényesnek tlinik az a Delfi kutatasok eredményeivel (Feketéné, 2010) is alatamasztott
nézet, mely szerint az andragogia mas diszciplinakhoz valé viszonyat nem az hatarozza
meg, hogy 6nallé tudomannya nyilvanitjak-e vagy sem, és hogyan nevezik, hanem sok-
kal inkabb teoretikus és praktikus miivelésének szinvonala és tudomanyos eredményei.

Osszegzés

A tanulmany a feln6ttképzés (andragogia) tudomanyos elméleteinek mai nemzetko6zi
helyzetét elemzi. Megallapithato, hogy kevés atfogo, jol attekinthetd elméleti rendszer
talalhatd a nemzetko6zi szakirodalomban, melynek okai a felnéttképzés expanzidjaban,
diverzifikaltsagaban és valtozékonysagaban keresenddk. Horst Siebert mégis kisérletet
tett egy ilyen, tobbdimenzios rendszer megalkotasara, amelyen nyomon kovethetjiikk az
elméletalkotas folyamatat is. A tanulmany masik része az ,,andragdgia” terminus értel-
mezéseivel és elfogadottsagaval foglalkozik, amelynek vizsgalatat a hazai felsGoktatasi
andragogia szakok népszertisége indokolja. A fogalom 1j, korszerlibb definialasara tett
kisérletet Jost Reischmann, aki elméleti rendszerében integralta az andragogiai €s a life-
long (valamint a lifewide) learning koncepciokat. Az andragdgia mai nemzetkozi hely-
zetét attekintve, Reischmann kisérlete ellenére még mindig problémasnak mutatkozik a
kifejezés hasznalata. A legismertebb német teoretikusok nagy része ,,felnéttpedagogia-
nak” vagy ,,tovabbképzésnek” nevezné ezt a relative 6nallo diszciplinat. A nemzetkdzi
szakirodalomban sem egységes névhasznalat problémajanak feloldasara a dokumentalt
példak alapjan a ,,felnéttképzéstudomany” mint viszonylagosan 6nallé diszciplina elne-
vezésének bevezetését javasoljuk, amelyet a felndttképzés egyértelmi, vildgszerte érzé-
kelheté tudomanyosodasi tendenciaja indokol.
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A méroeszkoz-bovitéstol a tesztelési
folyamat vizsgalataig:
szamitogepes tesztelés nagymintas
nemzetkozi vizsgalatokban

Napjainkban vildgszerte ugyanazon kérdésekre mds-mds
hangstilyokkal keresik a vdlaszokat kutatok, oktatdsiigyi szakemberek
és pedagogusok egyardnt: a_folyamatosan vdltozo vildg és kérnyezet
hogyan hat az oktatdsra, illetve milyen készségeket és képességeket
kell az egyénnek elsajdtitania a mindennapi boldoguldshoz, sikerhez
(Trilling és Fadel, 2009). Ennek oka, hogy a 21. szdzadban megjelend
technologiai innovdciokhoz valo hatékony alkalmazkodds érdekében
szdmos 1if készségcsoport (példaul digitdlis média miiveltség)
elsajdtitdsa vdlt sziikségessé. Ugyanakkor sok olyan készség, képesség,
illetve kompetenciateriilet azonosithatoé (példdul kritikai
gondolkodds, problemamegoldds), amelyek az elmuilt szdzadban
éppoly relevdnsak voltak, mint napjainkban, azonban elsajctitdsuk
modja, valamint hétkbznapi alkalmazdsuk dinamikusan vdltozik
(Partnership for 21st CenturySkills, 2009). Ezeket a javarészt a
tudomdnyos-technologiai forradalom hatdsainak sztikségszerii
,melléktermékekeént” létrejouvo, illetve megiijulo készségeket,
kompetencidkat a szakirodalom ,21. szdzadi készségek” vagy
,21. szdzadi kompetencidk” gytijtofogalom alatt t6moriti
(Partnership for 21st CenturySkills, 2009).

DeSeCo: 21. szdazadi készségek mérése és tanitasa—| Assessment and Teaching of

21st CenturySkills, Partnershipfor 21st CenturySkills]) tizte ki célul. Egyetértés
mutatkozik abban, hogy a jelenkor tanuldinak a 21. szazadban val6 sikeres boldogulas-
hoz tantargyi tudas, specifikus készségek, szakértelem és miiveltség kiegyensulyozott
egyvelegét kell elsajatitaniuk és hasznalniuk, amelyek alapvetéen négy kategoriaba
sorolhatoak (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller-Ricci és Rumble, 2012). Az
elsé (Binkley és mtsai, 2012 alapjan) a gondolkodas, ahova a kreativitas, a kritikai gon-
dolkodas, problémamegoldas, dontéshozatal és tanulas tartozik. A kovetkezd két katego-
ria a munkaban valo sikeres 1éthez sziikséges készségeket (kommunikacio, kollaboracid)
¢és eszkozoket, illetve azok hasznalatat (IKT-eszk6zok és infokommunikacios miiveltség)
tomoriti. Mig az elébbickben felsoroltak az egyén boldogulasahoz sziikségesek, a negye-
dik csoportba tartozd készségek (példaul: allampolgarsag, élet és karrier, személyes és
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tarsadalmi felel6sségvallalds) a tarsadalomban valo eligazodast segitik. E teriiletek haté-
kony mérésére szolgalnak az IKT-eszk6zok, azon beliil is a szamitogépek kiilonbozo
formai, hiszen e mérési teriiletek gyakran interaktiv, illetve dinamikusan valtozo6 kornye-
zetben mérhetdek a leghatékonyabban ¢és a leginkabb objektiven.

A szamitogépek nyujtotta elénydk és a tanulok értékelése kozotti szinergia megterem-
tése érdekében a kognitiv miiveltségi teriiletek, valamint az affektiv készségek elektroni-
kus kdrnyezetben torténd méréséhez a korabbi tartalmi és értékelési keretek atgondolasa
sziikséges. Ennek oka, hogy az 1j tesztkornyezet 0j lehet6ségeket kinal, amelyeket az 4j
tartalmi kereteknek is le kell képezniiik, valamint 0j valtozokat von(hat) be a pedagogiai
vizsgalatokba, amelyek hatassal lehetnek a méréeszkoz validitasara is (Huff és Sireci,
2001).

Jelen tanulmanyunk az 1j tesztkornyezetben rejld, a pedagdgiai mérés-értékelés soran
hasznosithat6 lehetdségek attekintését tiizte ki célul: egyrészrdl bemutatjuk, hogy az
IKT-eszk6zok hogyan integralhatok a pedagdgiai mérés-értékelés gyakorlataba, mas-
részrél megvizsgaljuk, hogy az elektronikus kérnyezetben végzett tesztelés milyen jel-
lemzdkkel bir a tradicionalis, nyomtatott médiumon torténd teszteléssel szemben. Ehhez
nemzetkdzi szintéren végzett vizsgalatok modszertani jellemzoit és példafeladatait hasz-
naljuk fel.

A szamitégépes mérés-értékelésben rejlé lehetéségek

A pedagogiai tesztek adatfelvétele soran az IKT-eszk6zok két modon integralhatok. Az
egyik mod: a mar meglévo papir-ceruza teszteket digitalizaljuk, azaz valtoztatas nélkiil
vagy minimalis valtoztatassal szamitogépes kornyezetbe iiltetjiik at (76th és Hodi, 2011),
majd e szamitdgépes teszt segitségével végezziik a didkok felmérését (példaul: Bennett,
Braswell, Oranje, Sandene, Kaplan és Yan, 2008; Csapo, Molnar és R. Toth, 2009; Kim
és Huynh, 2007). Ez esetben a digitalizalas célja, hogy a korabban papiralapon mért
konstruktum ne valtozzon meg, csak az adatfelvétel miikddjon hatékonyabban és ered-
ményesebben. A masik lehetdség, hogy uj tipust, kizardlag elektronikus kornyezetben
alkalmazhat6 itemeket készitiink. Példaul a papiralapt tesztekkel szemben az online
olvasasi képesség mérésekor — a teljesség igénye nélkiil — a kovetkezd itemtipusokkal
gazdagithatjuk a szamitogépes tesztiinket: fogd és vidd (drag and drop’) technikaval,
itembuborék hasznalataval és hiperlinkekkel (Scalise és Gifford, 2006). A felsorolt ele-
meket tartalmazo és egyéb 1j tipust itemek alkalmazasa lehetdvé teszi, hogy az elekt-
ronikus méréeszkdz a mar meglévd papir-ceruza itemekkel lefedett teriiletet kibovitse,
vagy egy papiralapon nem mérhetd, teljesen 0j konstruktum (lasd példaul: OECD, 2011,
Greiff, Wiistenberg és Funke, 2012) mérésé valdsitsa meg (van Lent, 2009).

Osszegezve tehat az IKT hasznalata lehetdséget teremt a pedagogiai mérés-értékelés
tertiletén (Csapo, Ainley, Bennett, Latour és Law, 2012 alapjan):

1. a tradiciondlis adatfelvétel hatékonyabb és eredményesebb lebonyolitasara;

2. a mar meglévd méréeszkozok bovitésére és gazdagitasara;

3. 1uj konstruktumok (papiralapon részben vagy egyaltalan nem mérhetd készségek és

képességek) mérésére; illetve
4. arra, hogy informaciot szerezziink a pedagogiai mérés folyamatar6l, megvizsgaljuk
a didkok tesztkdrnyezettel folytatott interakcidjat.

A papir-ceruza adatfelvétel IKT-eszkdzokre torténd atiiltetése soran leggyakrabban
idézett elényok: a technologia-alapt mérés-értékelés ido-, illetve hosszl tava koltség-
hatékonysaga (Thurlow, Lazarus, Albus és Hodgson, 2010) a nyomtatott médiumon tor-
ténd adatfelvétellel szemben, valamint az azonnali pontozas és visszajelentés lehet6sége
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(Noyes és Garland, 2008). Tovabba a szamitdogépes kdrnyezetnek kdszonhetden a didkok
szivesebben és nagyobb élvezettel oldjak meg a szamitdgépes tesztet, mint a papir-ce-
ruza valtozatot (OECD, 2010a). Mindazonaltal a szamitogépes adatfelvételt onbevallas
alapjan nem kevésbé veszik komolyan a diakok, mint a nyomtatott valtozatot (OECD,
2010a). A papir-ceruza ¢és szamitogépes tesztfelvétel, illetve teszteredmények dsszeha-
sonlitasardl részletesen lasd példaul van Lent (2009), magyarul pedig Csapd, Molnar és
R. Téth (2008), valamint R. T6th (2009) tanulmanyait. (E tanulmanyban a digitalizalt és
papiralapt tesztek tovabbi Osszehasonlitasatol a terjedelmi korlatok miatt eltekintiink.)

A digitalizalt tesztfelvételen tilmutatva a méréeszk6zok eszkoztaranak bovitésével,
gazdagitasaval elérhetjiik, hogy a papiralapon mért készség, képességteriilet vagy tudas
vizsgalatat kiterjessziik 0j tipust, papir-alapon nem alkalmazhat6 itemtipusokkal. Ezaltal
ugyanazt a konstruktumot mas tipusu itemekkel is mérhetjiik, valamint kiegészithetjiik a
vizsgélatot nyomtatott formatumban nem mérhet6 elemekkel. Ilyen tipust vizsgalatokra
mutat példat a 2. fejezet.

Ugyanakkor 1éteznek olyan 21. szazadi készségek, képességek, illetve kompetenciak,
melyek papiralapon nem mérhetdek. Ilyen a dinamikus problémamegoldas, a digita-
lis szovegértés vagy egyes szamitogéphasznalathoz k6tddo teriiletek (e-mail rendezés,
webes keresés, stb.) vizsgalata. Ezért e pedagogiai/pszichologiai felmérések kizardlag
technologiailag gazdag kornyezetben torténhetnek. A harmadik fejezet az uj konstrumok
mérésére iranyuld vizsgalatokat 6sszegzi.

Fiiggetleniil attol, hogy papir-ceruza tesztjeinket digitalizaljuk, a korabban papirala-
pon mért domaint bdvitjiik ki, vagy 0j mérési teriilethez készitiink itemeket és azokkal
meérjiik fel a didkjaink képességeit, teljesitményét, a technologia-alapu mérés lehetoséget
nyujt arra, hogy a tesztelés folyamatat megvizsgaljuk. A szamitogépes tesztelés soran a
diakok egyéni, a teszteld szoftverrel folytatott interakcidit rogzitjiik, majd az eltarolt ada-
tok alapjan kiértékelhetjiik azokat. E témarol a 4. fejezet ny(jt részletesebb attekintést.

Méréeszkozok bovitése és gazdagitasa

A mar korabban, papir-ceruza alapon tesztelt kompetencidkat, készségeket és képessége-
ket a szamitogépes tesztelés soran 1j, a papir-ceruza méréeszkozoknél gazdagabb vizu-
alis és auditiv ingereket tartalmazo feladatok segitségével vizsgalhatjuk meg. Példaul
a 2006-os OECD-PISA tanuloi teljesitménymérd programsorozat természettudomanyi
eszkoztudas vizsgalataban (OECD, 2010a) a nyomtatott tesztek mellett opcionalis lehe-
toségként megjelent a technoldgia-alapti mérés-értékelés. E vizsgalati ciklusban 15 éves
tanulok természettudomanyos eszkdztudasat mérték papir-ceruza alapon és szamitogépes
kornyezetben. A szamitogépes adatfelvétel soran a didkok fix formatumu, multimédias
elemekkel gazdagitott szamitogépes itemeket (példaul lasd 1. abra) oldottak meg (OECD,
2010a). A mérés harom orszag részvételével (Dania, 1zland, Korea, részletesebben lasd.
Halldorsson, McKelvi, és Bjornsson, 2009; Lee, 2009; Sorensen és Andersen. 2009) zaj-
lott. A vizsgalatra 45 itemet fejlesztettek, és minden item két részbdl allt: egy stimulust
tartalmazo részbdl és egy feladat részbdl (OECD, 2010a). A stimulus teriilet szoveget,
képet, videot vagy flash animaciodt tartalmazott, mig a feladat megoldasat feleletvalasztd
(’multiple choice’ — MCQ — vagy komplex MCQ) itemekkel végezték (OECD, 2010a).
Az 1. abran lathaté item stimulus része egy video6t, a valaszalternativak pedig képeket
tartalmaznak.
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Question 5: Bicycle

Danny is riding along a track and has to stop quickly. He applies the brake strongly and the bike skids to a halt. When Danny
applies the brake, a calliper pushes rubber pads against the rim of the wheel.
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Which part of the bicycle is likely to have the highest temperature just as the bicycle comes to a stop?
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1. dbra. Az OECD-PISA 2006-os természettudomanyi eszkoztudas mérésének egyik példaiteme

(OECD, 2005, idézi: Sorensen és Andersen, 13. 0.)

Egy masik példa, a Test of English as a Foreign Language Internet-based Test (TOEFL
IBT) nyelvvizsga teszt, mely szintén a mérdeszkdz gazdagitasara ad példat. A tesz-
tet 2005-ben vezették be, és fokozatosan tértek at a internet-alapt adatfelvételrdl az
internet-alapu vizsgéztatasra (Educational Testing Service, a tovabbiakban roviditve:
ETS, 2008). A TOEFL IBT teszt a korabbi papir-alapti angol nyelvvizsga elektronikus
megvalodsitasa, ugyanakkor nem kizardlag digitalizalasa, mert a nyelvvizsga papir-alapti
¢és internetes valtozata kiilonbozik egymastol. Van olyan szovegértési feladat, melyben,
kihasznalva a technologia nytjtotta elonydket, a vizsgdzok online kdrnyezetben rakat-
tinthatnak egy jeldlt szora vagy kifejezésre, és megnézhetik annak definicigjat, illetve
magyarazatat (ETS, 2008.). Példaul a 2. abran a szovegben megtalalhatd ,,shamans” sz6
jelentését a bal oldalon olvashatjuk. Hallasértési feladatok esetén pedig szamitdogépes
kornyezetben nemcsak a szoveget halljak a vizsgazok, hanem képek is segitik az elhang-
zottak kontextualizalasat és a beszéldk szerepeinek, szandékainak beazonositasat, amely
segitségével konnyebben elképzelhetik az adott szituaciot (E7S, 2008).
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TOEFL Reading

REVIEW)

VOLUME

Question 3 of 12

According to paragraph 5, why do some scholars refer to a trance
state to help understand the cave paintings?

QO To explain the state of consciousness the artists were in when
they painted their pictures

O To demonstrate the mythical significance of the strange
geometric shapes

O Toindicate that trance states were often associated with
activities that took place inside caves

O To give a possible reason for the strange appearance of the men
painted on the cave walls

Paragraph 5 is marked with an arrow [=]

More Available
by amows and spears. This opinion also attempts to solve the =
overpainting by explaining that an animal's picture had no further
use after the hunt.
=) A third opinion takes psychological motivation much further into
the realm of tribal ceremonies and mystery. the belief that certain
animals assumed mythical significance as ancient ancestors or
protectors of a given tribe or clan. Two types of images
substantiate this theory. the strange, indecipherable geometric
shapes that appear near some animals, and the few drawings of
men. Wherever men appear they are crudely drawn and their
bodies are elongated and rigid. Some men are ina prone position

and some have bird or animal heads. Advocates for this opinion
point to reports from people who have experienced a trance state,
a highly suggestive state of low consciousness between waking
and sleeping. Uniformly, these people experienced

weightlessness and the sensation that their bodies were being
stretched lengthwise. Advocates also point to people who believe
that the forces of nature are inhabited by spirits, particularly
shamans who believe that an animal's spinit and energy is
transferred to them while in a trance. One Lascaux narrative
picture, which shows a man with a birdlike head and a wounded
animal, would seem to lend credence to this third opinion, but there
is still much that remains unexplained. For example, where is the
proof that the man in the picture is a shaman? He could as easily
be a hunter weanng a headmask. Many tribal hunters, including
X some Native Amencans, camouflaged themselves by wearing
animal heads and hides

Perhaps so much time has passed that there will never be
satisfactory answers to the cave images, but their mystique only
adds to theirimportance. Certainly a great art exists, and by its
existence reveals that ancient human beings were not without
intelligence, skill, and sensitivity

shamans: holy people who act as healers and diviners

-

2. abra. TOEFL IBT példaitem (ETS, 2008)

Papir-alapon nem mérheté konstruktumok: lehetéségek
a 21. szazadi képességek mérésére

Léteznek olyan konstruktumok, melyek a 21. szdzadban fontos szerepet tdltenek be,
ugyanakkor természetiikbol fakaddan kizardlag elektronikus kornyezetben vizsgalha-
tok. Példaként emlithetjiik a dinamikus problémamegoldast (Greiff és mtsai, 2012) és
a digitalis szovegeértést (példaul: OECD PISA — Electronic Reading Assessment, lasd:
OECD, 2011). Az olyan, szamitogéphez, mobil eszkézok hasznalatdhoz kapcsolodo
mérések, mint a szamitdgép-, illetve internethasznalati ismeretek feltérképezése: fajl-
keresés, e-mail kiildés, e-mail rendszerezés, kulcsszavas keresés (Kammerer és Gerjets,
2012; Lennon, Kirsch, Davier, Wagner és Yamamoto, (2003); Pfaff és Goldhammer,
megjelenés alatt; OECD, 2012) szintén kizarolag interaktiv kornyezetben valosithatoak
meg leghatékonyabban.

Noha a 21. szazadi képességek, a szamitogép-, illetve internethasznalathoz fiz6d6
ismeretek egy része statikus, papir-ceruza alapon is vizsgalhaté (példaul Dancso, 2009),
az egyes feladatok megvalodsitdsanak folyamatat, azt, hogy a didk nem csak ismeri, de
képes az egyes miveletek elvégzésére, csak szamitogépes kornyezetben, szimulaciok
segitségével vizsgalhatjuk. Ilyen szimulacids vizsgalat zajlott az OECD Programme for
the International Assessment of Adult Competencies (feln6tt kompetenciak nemzetkdzi
mérési programja, roviditve: PIAAC) 2011-es ,,Problémamegoldas technologiailag gaz-
dag kérnyezetbe” cimii mérése soran, melynek kdzéppontjaban az informaciés-kommu-
nikécios technoldgiak hasznalatdhoz kapcsolodo problémamegoldas allt (OECD, 2012).
A PIAAC mérésben hasznalt problémamegoldas definicioja alapjan (lasd: OECD, 2012)
a technologia-alapu kornyezetben végzett problémamegoldas magaba foglalja a digitalis
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technoldgia, kommunikacios eszkdzok és hdlozatok haszndlatat, az informacidhoz vald
hozzaférést és annak értékelését, a masokkal torténé kommunikaciot és hétkdznapi prob-
1émak megoldasat (példaul foglalas, vasarlas, munkakeresés).

A PIAAC probamérésben alkalmazott feladatra ad példat a 3. abra, mely feladat egy
webes keresofeliiletet szimulal, ahol a ,,Job search” (munkakeresés) kifejezésre kapott
talalatok lathatok a webbongészdben ("browser’). A feladat megoldasahoz a tesztet meg-
oldo6 személyek hiperlinkek segitségével megtekinthetik a keresésben kapott oldalakat,
majd konyvjelzével ("bookmark’) el kell latniuk azokat a weboldalakat, amelyek teljesi-
tik a feladatban foglaltakat, azaz amelyek nem igényelnek regisztralast és fizetést.

(@

A —

E Bookmarks Help

dit - -
‘_‘ @ ! I! N ﬁ uRL www.websearch.com/jobsearch

Filo
You are looking for a job ‘V—'
and have located these five
websites.
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www jobsearch.com

Bookmark all the sites that
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We connect you with the best jobs on the web.
One you have bookmarked www.worklinks. com

the sites, click Next to go

=lk Looking for a job?

Start your job search here.
www careerstarters.com

Connections.com
We provide access to the best jobs
www.connections.com

The best jobs online
If you are looking for the perfect job, start right here.
www greatjobs.com

® e =T
3. abra. PIAAC példaitem (OECD, 2012, 53. o.)

Szintén webes keresés eredményének feldolgozasi folyamatat vizsgalta Pfaff és Gold-
hammer (megjelenés alatt) a németorszagi National Educational Panel Study® (NEPS)
keretében. A szerzok altal kozolt vizsgalat egy webes keresofeliiletet valositott meg,
ahol a didkok egy kulcsszavas keresés eredményeit lathattak. A feladat felépitése meg-
egyezett a 3. dbran lathato példaitemmel: a didkok a képerny6 bal oldalan az instrukci-
ot, jobb oldalan az interaktiv stimulus feliiletet lathattdk. E jobb oldali webes keresési
eredmények linkjeit kovetve a didkoknak el kellett donteniiik, melyik link tartalmazza
a leginkabb hiteles informaciot egy feltett kérdésre. A feladatok megoldasahoz tehat a
tanuloknak tudniuk kell alkalmazni a hiperlinkeket, navigacios (elore, hatra, home) gom-
bokat, és a weboldalak koziil azt kellett megjeldlniiik, mely adatait tartjak a leginkabb

* http://tba.dipf.de/en/projects/neps-national-educational-panel-study
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megbizhatonak, és a feltett kérdés tekintetében leginkabb relevansnak (Pfaff és Gold-
hammer, megjelenés alatt).

A digitalis olvasas-szovegértés vizsgalatara ad példat az OECD-PISA 2009-ben 19
orszag részvételével végzett elektronikus szovegolvasas és — értés-vizsgalata (OECD,
2011). A tesztitemek itt is két részbdl alltak: egy stimulus részbdl és egy kérdésbol.
A stimulus részben talalhatd digitalis szovegek hipertextusok, azaz irott szovegek és
képi informaciok halmazai, amelyek navigacios eszkdzokkel vannak 6sszekotve (OECD,
2011. 40. ol alapjan). igy a feladatok egy tobb oldalbol allo webes kornyezetet jelenitet-
tek meg, melyben a didkoknak hiperlinkek segitségével kellett navigalniuk.

A digitalis olvasas fejlettségének vizsgalatakor tehat az olvasas-szovegértés képessége
mellett az informaciohoz vald hozzaférést is mérjiik, hiszen a digitalis szovegek haté-
kony megértés¢hez a tanuldonak képesnek kell lennie explicit és beagyazott hiperlinkek
alkalmazasara, és jartasnak kell lennie a navigacios eszk6zok hasznalataban (Mende-
lovits, Lumley és Searle, 2009 alapjan). Ehhez hasonld vizsgalatot terveztek (Webes
olvasds-szovegértés — Web-based reading cimmel) 9-10 éves tanulok korében a Progress
in International Reading Literacy Study (PIRLS) — Nemzetkdzi Szovegértés-vizsgalat
keretében, melynek 2011-re tervezett kiprobalasat 2016-ra modositottak (Mullis, Martin,
Kennedy, Tron, és Sainsburg, 2009).

A digitalis olvasas-szovegértés feladatok mellett szintén kitiintetett szerepet kapott a
problémamegoldoé gondolkodas vizsgalata elektronikus kdrnyezetben, mivel e teriilet az
OECD PISA 2012-es mérésében is szerepelt (OECD, 2010b). E nemzetko6zi vizsgalatban
a statikus problémaszituaciok mellett olyan interaktiv feladatok is helyet kaptak, melyek
csak a technologia-alapi mérés-értékelés keretei kozott oldhatok meg (OECD, 2010b).

Az ilyen interaktiv feladatokat tartalmazé problémamegold6 gondolkodds mérésére
Greiff és munkatarsai (2012) bevezettek egy un. MicroDYN alkalmazast, mely szo-
rosan kapcsolddik Dorner operacionalis intelligencia elméletéhez, és a problémameg-
oldasi folyamatot harom facet segitségével adja meg: informacid kinyerés (’information
retrieval”), modellképzés (*modellbuilding’) és eldrejelzés (*forecasting’). A rendszer
miitkodésének prezentalasara bemutatunk (Wiistenberg, Greiff és Funke, 2012 alapjan)
egy példaitemet (4. abra), melyben a didkoknak harom megadott edzéstipus (Training A,
Training B és Training C) hatasat kell vizsgalniuk. Majd meg kell allapitaniuk, hogyan
hat a harom edzéstipus a csapat jellemzdire (’motivation’ - motivacid, ’power of throw’
- dobaserdsség, és “exhaustion’ - kimertiltség). A csuszkak pozitiv (+,++) vagy negativ
(-, --) iranyba torténd elmozditasa noveli/csokkenti az adott edzésforma mennyiségeét.
A problémamegoldas elsé fazisaban a didkok kiprobaljak a rendszer mikodését, azaz
feltérképezik, hogyan fiiggnek 0ssze az endogénvaltozok (edzéstipusok) az exogénvalto-
zokkal (a csapatok jellemzoivel). Ezt kdveti a modellképzés, ahol a didkoknak grafikusan
kell abrazolniuk, hogyan fiiggnek dssze a valtozok, azaz milyen inputra, milyen outputot
ad a rendszer. Végiil (3. facet: forecasting) elére meghatarozott értékeket — csapatjellem-
zOket — kell a didkoknak elérniiik, azaz alkalmazniuk kell az elé6zéekben megszerzett
tudast (R. Toth, Molnar, Wiistenberg, Greiff és Csapo, 2011).
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4. abra. Problémamegoldas példaitem (Wiistenberg és mtsai, 2012. 5. o.)

Még komplexebb szamitogépes rendszer meglétét feltételezi majd a kollaborativ prob-
Iémamegoldas (Collaborative Problem Solving- CPS) vizsgalata, mely az egyénnek az
a képessége, amely eldsegiti a hatékony részvételt és egylittmiikodést egy olyan problé-
mamegoldési folyamat soran, amelynek ketté vagy annal tobb résztvevdje (dgense) van
(OECD, 2013 alapjan). Ilyen CPS vizsgalat szerepel majd a 2015-6s OECD PISA méré-
sekben, amely soran a tanuldk kiilonbozé képességekkel rendelkezé szimulalt résztve-
vokkel kollaboralnak, hogy a kollaborativ készségekrodl (példaul csoportgondolkodas, a
hatékony csoport- és egyéni szintli interakcid megteremtéséhez sziikséges kommunika-
cios készségek) valid informaciokat szerezzenek (OECD, 2013).

A tesztelési folyamat vizsgalata

A szamitogépes tesztelés lehetdséget nyujt arra, hogy ne csak a végso tanuloi valaszo-
kat, vagy elkészitett produktumot (példaul fogalmazast) értékeljiik, hanem informaciot
gyljtsiink a tesztmegoldas folyamatarol is. Ezen informacidk értékelésbe torténd bevo-
nasa lehetdséget teremt pontosabb tudomanyos kovetkeztetések levonasara, illetve azok
finomitasara. Ehhez azonban pontosan rogziteniink kell a didkok tesztmegoldé tevékeny-
ségét.

Az elektronikus tesztelés soran a didkok tesztelérendszerrel folytatott interakciojat
az adatfelvevd szoftver rogziti (Toth, Rolke és Goldhammer, 2012a). Ezen informaciok
alapjan tajékozodhatunk arrol, hogy egy didk mennyi id6t toltott egy feladat megoldasa-
val, hanyszor javitott a valaszan, melyik kérdést hagyta ki, melyik kérdésre tért vissza,
nem linearis tesztek esetén milyen sorrendben oldotta meg a tesztfeladatokat, hogyan
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tudta kezelni az egeret, a billentytlizetet, stb. Azonban a didkok tesztmegoldési folyama-
tanak adatai gyakran nem keriilnek bele az elemzésekbe. Ennek egyik lehetséges magya-
razata, hogy az adott vizsgalatban csak a végeredmény szamit, azaz, hogy helyes vagy
nem helyes a tanul6 valasza. Egy masik lehetséges ok, hogy a nagy mennyiségii tanuloi
tevékenységeket rogzitd fajlok (un. logfajlok) feldolgozasahoz programozdi ismeretekre
van sziikség (Toth, Rolke, Naumann és Goldhammer, 2012b), ez pedig neheziti a teszt-
megoldasi folyamatbol szarmazo informacidk felhasznalasat.

A logfajlok feldolgozasanak egyik legelterjedtebb modszere, hogy a loggolt adatokbol
elére definialt valtozok értékeit kinyerjik (Toth és mtsai, 2012a, 2012b), és ezekkel a
valtozokkal jellemezziik az egyes tanulok tevékenységeit. Ilyen valtozok lehetek példaul:
a tesztmegoldassal toltott id9, illetve webes kereséfeliileteket megvalositod feladatok ese-
tén, hogy hany darab weboldalt nézett meg a didk, vagy hany darab, a feladatmegoldas
szempontjabol relevans oldalt nézett meg a tanuld a teszt megoldasa soran (OECD,
2011). Ilyen és ezekhez hasonlo valtozok segitségével képet kaphatunk a tesztitem és a
kajat.

Egy tesztitemmel folytatott tanuldi interakciok vizualis megjelenitésére ad példat az 5.
abra (Toth és mtsai, 2012a alapjan). A vizualizacid alapjaul szolgalt egy komplex teszti-
tem, mely a 3. abrdhoz hasonlo, 6t weblinket tartalmaz6 webes kereséfeliiletet valositott
meg. A feladat megoldasahoz végzett tevékenységeket a teszteldszoftver rogzitette és
logfajlokban tarolta. A logfajlokbol kinyerték a tanulok Gsszes tevékenységét, majd a
kinyert akciokat aggregaltak, és az alabbi iranyitott graf segitségével abrazoltak. A graf
csticsai (ovalisok) egy-egy weboldalt reprezentalnak. Példaul Item09:Webhits a teszti-
tem nyitooldala, mely a webes keresés eredményét jeleniti meg. Az Item09:pagel pedig
az elsd hiperlink segitségével elérhetd weboldalt reprezentalja. A graf élei azt mutatjdk
meg, hogy egy weboldalrdl hany tanuld navigalt el egy masik weboldalra. (Példaul a
kilencedik item nyitéoldalardl 106 diak navigalt az els6 elérhet6 weboldalra.) Az 5. abra-
r6l leolvashatd, hogy a kilencedik itemen a didkok a harmadik és az 6todik weboldalt
nagyon ritkan nézték meg, mig a 11. item esetén kiegyenstlyozottabb eloszlast mutat a
weboldalak felkeresésének szama (76th és mtsai, 2012a alapjan).

A graf az interakciok gyakorisagi eloszlasa mellett az egyes weboldalakon eltoltott
1d6t is reprezentalja. Ezt az informaciot a graf csucsainak szine adja meg. Minél sotétebb
egy csucs, annal tobb id6t toltottek ott a diakok atlagosan. E két graf azonban eltérést
mutat, hiszen a bal oldali grafon a harmadik és 6t6dik oldalon a diakok nagyon rovid
1dot toltdttek, mig a jobb oldali graf kiegyensulyozottabb idéeloszlast igazol. Ezen ered-
mények alapjan megallapitast nyert, hogy a 9. item esetén a harmadik és 6todik webes
talalat nem tolti be a disztraktor funkcidjat, mert a didkok ezeket az oldalakat ritkédn nézik
meg, és akik megnézik, nagyon rovid id6 alatt eldontik réla, hogy nem relevans a feladat-
megoldas szempontjabol (76th és mtsai, 2012a alapjan).
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5. abra. Aggregalt interakciok (Toth és mitsai, 2012. 2068. o.)

Az itemmiikodés vizsgdlatan tul egyéb pedagogiai teriileten is kihasznalhatjuk a logfaj-
lokban kodolt informaciokat. Szamos vizsgalat vette példaul goreso ala a diakok naviga-
cios profiljat (példaul: Barab, Bowdish és Lawless, 1997; Lawless és Kulikowich, 1998;
Niederhauser, Reynolds, Salmen és Skolmoski, 2000), melyek legalabb harom navigéacios
profilt azonositottak (Lawless, Brown, Mills és Mayall, 2003 alapjan): (1) informacio-/
tudaskeres6k (Cknowledge seekers’), (2) fobb jellemzok felfedez6i (*feature explorers”)
¢s (3) apatikus/kozonyds felhasznalok (Capathetic hypertext users’). A tudaskeresdk (aki-
ket konyvimadokként is szoktak aposztrofalni) kategoriaja azon olvasokat jeldli, akik a
hipertextus tartalmahoz kot6d6 informaciokra vadasznak. Ok olyan képernydk felé navi-
galnak, amelyek tartalma sziikséges a jobb megértéshez. A felfedezok (6ket forras-élve-
z6knek is hivjak) aranytalanul sok id6t tdltenek multimédias elemekkel. Latszolag ezek
az egyének tobb id6t toltenek azzal, hogy megértsék, hogyan mikddik a hipretextus,
mint azzal, hogy relevans informacidkat gytijtsenek az irott szovegbol. A kdzonyos fel-
hasznalokat nem érdekli a hipertextusban rejlé lehetdségek feltarasa; sem informacid
kinyerésére, sem pedig a jellemzoik feltérképezésére nem szannak idét (Lawless, Brown,
Mills és Mayall, 2003).

A felhasznaloi profil (angolul ’user profile’) elkészitésén kiviil a navigacios jellem-
z06k a tanuldi teljesitmények magyarazatara is felhasznalhatok. Az OECD PISA digitalis
olvasas-szovegértés vizsgalatdban példaul harom navigécios tényezd (a megtekintett
weboldalak szama, a relevans — a feladat megoldasahoz sziikséges informaciot tartal-
mazo6 — oldalak megtekintésének szama, valamint a tanuld altal megtekintett relevans
oldalak szama) és a tanuloi teljesitmények Osszefiiggését vizsgaltak (OECD, 2011).
Tovabbi példaként szolgal Toth és munkatarsai (2012b) vizsgalata, melyben a navigacios
tevékenységek klaszteranalizise soran kapcsolatot tartak fel a navigacios viselkedés és az
itemmegoldas sikeressége kozott.

A navigacios viselkedés (navigation behaviour’) egyik tényezdjének, a hiperlinkek
kivalasztasanak kutatasaval is tobb tanulmany foglalkozik (lasd: Salmeron és Garcia,
2011; Kammerer és Gerjets, 2012). Salmeron és Garcia (2011) a hiperlinkek kivalasztasi
sorrendjének felmérésére egy wiki-dokumentumot készitett, és megvizsgaltak, milyen
tényez6 alapjan valasztottak ki a didkok a linkeket és milyen sorrendben. Kammerer
¢és Gerjets (2012) német orvostanhallgatok webes kereséfeliiletekkel (példaul: Google)
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crer

mennyire biznak a hallgatok a Google rangsorolasaban.

Tovabbi, nem webes kereséfeliiletet megvaldsitd, interaktiv itemek alkalmazasa soran
szintén elvégezhetjiik a tesztmegoldasi folyamat és a teszteredmények kapcsolatanak
vizsgalatat, azonban a feladat tipusanak megfelelé valtozok definialasara van sziikség.
Példaul problémamegoldas terén, amelyre a 4. abra mutat példat, Toth, Wiistenberg,
Rolke és Greiff (2012c¢) az alabbi valtozokat definialta: a didk altal hasznalt beallitasok
szama, ismételt beallitasok szama, tesztid6 stb. E tesztmegoldasi folyamatot leképezd
valtozok segitségével a tanuldi teljesitmények tobb, mint 80 szazaléka volt magyarazhato
(Toth és mtsai, 2012c¢).

Osszegzés

Vitathatatlan tény, hogy a napjainkban zajlo
technologiai fejlédés életiink szerves részét
képezi, formalja azt. Ez a hatds megmu- .
tatkozik abban, hogy a mindennapokban A lanulmdnyban foglaltak alap-

valé boldogulasunkhoz sziikséges készsé-  jan megdllapithato, hogy az
gek repertoarja folyamatosan bOvill vagy a  1x7Tiocobizik és azok kéziil is

hagyomanyos készségek atalakulnak a tech- g IR
nologiai fejlodés hatasara. Ez a valtozas az peldaul a szamitogep egy olyan

oktatds mikrokornyezetét sem hagyja érin-  SORoldalii eszkdz a pedagogiai
tetlenil. Az IKT-eszk6zok szeleskorl hasz-  meres-értekeles folyamatdban,

nalatanak koszonhetGen a tanitasi-tanulasi .., Iy barmely tesztelési folya-

folyamat, ezen beliil a mérés-értékelés is B . B
jelentds atalakulason megy keresztiil. matba hatekonyan integrdlha-

Jelen tanulmany elsddleges céljakéntbete-  t0. Haszna t6bb szinten is meg-
kintést nyujtottunk a szamitogépes mérés-ér- mutatkozik: noveli a mérheté

tekelésben rejlo lehetbségekbe, valamint készségek, konstruktumok skdld-
megvizsgaltuk, hogy kiilonb6z6 nemzetkdzi

értékelési programok hogyan integraljsk a  Jdl S jO alapot szolgdltat arra,
szamitogépet a pedagogiai mérés-értékelés  hogy interaktiv kornyezetben
folyamataba. Nemzetkozi példak segitségé- vizsgdlhassuk meg szdamos 21.

vel bemutattuk, hogy a mar meglévé méré- ) . ) ) .y
eszkozok bovitése s gazdagitasa hogyan & S2Azadi Rompetencia fejlettsegi

milyen mértékben teszi lehetévé a kordbban  szintjét. Tovdbbi nem elhanya-
papiralapon mért konstruktumok ujszeri  golhato elonyei, hogy egyrészrol
vizsgalatat. Az OECD-vizsgalatok modszer- mélyebb betekintést enged a

tani jellemzdire tamaszkodva prezentaltuk, . . .
milyen 0ij konstruktumok mérését tiizték ki tesztelesi folyamatba es teljesebb

célul a nemzetkdzi nagymintas keresztmet-  Répet ad a tanulo teszitkitéltési
szeti vizsgalatok, valamint azt, hogy milyen Jfolyamatdrol, mdsrészrél hozzd-

modszerekkel és feladattipusokkal mérték ~ . - L . .
azokat. Gorcsd ala vettiik, hogyan szerez- Jarul az IKT jartassag és a digi-

hetiink informaciét a szamitogép-alapt talis miiveltseg fejlodesehez,
pedagdgiai mérés folyamatarol, valamint a implicit fejlesztéséhez.
diakok tesztkdrnyezettel folytatott interakci-
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0jarol, hiszen a tesztelési folyamat vizsgalata szamos lehetdséget kinal a tanuldi teljesit-

mények vizsgalata terén.

Osszegezve elmondhatd, hogy a szamitogép, mint tesztmédium a mérdeszkoz digita-
lizalastol kezdve, a mérdeszkdz bovitésen/gazdagitason at a tesztelési folyamat vizsgala-
taig tobbféle modon alkalmazhatd a pedagogiai mérés-értékelési folyamatban. Azonban
a hatékony alkalmazas feltétele, hogy a szamitégépes kornyezet nyujtotta lehetdségeket
a mért konstruktum jellemzdihez, valamint a mérési célhoz igazitsuk.
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Szavai Dorottya

Pannon Egyetem MFTK Irodalom- és Kultiratudomanyi Intézet

Konfesszio, metanarrativ
képzodmények ¢és megkettozodések
Kemény Istvan Kedves Ismeretlen
cimi regényében

Kemény Istvdan a '90-es évek kéltonemzedekének atyja, kultikus
alakja, alighanem a kortdrs magyar irodalom egyik legjelentésebb s
legizgalmasabb alkotoja, gondolkodoja. A mai magyar irodalomban

kiemelkedo jelentoségti lirai életmiive a travesztia legktilonféelebb
vdltozatainak valosdgos tdrhdzdt adja.: utdnzads, pastiche, bricolage,
szimuldkrum, parddia, sz6vegkdoziség stb. A kritikai recepcio dltal ,a”
posztmodern kortdrs kéltonek tekintett Kemény (bdr a magam
részeérol ezt a keérdést komplikdltabbnak ldatom) irdsmodijdt kezdettol
Jfoguva egyfajta manierizmus (olykor manierista poz) s alapvetéen
mitikus szemléletmaod jellemzi, ami kimondottan travesztidra valo
hajlamot sejtet.

tei eldtt meghajolva ezattal mégis a szerz6 2009-ben megjelent regényérol, a

Kedves Ismeretlenrdl fogok beszélni, ami — annak ellenére, hogy erésen meg-
osztotta a kritikat posztmodern koltészetével — véleményem szerint az utdbbi évtized
egyik legfontosabb magyar regénye.

A konyv belsé boritdjan paratextusként a kovetkezd szerzoi instrukcid all: ,,a regény
fikci6”, a lap masik oldalan talalhatd6 mott6 azonban, mely kiforditja, mintegy travesz-
talja 6nnodn allitasat, rogton el is bizonytalanitja az olvasét: ,,Minden igaz, meg persze
az ellenkezdje is, de azért féleg minden.” Kemény Istvan regénye ennek ellenére a kon-
fesszid mufaja feldl is olvashato: a Kedves Ismeretlent szerzéje egy bd évtizedig irta,
hosszas csaladkutatasokat végezve, tobb kilométernyi hangszalagfelvételt készitve és
hasznalva fel. S6t, a Korvin Konyvtar-beli epizodokat elnézve az a benyomasom, hogy a
szerz6 mar a nyolcvanas évek végén érlelte magaban a regény csirajat, amikor is vizsga-
idészakban egyetemistaként az akkor mar Széchenyi Konyvtar névre hallgat6 intézmény
olvasotermében jelentékeny idot eltdltve gyakran taldlkoztam a regényalakjaihoz hason-
16an leginkabb a konyvtar folyosojan ténfergé-beszélgetd vagy éppen konyvtarzaraskor
mindannyiunkat a regényben ugyancsak megidézett korabeli éjszakai életbe invitalo
Kemény Istvannal. E tekintetben a regény az autobiografia/onéletiras/autofikciéo miifaji
keretein beliil is interpretalhato volna.

A Kedves Ismeretlen szinte felkinalja az értelmezének a miifaji travesztia fel6li értel-
mezést: vallomas, csaladregény, nevelddési regény, torténelmi regény, generacios regény,
mivészregény, kalandregény, kulcsregény vagy épp a kortars magyar prozaban eluralko-
do6 aparegény. Jelen tanulmany azonban mas aspektusbdl igyekszik megragadni targyat.
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A Kedves Ismeretlen csaknem minden szerepléjének legfébb tevékenysége az olva-
sas vagy az iras, illetve annak vagya, de legalabbis valamiféle alkotas: ez az alapjaiban
onreflexiv szoveg, 1ényegében a regényszoveg egésze metanarrativak legkiilonbdzobb
¢életmiiben is megmutatkozik.)

Kemény Istvan elsé s eddig utolséd regénye (pontosabban a szerz szavai szerint mas-
feledik: az els6 fél regényének korai verses regényét, Az ellenség miivészetet tekinti) par
excellence metanarrativ szoveg. ,,Kérjik fejezzék be az olvasast”: az elbeszélés ezzel a
mondattal indul, s a cselekmény egyik f6 helyszine az Orszagos Széchenyi Konyvtar,
akkori nevén Allami Korvin Konyvtar. A Kedves Ismeretlen tehat mar a narrativ strukti-
ra legelso szintjén is dnreflexiv, az olvasas aktusaba az olvasas aktusat, az olvasast mint
léttevékenységet beird regény, regény az olvasasrol.

Az olvasé nem ok nélkiil asszocial a posztmodern proza klasszikusaira: Borges
,univerzalis konyvtar”, illetve ,totalis konyv” metaforajara, akarcsak a sziintelentil
ir6do, de soha be nem fejezett, mert be nem fejezheté kdnyv toposzardl Italo Cal-
vino nevezetes regényére, a Ha egy téli éjszakan egy utazo...-ra. A Kemény-regény
hései ugyanis folyton irnak, de alkotasuk rendre félbe marad, illet6leg sziinteleniil
tervezik a miivet, amit soha nem alkotnak meg. Mindebben Kemény latasmodjanak
jellegzetes ambivalencidja ragadhaté meg: az emberi 1ét titokként, a regény szavaival
megformalhatatlan, megirhatatlan Nagytorténetként, befogadhatatlan Konyvként valo
tételezése s valamifajta ironikus, &m mégis komoly jaték e léttitokkal. Itt utalnék az
Ady-mintéra, az Ady-féle poétika imitaciojara a Kemény életmiiben, s egyszersmind a
Kosztolanyi-orokségre. A jaték Keménynél nem pusztan vagy nem annyira a kritikusok
altal emlegetett posztmodern szimuldkrum, hanem olyanfajta 6nreflexiv alakzat vagy
autopoétikus gesztus, mely életmtvében legalabb annyira a nyugatosok drokségeként
tarthat6 szamon.

Az iras, a részben irdsos, részben szobeli torténetmondas aktusa a mi legalapvetobb
alakzata tehat: vagyis a Kedves Ismeretlen regény az irasrol avagy annak lehetetlenségé-
r6l, bevégezhetetlenségérol.

Csaknem valamennyi szerepl6t a tokéletes alkotds avagy miialkotds megteremtésének
fausti vdgya mozgatja, ami a regény egészét igy valamiféle paktum nélkiili Faust-tra-
vesztiava teszi. Ennek legékesebb példaja Apa, az elbeszéld Krizsan Tamas édesapja altal
megalmodott id6gép: a diktatura politikai aldozataként egyetemet nem végzett, éjszakai
portasként dolgozo apa a nyéki haz kertjében egy dreg fa alatt épiti az idégépet: az éden-
kert-utalast ambivalenssé teszi, hogy a gép egy ocska autoroncs belsejében késziil. Az
id6gép természetesen sosem késziil el, hiszen — mint a regény egyik kdzponti dnreflexiv
alakzata — azt hivatott felmutatni, hogy mikdzben Kemény szdmara az ember alkotd
lényként tételezddik, a tokéletes/totalis mii-alkotas nem létrehozhatd. Az id6égép-szim-
boélum és az iras-aktus kozti megfeleltetést maga a regényszoveg mondja ki: ,,...mert a
legtobb férfi egy bizonyos kor utan idégépet kezd épiteni, legalabbis nekikezd a maga
idégépének. Es ha valamiért mégse fog hozza, akkor boldogtalan lesz, és értelmetlen-
nek fogja érezni az életét. Velem is ez van. Ez a torténet az én idégépem.” — mondja az
én-elbesz¢éld. Ha aparegényként olvassuk a Kedves Ismeretlent, az id0gép a fit elbeszéld
irasmiivének travesztiaja, vagy éppen megforditva.

Hasonl6 a helyzet a Nagytorténettel, amit Lajos bacsi ir szoban, pontosabban a Nagy-
tortenet a ,,vilag nagy dolgain toprengd” Lajos bacsi és Apa véget nem érd vitai soran
¢l6szoban irodik, s természetszertileg sosem irodik meg. Tamas nevelddése — aki kamasz-
ként a felndtt férfiak vitdinak lelkes hallgatoja — a Nagytorténetrdl valé gondolkodassal
kezdédik. A széban irddd Nagytorténet egyszerre jeloli a Nagybetlis torténelmet, illetve
a regény mifajat mint Nagytorténetet, mint epopeiat, végsd soron a Kedves Ismeretlen
szovegét mint a Nagytirténet megalkothatosaganak lehetdségét, illetve lehetetlenségét.
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A regény kdzponti szimbdluma, a Duna a Nagytorténet metaforikus megfeleldjeként
funkcional, a travesztia kiilonféle valtozataiban idézve meg a toposz magyar klassziku-
sait Jozsef Attila versétl Esterhazy Duna-regényéig: a kelet-kozép-eurdpai, illetve a
magyar torténelmi sors ikonja, a kulturalis emlékezet e kdzkeletli metaforaja itt egyuttal
a Krizsan-csalad személyes torténetének jeldloje is.

Mindebbdl sejthetd, hogy Kemény Istvan regénye, csakiugy, mint lirai életmiive, nagy
erével veti fel a modernség-probléma tjragondolasat: annak a kérdésnek a mérlegelését,
hogy a kortars posztmodern (?) proza mennyiben ¢és hogyan addsa a modernség 6roksé-
gének. Kemény koltészetével kapcsolatban tobbszor eltdprengtem mar a ’posztmodern’
jelzd problematikussagan és vitathatésagan, amit a regény kapcsan is relevansnak érzek;
jelen terjedelmi keretek kozott e komplex problematikat nyilvan épp hogy csak érinteni
tudom.

A regény narrativaja folytonosan a digresszi6 eljarasaval €1, a Sterne-mu kései utod-
jaként folytonosan kitér a narrativ logika ¢lél: az iras és az olvasas mint a szereplok
legalapvetébb gesztusa szlinteleniil atirja a narrativat. a metalepszis alakzatanak kitelje-
sedését pedig az adja, hogy a narrativ strukturanak az olvasast olykor megnehezité rend-
kiviili dsszetettsége feloldodik onmagaba visszatérd, onmagara visszacsavarodo elbeszé-
1és-szerkezetként, melyben az olvaséd végiil felismeri, hogy a f0szerepld én-elbeszéld,
Krizsan Tamas nem mads, mint a Kedves Ismeretlen szovegének szerzdje. Mindez pedig
az alabb hivatkozott Satdntango narrativ strukturajat, emlékezetes metalepszisét idézi.

A Kedves Ismeretlen — mint a torténelmi regény sommasan posztmodernnek mondhato
miifaji travesztidja — olvashato a budapesti értelmiség, ezen belill is az Gin. underground
vagy rock-szubkultura, valamint a magyar és a kelet-kozép-eurdpai torténelem parodi-
4jaként. De mint latni fogjuk, Kemény Istvan konyve tobb szempontbdl tul is 1ép a tra-
vesztiv 1atdsmadd ezen horizontjan.

Az Els6 rész Pryck és Griga ciml 6. fejezete kiilondsen tanulsagos nézépontunkbdl,
ahol harom f6szereplé: Emma, Olbach bacsi és Patai koriil bontakozik ki a kdvetkezd
metanarrativ képzodmény: az akkor 6t és fél éves Emmat (aki késébb Krizsan Tamas
felesége lesz) nagypapaja, Olbach Endre és Patai elviszi kirandulni a Janos-hegyi kila-
tohoz.

Patai Péter a regény egyik legnagyszertibben megformalt alakja, rendkiviil plasztikus
degradalt satan-figura, magat a Kadar-rendszert megelevenité démon. Figyelemre mélto
a Péter keresztnév is, mely (a kortars magyar proéza nagy ordog-regényének, a Satan-
tangonak a Petrinajahoz hasonlatosan) az arulé mindséget huzza ala. Amennyiben kulcs-
regényként olvassuk a Kedves Ismeretlent (aminél persze sokkal tobb), a Kadar-rezsim
végnapjaiban a pesti Bolcsészkart végzo olvaso sejtelme s a szerzd szives szobeli kozlése
alapjan Patait konnyen azonosithatjuk Szerdahelyi Istvdnnal, a verstantudomany egykori
uraval és parancsolojaval, aki rettegésben tartotta az ELTE bolcsészhallgatoit. A regény
fausti kisértdje, ha ugy tetszik, az eurdpai metafizikai hagyomany travesztiajaként is
olvashato: Patai alakjanak travesztiv dimenzioja valoban a parodidhoz kozelit.

Ami Olbach Endrét illeti, 6 nem csak konyvtaros, pontosabban konyvtarigazgato, de
maga is szerz0: a sok kotetesre tervezett Kelet hajnala cimi opus elsd kotetének szerzo-
je, ami a Napnadl is vilagosabb, hogy nem mads, mint a Spengler-mti, 4 Nyugat alkonya
travesztiv, méghozza parodisztikus atirata.

Visszatérve Pryck és Griga metanarrativajara: Patai tehat, akit ,,atkozben megszallt az
ordog” (92. o.), a sotét erdében a kislanynak elmesél egy kdzépkori rémtorténetet Pryck-
ol és Grigarol, a szerzetesrdl és szeret6jérdl, telis-tele fojtott erotikaval, szadizmussal
és véres gyilkossaggal, melynek alzarlatdban a cimszereplok meghalnak. A ,regény a
regényben” csavaros eljarassal egésziil ki, a bedgyazott narrativajii mese elbeszélésének
egy adott pontjan ugyanis egy masik szerzetes beleirja torténetiiket egy konyvbe, s mire
a végére jut, Pryck és Griga feléled, s Pryck kimaszik sirjabol. ,,De bar ne tette volna!
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Mert Pryck azéta jarja a vildgot, és keresi azt a konyvet, amibe beleirtak.” (96. 0.) S ez
még nem minden, Kemény nem elégszik meg azzal a travesztiv megoldassal, hogy a
démoni regényalak altal elbeszélt démonirol szol6 torténet tiikor-strukturajan keresztiil
olvassa-olvastassa, értelmezze az altala teremtett fiktiv vilagot, hanem egy kdvetkezd
Iépésben a fikcion beliili realitast egyenesen dsszekapcsolja a fikcion beliili fiktivvel:
Patai ugyanis kijelenti, hogy a pragai szerzetes altal irt konyvet éppen Emma nagypapaja
Orzi ,,Budan a kiralyi konyvtarban™ (97. o.). Patai slusszpoénja pedig az, hogy a kislany-
ban okozott életre sz616 traumat azzal tetézi, hogy azt allitja, Pryck a regényfikcio jelen-
idejében éppen Emmaba koltozott bele. Pryck és Griga torténetében annak lehetiink tehat
tanui, amint a szo, illetve az irds mintegy megelevenedik: ahogy a metanarrativa a fikcion
beliili realitassa valik, amint a kimondott, illetve leirt szobol regényalakka inkarnalodik.

E némileg talan talirt, talcsavart narrativ travesztiadradatban kitinéen latszanak
Kemény irott, illetve olvasott identitas feldli 1étértelmezésének korvonalai, e latszdlag
cselekményes regénynek a referencialitast visszaszoritd szoveguniverzum-jellege.

A konyv masodik részében visszatér ugyanezen travesztiv elbeszélés, Pryck és Griga
torténete, Gjabb travesztia formajat oltve: tiz évvel késébb az akkor 16 éves Emma — nem
eldonthetd, hogy 6rdogi vagy isteni sugallatra — megir egy verset Pryckrél és Grigarol, s
ezzel meg véli talalni az életben valo kiildetését.

Emma Pataival, a degradalt 6rdog-alakkal folytatott parbeszéde az elbeszélés utolsod
lapjain zarul le, amikor is Emma, immar anyaként, gyermekeivel visszatér a traumatikus
élmény helyszinére, a Janos-hegyre, s végre megszabadul kisért6jétol.

Kiilon figyelmet érdemel Az eltévedt lovas beépitése a regényszovegbe. A Kedves
Ismeretlen travesztidinak kitiintetett pontja, a Masodik rész 16. fejezete Az eltévedt
lovas cimet viseli: Emma, aki ,,Ady Endrébe is szerelmes volt” (351. o.), egy erotikus
jelenet kellés kdzepén, pontosabban végén mezteleniil elszavalja akkori szerelmének az
Ady-verset. ,,Halkan kezdte, de kdzben, ahogy beleélte magat, megfeledkezett minden-
r6l. Lassan talpra gordiilt a fotelbdl, felegyenesedett, szemét lehunyta, fejét lehajtotta,
két kezével ritmizalva, atszellemiilten mondta végig a verset. Talan le is térdelt kdzben a
szényegre, de biztos, hogy a csupa hajdani eszeldsoktdl mar konnyes volt a szeme.” (352.
0.) A vonatkozo szoveghelyen az elbeszEld Az eltévedt lovas teljes szovegét lejegyzi.

Ady jelentésége a Kemény-¢letmiiben Ady jelenkori irodalmi recepcidjanak kva-
zi-hianya okan teljes tanulmanyt igényelne, ami fontos addssaga a szakmanak. Talan
nem tulzas azt allitani, hogy a kortars magyar irodalomban Kemény Istvan nem csupan
letéteményese az Ady-orokségnek, de valamiféle kulturalis missziot is betolt: nem egy-
szerlien a versek altal athagyomanyozott drokséggel, de a Komp-orszag a hidrol cimii —
hosszadalmas ¢és eleven vitat kivalto — esszével-vitairattal, illetve a legijabb verseskatet,
A kiralynal — mondjuk igy — kozéleti verseivel (Bucsulevél, Nyakkendo stb.), melyekkel
a szerzb ugyancsak felkavarta az irodalmi kozélet allovizét.

A Kedves Ismeretlen eseménytorténetét és metatorténeteit egyszersmind atszovi s egy-
befogja egy még univerzalisabb kulturalis kodrendszer, az europai kulturalis hagyomany
alapmitoszainak a szovegbe épitése: a narrativat strukturalo Husvét, illetve Karacsony
metanarrativaja: a cselekmény idérendjét a ritualis husvéthétfdi csaladi locsolastol a
Karacsonykor — a fikcié valdsaga szerint is valdsdgos — gyermeksziiletésig tartd iv hata-
rozza meg. (Jegyezziik meg, hogy a Krizsan Tamas név egyszerre utal Krisztus és Szent
Tamas alakjara.) A narrativ technika e rendkiviil szofisztikalt alkalmazasat tobb kritikusa
felrotta a szerzonek, a magam részér6l azonban épp a csaknem 6tven évesen prozairova
valéo Kemény regényiroi kvalitasat latom benne.

A travesztidk Osszetettségét mutatja, hogy Kemény egész miivét finom irdnia hatja
at. Jelen keretek kozott csak vazolni tudom azt a problémat, hogy az irénia milyen érte-
lemben latszik miikddni e posztmodern kori regényben, illetve hogy hol latom Kemény
ironikus latasmodjanak hatarait.
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Paul de Man (1996) 4 temporalitas retorikajaban éppen az irdbnia megkett6z6dés jel-
legére mutat ra, amennyiben a szubjektum kettéhasadasat tételezi az alakzatban: ,,A ref-
lektiv elvalasztas [...] az ént ez helyezi at az empirikus vilagbdl a nyelv altal a nyelvben
konstitualt vilagba — olyan nyelv ez, mely [...] az egyetlen entitds, mely lehetdséget
ad arra, hogy az én megkiilonboztesse magat a vilagtol. Az ekképpen felfogott nyelv
a szubjektumot kettéosztja egy a vildgban elmeriilé6 empirikus énre, és egy olyan énre,
mely a kiilonbdzésre €s az dnmeghatarozasra vald torekvése soran olyanna valik, mint
egy nyelv.” (de Man, 1996, 40. o.) ,,Az ironikus nyelv a szubjektumot kettéosztja egy
inautentikus empirikus énre és egy olyan énre, mely csak ennek az inautentikussagnak a
tudasat hordozoé nyelv formajaban létezik. Ettdl azonban nem valik autentikus nyelvveé,
mivel az inautentikussag tudata nem ugyanaz, mint az autentikus 1ét.” (de Man, 1996, 41.
0.) Ebben az értelemben valoban ironikus szovegnek tekinthetjiik a Kedves Ismeretlent,
melynek legfobb témadja a felnovo, ird/alkotd vagy olvaséd szubjektum 6nazonossag-kere-
sése, legfobb eljarasa, hogy szerepléi kényszert éreznek, hogy empirikus tapasztalatukat
folytonosan nyelvi, iro6i-olvasoi tapasztalatta
forditsak at. Masként a paul de mani érte-
lemben par excellence dnreflexiv, onrefle-

- . , ) Az én ironikus travesztidja a
xivitasukban kettéhasad6 szubjektumok, s 1 . . . Y
mint ilyenek (6n)ironikusak. viag mint szoveguniverzum,

Az én ironikus travesztidja a vilag mint mdsképp az emberi lét mint
szoveguniverzum, masképp az emberi lét irds/olvasds paradigmdra is

mint irds/olvasas paradigmara is kiterjed o s
ugyan, de éppen ezen keresztiil érzékelhe- kiterjed ugyan, de éppen ezen

t8 a legjobban, hogy — a Kemény-életmii ~ Reresztiil érzekelhetd a legjob-
egészére, azaz a lirai korpuszra is jellem-  ban, hogy — a Kemény-életmii
z6en — az ironikus beallitds mindig atlendiil egészére, azaz a lirai korpuszra

onmagan, mégpedig az id6hoz vald nosztal- .7, Il ~ az ironikus bedl
gikus viszony, azaz egy erésen elégikusnak Is jeliemzoen — dz Ironirus beadl-

mondhatd modalitas iranyéba. litas mindig dtlendiil bnmagan,
Az irénia korlatait voltaképpen Kemény  mégpedig az idohéz valo nosz-
egyértelmiien etikai alapu vilag- és torté- talgikus viszony, azaz egy ere-

nelemszemlélete, illetve a kozéleti kolté- I6oik b dhaté
szetrdl, a koltéi vatesz-szereprdl vallott, a sen elegirRusnar monanato

legkevésbé sem kanonikus, a magyar kolté- modalitds iranydba.
szet torténetében ilyen erdvel utoljara Petri-
nél tapasztalhatd allaspontja szabja meg: itt
utalnék vissza az Ady-minta jelentdségére. ,,A versirds profétasag is, amirdl az ember
folyamatosan igyekszik megfeledkezni, mert nem akarja, hogy futdébolondnak nézzék.”
(Mészarovics, 2005) — mondja Kemény Istvan egy interjiban.

Kemény Istvan koltészetének egyik legalapvetobb poétikai torekvése a koltoi hivatas
feleldsségének! olyanfajta igénye?, mely élesen elkiiloniil a késémodernségtdl a poszt-
modernig terjedé periddust déntden meghatarozé koltéi attitlidtdl.? S természetszerfileg
ugyanez a szemlélet kiterjed a prozair6 Keményre is: az életmi egészére jellemzdonek
mondhatd, hogy mikdzben jellegzetes posztmodern gesztusokkal tavolitja el magatol
a modernség patoszat, az irodalom erkolcsi elkotelezettségéhez s a torténelemhez valod
feleldsség etikai alaptl viszonya komollya teszi a jatékot. ,,Mintha a nagy erkdlcsi kér-
dések alapja mindig titokban maradna — am ugy, hogy a titok meghatarozé ereje egy
pillanatra se lenne kétségbe vonhatd.” (Margocsy, 2006)

Guillaume Métayer (2008) nagyszerti, szintetizald igényli tanulmanyat idézve Kemény
Istvant ,a torténelem 1étezésérdl meggy6z4dott szerzoként jellemezhetnénk; ami aligha-
nem maris jelzi e kolto kiilonleges helyét a sajat poszthistorikussagahoz ¢€s a torténelemtol
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vald eltavolodasahoz megrogzotten ragaszkodd posztmodern nemzedéken belill. [...] E
kozép-europai modell paradoxona — vagy éppen a benne rejlé energia — nyilvanvaldan
megmutatkozik abban, ahogyan képes a posztmodernt a nosztalgiaba oltani, és kanyargds,
bonyolult iton a toredéket egy ,,nagy elbeszélés” egészébe szervesiteni. [...] Kozép-Eurd-
paban mindenesetre, Ugy tlinik, nem az irdnia az egyetlen kapcsolat, viszonyulas és tavol-
sagtartasi forma, amit a poszthistorikus ember megenged magéanak sajat multjaval szem-
ben. [...] Ebben a koltészetben az irénia sokkal inkdbb a sajat vaksdgunkat pellengérezi
ki, amiért nem latjuk a jo oreg torténelmet — egyesek azt mondandk, az ,,onmagat ismétl”
torténelmet — dolgozni az 6rokds travesztidk és elhallgatasok mogott. A posztmodern és
poszthistorikus vilagban a torténelemhez fliz6d6 egyetlen viszony tehat a ,jatek” lesz. [...]
De vajon minden , jaték” egyazon poszthistorikus ironia hordozéja-e? Ugy véljiik, a , jaték”
éppen ellenkezdleg egyfajta torténelmi tudatot is sugallhat, sot, akar egy masik ,,nagy elbe-
sz¢€1és” — illetve talan inkabb a mitoszban megtestesiild par excellence ,,nagy elbeszélés”
hordozdja lehet. Keménynél a posztmodern meghaladasanak kisérletét érhetjiik tetten,
amelynek soran a kolt6 ugyan felaldozza a torténelmet, de egyuttal rekonstrualja — ha nem
is a mitoszt magat, de legalabbis a mitosz hidnyat, nosztalgiajat, Sehnsucht-jat. A szemiink
elétt kibontakozo jaték tehat harom szinten: a tdrténelem szintjén, a mitosz szintjén és leg-
féképpen a posztmodernizmussal illetve a posztmodernizmus ellen zajlik.”

A Kedves Ismeretlen zarlata is figyelemre mélto a sz6 travesztidja, s egyaltalan a tra-
vesztia szempontjabol: a harom barat, Tamas, Gabor és Kornél a Hiilyék Sziklajan allva
ordit: ,,Es orditott Gabor, és orditott 6. A maguk lelkéért orditottak, de tudtam, hogy
masok lelkéért is orditanak. Miutan lattam, hogy kell, orditottam ¢én is: a magam lelké-
ért, de orditottam Apaért és Anyukaért, Gerdaért, Erikaért, Balazsért, Judit néniért. [...]
Es Horribile Dictuért, a kandurért és Pataiért. Es szegény Klarikaért is, bar 6t egyaltalan
nem ismertem.” (467. 0.)

Az artikulalatlan orditas, a nyelvileg artikulalatlan hang egy travesztiv aktust rejt: a
Nagytirténet a maga teljességében nem megirhato, artikulalhatatlan vagy csak traveszti-
ak sorabol allhat 6ssze torzo formajaban.

A regényt imitalva: az altalam elbeszélt torténetet, a travesztiv hagyomany Kedves
Ismeretlenbeli feltarasat magam is torzoban kell hagyjam. Ugy jartam, mint az alkoto
regényszereplok félbemaradt miveikkel: az tivoltéssel nem mervén probalkozni e ponton
inkabb elhallgatok, szavaimat hallgatassa forditom at...

Ahogy a sz0 életre kel Pryck és Griga torténetében, ugy formalodik meg eléadasom-
ban a Kedves Ismeretlen legelso és legvégsd, mégis kimondhatatlan, megirhatatlan kér-
dése: a létezésrol vallo szo végso artikulalhatatlansaga.
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Szavai Dorottya: Konfesszid, metanarrativ képzédmények és megkettézédések

Jegyzetek

" A, vatesz-vitarol” a 80-as—90-es évek magyar kol-
tészetében lasd még: Hekerle, 1988.

? Kemény Istvan tobb kritikusa-értelmezéje is kieme-
li koltészetének ezt az aspektusat: Térey Janos (2000)
k6kemény szembenézés”-r6l, illetve — Szabo Lérin-
cet, Petri Gyorgyot idéz6 — ,.erkdlesi szigor”-rol
beszél: ,,Egy Szabo Lorinc vagy Petri Gyorgy liraja-
nak erkolcsi alapjat képezhette az a szigor, amelynek
megjelenése és jellegzetes artikulalodasa az e téren
mindeddig visszafogott, vagy mondjuk inkabb ’titko-
1626’ Kemény beszédében igazi Gjdonsag.”

* Az elvarasi horizont atrendezése, egységének
felbontasa, mely a koltdi vatesz-szerep, mindenfaj-
ta etika ellehetetlenedésével parosul, a torténelem-
mel szemben érzett felelosség tudataval egésziil ki
Kemény utobbi koteteiben, pontosabban a felelosség
vagyanak és képtelenségének paradox tapasztalata-
val. A »Nekem mindig a kdzony volt az erém, most
sem bizhatok masban«” (Beilleszkedés a tarsadalom-
ba, A koboldkorus kotetben) korabbi anti-hitvallasa
egyfajta szemérmes torténelmi biintudattal egésziil ki

a versekben: a tarsadalmi szerep vallalasanak hianya
nem egyszeriien a sztoikus-lakonikus helyzetkép ins-
piratora ebben a koltészetben, de ujabban egyszers-
mind — a Hideg kozérzetét meghatarozo — biintudat
ihlet6je is: »Nem igérhetek mast, mint, hogy / egyet
nem mondok ki soha: / bocs, ilyen a vilag.« — mondja
az Eladtam magam zarlataban. [...] A lelkiismeret,
a szembenézés egyre novekvd igénye ez, mely altal
a Visszapillanto tiikorterem (Valami a vérrdl) végte-
lenitett, s igy voltaképpen kioltott tiikor-metaforajat
egyre inkabb a tiikor kikeriilhetetlenségének 1ét6sz-
szegz6 gesztusa valtja fel. [...] S szo sincs itt arrdl,
hogy a biintudattal jatszo Kemény verseivel azt alli-
tana, a lelkiismeretnek mint olyannak sziint meg a 1ét-
jogosultsaga. Csupan azt a helyzetet rogziti, melyben
a blintudat civilizacios-¢és kultartorténeti alapjai ren-
diiltek meg, ami azonban nem jelenti a szembenézés
igényének megsziinését, legfeljebb az etikai vilag-
latassal szembeni szkepszist, s ebbdl kovetkezéen a
biintudattal szembeni tavolsagtartas sziikségességét.”
(Szadvai, 2002, 91-92. 0.)
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Kutatasi szoveg
tanorai feldolgozasa

Cikkiinkben egy tijszerii tanitdsi modszert mutatunk be, melynek
temdja a halevo madarak zsakmdnyszerzésével kapcsolatos
biooptikai problemdhoz kapcsolodik. Az optikai tanulmdnyok
keretében a fénytorés temakor tanulmdnyozdsdt kbvetoen egy
érdekes biooptikai kutatdssal kapcsolatos irdast mint tanszdveget
elemeztek 16bb osztdly didkjai. A tanulok a tanszdveg végen a
tudomdnyos kutatdssal kapcsolatban féltett kérdésekre vdlaszoltak
irdasban. Jelen irdsban e tanuloi vdlaszokat elemezziik.

nem megfelelé az iskoldban tanult/tanitott természettudomanyos tudas alkalma-

zasa a mindennapok soran felmeriilé probléméak megoldasaban. Folyamatosan
csokken a tanulok természettudomanyok irdnti motivacidja, a természettudomanyos tan-
targyak népszertisége, ami mar komoly gazdasagi tényezoként is jelentkezik. A didkok
egyre inkabb elfordulnak a természettudomanyos palyaktol. Az oktatasnak ugyanakkor a
tarsadalom rohamos fejlédése kovetkeztében egyre tobb ) kihivasnak is meg kell felel-
nie, a munkaerdpiacon eredményesen alkalmazhaté miiveltség és szaktudas kozvetitése
sziikséges. Ehhez viszont az iskolaban fel kell késziteni a diakokat a valtozasokhoz vald
alkalmazkodasra, a folyamatos, egész ¢életen at tart6 tanuldsra (Nagyné, 2010). A magyar
iskolak tobbsége ezzel mintegy szembe menve, a természettudomanyokat alapvetden
onmagaban zart, a koznapoktol elkiiloniilt vilagként mutatja be, és a gyerekek tobbségé-
ben ez a megkozelités rogziil. Ez nem annyira a kutatoi utanpotlasra, mint inkabb a szé-
lesebb nyilvanossag és a természettudomanyok kapcsolatinak alakulasara van rossz
hatassal (Patkos, 2008).

N apjainkban a természettudomanyos nevelés szamos problémaval kiizd. Példaul

A kutatasalapi tanitas/tanulas (kat)

Tobb orszagban elterjedt gyakorlat a természettudomanyos nevelés mint kutatas, illet-
ve a kutatdsalapu természettudomany-tanitas koncepcidja, amelynek 1ényege, hogy a
kutatas képezi a természettudomanyos nevelés alapjat, irdnyitja a tanuloi tevékenységek
megszervezésének és kivalasztasanak alapelveit. A kutatasalapt tanulas/tanitas, rovidit-
ve KAT (angolul ’Inquiry-Based Learning’, IBL) olyan modszer, amely biztositja, hogy
a tanulok atéljék a tudasalkotas folyamatait. Ezt a megkdzelitést szeretnénk hazankban
is elterjeszteni. A modszer 0 jellegzetessége, hogy a didkok végezzenek kutatassal kap-
csolatos, illetve kutatas jellegli tevékenységeket a természettudomanyok tanulasa sordn
(Nagyné, 2010).

A tényleges kutatasi tevékenység manualis elvégzésére azonban nem mindig, nem
minden téma esetében van kozvetlen lehet6ség. Ilyen esetekben lehet példaul filmet
nézni a kutatasrol, de lehet érdekes kutatasokrol sz616 beszamolokat is olvasni és azokat
a szovegeket feldolgozni. Ez utobbi esetben a feldolgozasnak nemcesak a konkrét szakmai
tartalmara érdemes kitérni, hanem a kutatas menetének és modszereinek elemzésére is.
Erre azért van sziikség, mert napjaink embere sokféle kutatdsi eredményrdl értesiil a koz-
médiabol. Ezek egy része tényleges, valodi kutatasnak tekinthetd, de nagy résziik sajnos
az altudomanyos kategoriaba sorolhat6. A természettudomanyos tanoraknak tehat fontos
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képességfejlesztési feladata, hogy a diakok képesek legyenek a ténylegesen tudomanyos-
nak tekinthetd hiradasok elkiilonitésére az altudomanyos kdzlésektol.

Jelen irasunkban erre mutatunk egy konkrét példat, melyben egy érdekes biooptikai
probléma vizsgalatarol szolo kutatasi beszamold a feldolgozando széveg (Horvath,
2004). A feldolgozast tényleges iskolai kdrnyezetben kiprobaltuk. A kovetkezd szoveg
keriilt a didkok elé:

A halevé madarak zsakmanyszerzése és a fénytores

A ragadozo dllatoknak a sikeres zsakmanyszerzéshez fol kell mérniiik a zsakmany
térbeli helyét, azaz a tavolsagat és iranyat. A halevé madarak zsakmanya a viz alatt
talalhato, igy a vizfelszini fénytorés jelensége miatt vizi célpontjuk mdshol latszik,
mint ahol a valosagban van (A dabra). Ezért a madartol bizonyos latasi korrekciot
kévetel meg a zsakmanyszerzés. Vannak olyan madarak, mint példaul a kocsagok
és a gemek, melyek a sekély vizben gazolva cserkészik be aldozatukat.

Kutatok laboratoriumi koriilmények kozott vizsgaltak, hogy a kiskocsag viz
alatti zsdkmanyra val6 lecsapdsa soran ténylegesen el tudja-e végezni a sziikséges
latasi korrekciot.

Elsé kiserletsorozat

B %& akvarium

1. dbra

A B abran lathato elrendezést alakitottak ki a vizsgalathoz. Apré halakat (zsak-
manyt) rogzitettek egy tivegmedencében, amiben a halak helye valtoztathato volt.
Ezutan filmre vették, amint a kiskdcsag a medence szélérdl lecsap az igy eldkészi-
tett zsdkmanyra.

A medencét a kisérletsorozat egyik részében viz, masik részében levegd toltotte
ki. A felvett filmet szamitogéppel kielemezve meghataroztak a madar szemének és
csérének térbeli mozgasat az id6 fiiggvényében.

A kisérletekben a madar mindig nagy pontossaggal csapott le aldozatara, soha-
sem hibazott, fiiggetlentil attol, hogy zsakmanya levegdben volt-e vagy viz alatt.

A filmfelvételek elemzésébdl kideriilt, hogy ha a madar egy viz alatti zsak-
manyra vag, akkor fejének mozgasa a lecsapas alatt két részre oszthatd: Az elsd,
lassu (50 cm/s) szakaszban a csér csak hozzavetblegesen iranyul a célpont felé.
Ezutan hirtelen a masodik szakasz, a tényleges lecsapas kezdddik, mikor a mozgas
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sebessége az el6zének tobb mint 6tszordsére (270 cm/s) gyorsul, s a csér pontosan
a zsakmanyra iranyul, habar az a fénytorés miatt mashol latszik. A csér csak koz-
vetleniil a célpont elérése el6tt nyilik ki. A lecsapas mindkét szakaszaban a mozgas
kozel egyenes vonall.

Mikor a madar nem viz alatti, hanem levegdébeli zsadkmanyra csap le, csoré-
nek mozgaspalydja nem kiilonithetd el térbeli szakaszokra: A csér mar viszonylag
tavolrdl pontosan a célra iranyul, s egyre novekvd sebességgel, kozel egyenes
vonalban, toréspont nélkiil csap le.

A kisérletek eredményei azt mutattak, hogy a kiskdcsag a természeteshez hason-
16 koriilmények kozott a zsakmany valodi és latszolagos helye kozti néhany centi-
méteres eltérést tokéletesen kompenzalni tudja. Ekkor a madar ugy tudja megkdze-
liteni zsakmanyat, hogy feliilrdl, a vizfelszintdl mérve viszonylag nagy (majdnem
90°-0s) szogben csap le. Ennek eredménye kozel 100 %-os talalati arany.

Masodik kisérletsorozat

A kutatok egy masik kisérletsorozatban olyan eseteket vizsgaltak, mikor a kis-
kécsag valamilyen akaddly miatt a vizfelszinhez képest csak laposabb szogben
kozelithette meg a zsakmanyat. Ekkor a célpont valddi és latszolagos helye kozott
nagyobb az eltérés az el6z6 esethez képest. A kutatok kérdése az volt, hogy ilyen-
kor valtozik-e a talalati arany.

A vizsgalathoz az el6z6hdz hasonlo elrendezést alakitottak ki, de az akvarium
folé ferdén kifeszitett haloval megakadalyoztak, hogy a madar til kozel mehessen
a zsakmanyhoz.

akadalyozo

akadalyozo e
/\R halo levegd /
g akvarium

L& celpontok J |
} DI :
|

Ii
|

Ezzel elérték, hogy a madar a vizfelszinhez képest csak viszonylag lapos szogben
nézhette a zsakmanyt, és csaphatott le ra. A masodik kisérletsorozat eredményei a
kovetkezok voltak:

2. abra

— Sokkal nagyobb volt a tévesztési gyakorisag a vizi zsakmanynal, mint a levego-
belinél. A tévesztések szama nétt, amint a madar a vizfelszinhez képest egyre
laposabb szogben nézhette csak a célpontot, s csaphatott le ra.

— A lecsapas elsO szakaszanak (mikor a madar bemérte zsakmanyat ¢és a fénytorés
miatt szlikséges korrekcidkat elvégezte) id6tartama nagyobb volt a vizi zsak-

98




Szemle

manynal, mint a levegdbelinél. Ezen id6 anndl nagyobb volt, minél laposabb
szogben nézhette a célpontot a madar. Levegdbeli célpont esetében ilyet nem
tapasztaltak.

A két kisérletsorozat alapjan levonhato kovetkeztetések

A két kisérletsorozat eredményei alapjan az a kovetkeztetés vonhato le, hogy a
madar tévesztési gyakorisaga nem azért nétt az 0j kisérleti dsszeallitasban, mert
kissé akadalyoztatva volt a zsakmany elérésében, hanem azért, mert nehezebben
tudott megkiizdeni a fénytorésbdl eredd korrekcios problémaval.

A kiskécsag tehat az evolicid soran alkalmazkodott a viz alatti zsdkmany fény-
torés miatti latszolagos helyének a valoditol valo eltéréséhez. Ha ez nem til nagy
(azaz ha a madar megfelelden meredeken nézhet, s csaphat le), akkor a tévesztési
rataja nulla. A zsakmany latszolagos képének nagyobb eltolddasai mellett azonban
a madar mar nem képes megfeleld korrekciokat végrehajtani, s a hibaarany jelen-
tédsen megno.

Kérdések a szoveggel kapcsolatban
1.) Mi volt a kutatasi kérdés?
2.) Mi volt a kutatas feltételezése (munkahipotézise)?
3.) Milyen egyszertsitésekkel éltek a kutatok a vizsgalatok soran?
4.) Milyen méréssorozatokat végeztek a kutatok?
5.) Mi volt a kisérleti €s az ellenérz6 (kontroll) mérés?
6.) Hogyan elemezték a kapott adatokat?
7.) Milyen hibaforrasok lehettek a mérés soran?
8.) Milyen kovetkeztetésekre jutottak a kutatok?
9.) Milyen tovabbi kutatasi kérdéseket tudnatok megfogalmazni a témaval kap-
csolatban?
10.) Ti milyen vizsgalati eljarast, kisérleti berendezést terveztetek volna?
11.) Milyen egyéb mennyiségeket mértetek volna meg és hogyan?

A vizsgalat célkitiizése, lebonyolitasa

A tanszoveg feldolgozasanak f6 célkitlizése a természettudomanyos ismeretszerzés f6
Iépéseinek mint egy metakognitiv tudasrendszernek a tudatositasa a didkokban. Mun-
kank val6jaban azt a célt szolgalta, hogy megallapithassuk, ténylegesen lehet-¢ ilyen
jellegii feldolgozast végeztetni a tanulokkal, tovabba szerettiink volna valamilyen képet
kapni az oktatasi kisérletbe bevont tanulok eredményességérdl ezen a teriileten. Ezért a
fonti szoveg feldolgozasa oktatasi kisérlet alkalmaval ténylegesen megtortént tobb isko-
lai osztalyban az optika torési torvényének témakoréhez kapesolodva.

Eldszor egy nyolcadikos osztaly probalkozott, de még nem a fontebbi szoveggel,
hanem annak elédjével, ami hosszabb és bonyolultabb volt, s amiben tobb abra szerepelt.
A didkok ugyan kedvezdéen fogadtak az ujszerii feldolgozast, de jelezték, hogy tulzottan
nehéz szamukra a szoveg. Az osztalytermi kiprobalast vezetd tanarjelolt és a diakok véle-
ménye alapjan a szdveget egyszerusitettiik, mely fontebb olvashato, és a tovabbiakban
mar ezzel dolgoztunk.

A szdveget kiilonbdzo ¢életkoru tanuldk dolgoztak fel. Egy altalanos iskola 8. osztalya
és két 10. évfolyamos gimnaziumi osztaly, minddsszesen 83 tanuld vett részt a kisérlet-
ben. A didkok érdekesnek talaltdk a szoveget és a modszert is, annak ellenére, hogy ez
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a feldolgozadsi mod nagyban eltért a megszokott

természettudomanyos tandrak menetétdl, s 0j volt

szamukra. A szoveget kovetd kérdések is furcsak

voltak a didkoknak. A szdveg feldolgozasa egy 45

perces tandrat vett igénybe mindharom esetben,

aminek menete a kovetkezd volt:

— a tanuldk 6nalloan elolvastak a szoveget,

— rovid irdsos valaszokat készitettek a szoveget
kovetd 11 kérdésre, melyek a kutatas menetével
voltak kapcsolatosak,

— végill kdzos megbeszélés kovetkezett.

Az adatok kiértékelése

A tanuloi valaszokat 6sszegytjtottiik és elemez-
tiik. Azért, hogy képet kapjunk arrol, hogy a dia-
kok mennyire tudtak érdemben foglalkozni a szo-
veggel és milyen szinten valaszoltak a kérdésekre,
a valaszok kodolasaval egy pontozasi rendszert
alakitottunk ki (Korom, 2005, 43. 0.). A kiértékelésnél a valaszokat két részre bontottuk.
Mivel az els6 hét kérdés gyakorlatilag teljes mértékben a szovegre vonatkozik, ezért a
helyes valaszok a szovegbdl kiolvashatok, illetve természettudomanyos eldzetes ismere-
tek segitségével megvalaszolhatok voltak. A 9., 10. és 11. kérdésekre adand6 valaszok-
hoz mar a tanuldk kreativitasara, a szovegtol valo elvonatkoztatasra, a vald életet és az
ésszerliséget is szamitasba vevo atfogdbb szemléletre volt sziikség.

Az 1-8. kérdésekre 3 pontot adtunk, ha a tanulo teljesen, 2 pontot pedig, ha részben
helyesen valaszolt, 1 pontot, ha volt valami j6 elem a valaszban, és 0 pontot, ha nem
volt valasz, vagy ha az teljesen hibas volt. A 9—11. kérdéseknél 0 pontot adtunk, ha nem
volt véalasz, 1 pontot, ha egy otletet, és 2 pontot, ha kett6 vagy tobb otletet irt le a tanulo.
A pontokat egy Excel-tablazatban rogzitettiik. Az Excel tablazatkezeld program segitsé-
gével készitettiink egy statisztikai kiértékelést is, ami alapjan 6sszehasonlithato a tanulo-
csoportok teljesitménye. Mivel csak kis mintank volt, igy e statisztikai elemzés csupan
tajékoztato jelleglinek tekinthetd.

Az iskolai feldolgozasba olyan tanarszakos hallgatok is bekapcsolodtak, akik az
ugynevezett hosszu tanitasi gyakorlatukat végezték. Erdekes volt szamukra ez a tipust
oktatasi feladat, mivel kordbban ilyennel nem talalkoztak a sajat kdzoktatasuk vagy az
egyetemi szakmodszertani tanulasuk soran. Az uj tipust tanarképzés része a szoban forgd
hallgatok szamara a tanitaskiséré szeminariumok rendszere. A tanarszakosok az iskolai
gyakorlattal parhuzamosan vesznek részt olyan foglalkozasokon, melyeken pedagogiai
jellegli problémakat vagy a szaktargy tanitdsaval kapcsolatos kérdéseket beszélik meg.
Jelen cikk egyik szerzdje (Radnoti Katalin) kinalta fel a hallgatoknak az oktatasi kisérlet-
be valé bekapcsolddas lehetdségét, amivel tobben éltek is az oktatasi gyakorlatuk soran.

3. abra. Tanuloi munka

A tanuloi valaszok elemzése

A tanszoveg szakmai tartalméval kapcsolatban megjegyezziik, hogy az 1A éabra jol
mutatja, hogy hol latszik a hal képe, ami sok tankoényvben hibasan szerepel.

Erdekes, hogy atlagok tekintetében az altalanos iskolai osztaly jobban teljesitett az
egyik kozépiskolai osztalynal (47 szazalék a 8. évfolyamra jard tanulok és 38 szazalék az
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egyik 10. évfolyamos osztaly tanuldinak a teljesitménye), de e kiilonbség statisztikailag
nem szignifikans. (A kreativitasi kérdések esetében 20 szazalék volt a 8. évfolyamosok
és 10 szazalék a tizedikesek teljesitménye.) A masik gimnazista osztaly 48 szazalékos
eredményéhez képest kozel ugyanigy teljesitettek az altalanos iskolasok a feladatsor
els6é felében, a masodik felében viszont e kozépiskolas tarsasag 1ényegesen jobb telje-
sitményt nyujtott (38 szazalék). A két kdzépiskolas osztly teljesitménye szignifikdnsan
kiilonbozott egymastol.

Annyit talan el lehet mondani a vizsgalt harom osztaly eredményei alapjan, hogy
ugy latszik, a kutatassal kapcsolatos tudasrendszer nem gyarapodik jelentésen az isko-
lai tanulmanyok soran. Ez sajnos nem biztatd hir! Az 50 szazalék alatti teljesitmény
azonban nem tekintheté rossz eredménynek, hiszen a foltett kérdésekhez hasonlokkal
nem talalkoznak a gyerekek a tanulményaik soran, s az alkalmazott tanitasi modszer is
Uj volt szamukra. A fizika vagy egyéb ter-
mészettudomanyos tandrakon nem szokas
ilyen jellegli kérdéseket megbeszélni, ezen a o B
gzl,akérlat(;gn szerintiink Vélt%ztatni érdemes. Latszik, a kutatdssal kapcsolatos
Az utols6 harom kérdés kifejezetten az O  tuddsrendszer nem gyarapodik
otletekre kérdezett I'é, a diakok kreativitasat ]'elento”sen az lS/@Olﬂl [ﬂnulmd_
igényelte, vildgszemléletét vizsgalta. Sajnos 2 in. B , biz-
sok tanul6 nem is valaszolt rajuk. iy O/ S?mm' < Sdj 7}05 ?em 12”

frasunk tovabbi részében bemutatjuk, /@10 hir! Az 50 szdzalek alatti
hogy a szoveg utani kérdésekre a tanuloktol teljesitmény azonban nem
milyen valaszokat vartunk, majd elemez-  yopiyihe16 rossz eredmeénynek,
ziik a tanuldi véalaszokat, melyekbdl néhany ) .. .y
erdekeset be is mutatunk. hiszen a foltett kérdésekhez

hasonlokkal nem taldlkoznak a
gyerekek a tanulmdnyaik sordn,

s az alkalmazott tanitdsi mod-

Vilasz: Képes-e a kiskécsag a vizben lévg — SZ€T 1S U] volt szamukra. A fizi-
zsdkmdny elkapdsakor a fénytorés miatt  Ra vagy egyéb természettudo-

sziikséges korrekciot elvégezni? mdnyos t&lnéydleon nem SZO/QQ/S

A legjobb valaszok e kérdésre sziilettek, a le/?n! ellegti kérdéseket megbe-
kutatasi kérdést a legtobb tanulé (44-en kap- ~ Sz€lni, ezen a gyakorlaton sze-
tak 3 pontot a 83-bol) rendesen meg tudta rinttink vdltoztaini érdemes.

fogalmazni a tanszdveg alapjan. Itt elvartuk
a diakoktol, hogy kérdé mondatot irjanak le
a valaszukban, hiszen a kutatas kérdését kellett megfogalmazniuk. Ehhez képest tobb
tanulé valamilyen allitast fogalmazott meg. Sokan egyszertien kimasoltak a szovegbdl
a kutatasi kérdést, mig a kovetkezd kérdésekre mar nem adtak helyes valaszt. Az, hogy
egyazon tanul6 valaszai sem mindig kovetkezetesek egymassal, a hatékonyabb termé-
szettudomanyos szemléletformalas igény¢ét tdmasztja ala. Ugyanerre a problémara vilagit
ra az az el6bb emlitett tény is, hogy gyakoriak voltak a kimasolasok, ami azt jelzi, hogy a
gyerekek képesek folismerni a szovegben 1évo fontos elemeket, az értelmezés, az 6nalld
kifejtés azonban még gatba {itkdzik. Mas szemszogbdl nézve, a masolasokbol levonhato
az a sajnalatos kovetkeztetés is, hogy valosziniileg mar a kutatasi kérdést sem értették
meg pontosan a didkok. Volt viszont néhany valasz, mely mélyebb megértést tiikrozott.
Ezek kozt eléfordult olyan didk, aki hangoztatta valaszaban, hogy néhany cm-es eltérést
eredményez csak a fénytorés, amit korrigalni kell a kdcsagnak. Az a tanulo, aki teljes
mértékben atfogalmazta a valaszt, feltételezhetden tokéletesen értette is a kutatasi prob-

1) Mi volt a kutatas kérdése?
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1éma jellegét, példaul: ,,...hogyan kiizd meg a fénytoréssel?”, ,,...hogyan, illetve egy-
altalan képes-e elvégezni a latasi korrekciot?”. Ez utobbi példanal szépen latszik, hogy
a diak nem vette ,.készpénznek™ a kutatasi hipotézist, és valdban a kutatasi kérdést tette
fel. Mindkét példa szemlélteti, hogy a didk értette azt, amit leirt, nem pedig csak ,,ész
nélkiil” masolt a szovegbdl. E kiemelt valaszok a mélyebb megértés mellett a kifejlettebb
absztrakcios képességet jelzik, vagy a téma iranti nagyobb vonzodasra utalnak. Fontos,
hogy a gyermekek meghagyjak és elfogadjak a lehetdségét annak, hogy a kutatasi kér-
désre nemleges valaszt is kaphatnak a kutatas eredményeként, illetve hogy a végiil levont
kovetkeztetések megcafolhatjak a munkahipotézist.

Teljesen rossz valaszok is akadtak. Tobbszor eléfordult arra valo utalds, mintha a kis-
kocsag a fénytorés miatt konnyebben jutna zsakmanyhoz, jobban latna a fénytdrésbol
ered6 korrekcids probléma miatt. Az altalanos iskolas tanulok kozott eléfordult olyan
valaszado is, aki a fénytorésrol teljes mértékben megfeledkezett, csak arra figyelt, hogy
milyen szazalékban sikeres a madar vadaszata a koriilményektdl fiiggden. Ez ebben az
¢életkorban érthetd, mivel el6fordulhat, hogy csak a madar szemszogébdl képes nézni
még a gyermek az eseményeket, és a legalapvetobb mindennapos problémat latja meg
a szituacioban, az élelemszerzés kérdéskorét, mig az elvontabb mondanivalot mar nem.
Olyan valasz is el6fordult a kisgyermekek esetében, mely eleinte arra utalt, hogy teljesen
érti a problémat, de utana a fogalmazas zavarossa, érthetetlenné valt. Folmertil a kérdés,
hogy fogalmazasi problémabol ered-e ez, vagy ennyire ambivalensen mozog a didk a
témaban (mondjuk attol fiiggden, hogy mely része érdekli, koti le jobban).

2) Mi volt a kutatas feltételezése (munkahipotézise)?
Valasz: Igen, a kiskocsag képes elvégezni a korrekciot.

E kérdésre kevesebb jo valasz érkezett. 29 tanuld kapott 3 pontot és 33-an 0 pontot
értek el. A jo valaszok kozt voltak kiemelkeddk. Volt olyan tanulo, aki altalanositott a
kocsagra vonatkozo feltételezésbol az efféle gazlomadarak zsakmanyszerzési szokasai-
ra. Eléfordult olyan, aki egyszertien és tomoren leirta, hogy ,,A madar tokéletesen tudja
kompenzalni a néhany cm-es eltérést”, ami arra utal, hogy teljes mértékben értette a jelen
kutatasalapu tanulas modszerével feldolgozott téma alapkérdését. Lehetett volna elvonat-
koztatast nem tartalmazo helyes valasz is, melyben a didk a kocsag zsakmanyszerzésével
foglalkozott, de ez a valasz valamiért a 3. kérdéshez kertilt, melynek ilyen értelemben
nincs kdze a munkahipotézishez. A rossz valaszok kozt nagymértékben fordult eld az,
hogy kérdésként irtdk le a munkahipotézist: ,,...a kocsag képes-e?”, ,,Képes-e vagy
nem?” (még azt sem jeldlve, hogy mire). Volt, aki mar tovabb gondolkozva nem a mun-
kahipotézist ismertette, hanem azt, hogy a zsakmanyszerzéshez a kiskocsagnak sziiksége
kellene legyen bizonyos latasi korrekciora; ez 6nmagaban nem a munkahipotézis, hanem
a munka motivacidja lehet, hiszen a madarfaj nem halt ki, azaz bizonyara valahogy sze-
rez zsakmanyt, melyhez viszont sziikséges a latasi korrekcid, s ezt vizsgaltak a kutatok.
Tobben olyan kérdéseket, illetve (nyelvtanilag helyteleniil) kijelentd mondatokat irtak,
melyeknek nincs koze a kutatas feltételezéséhez, ilyen példaul: ,,Hogyha csokkentik
a latasi szoget, akkor mennyire pontosan csap le aldozatara.”. A szdgek problémaja
sokaknal zavart eredményezett, hiszen tobben munkahipotézisnek titulaltak azt, hogy
»A madar 90°-os szogben tud rendesen lecsapni.”, ami egy tényleges megfigyelés, de
semmi koze a munkahipotézishez. El6fordult olyan, hogy valaki a kérdésre valaszolt, de
elvi hibat kdvetett el, ugyanis azt a feltételezést irta le, hogy ,,A fénytorés miatt a madar
téveszthet néhany centit.”, ,,Vizzel t6ltott medence esetében valtozik a talalati arany.”,
holott éppen ennek ellenkezdje volt a hipotézis.
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A kérdésrdl elmondhatd, hogy a feltételezés leirdsa mar nyelvtanilag is problémat
jelentett. Tobbszor eléfordult, hogy hipotézis helyett kdvetkeztetést, motivaciot vagy a
kérdéshez nem kapcsolodd gondolatot irtak a tanuldk. Tehat altalanossagban elmondha-
to, hogy a kutatasi feltevés/munkahipotézis fogalma problémat jelentett. Néhany diakot
ez megriasztott, s nem valaszoltak a kérdésre, még az 1. kérdésre adott helyes valaszuk
ellenére sem.

3) Milyen egyszeriisitésekkel éltek a kutatok a vizsgalatok sordan?

Valasz: Az élohelyi zsakmanyszerzéshez hasonlo szituacio létrehozasa laboratoriumban,
melyben csak a vizre és a zsakmanyra koncentraltak a kutatok.

A kérdésre 21 tanuld kapott maximalis 3 pontot és 23-an nullat. A kérdés atlagos meg-
oldottsaga hasonlo, mint az el6z6 kérdésé. A jo valaszok tobbsége részletes volt, ami azt
mutatja, hogy irojuk értette is, amit taglalt. Legtobb esetben a nem maximalis pontot
elérék csupan 1-2 elemet irtak a sok koziil. Néhany esetben viszont elgondolkodtato
valaszok sziilettek, mint ,,Akvarium, laboratérium”, ,,Laboratériumi koriilmények”. Kér-
dés, hogy a valaszaddk absztrakcios készségei fejlettebbek-e, vagy a rovid, tomor valasz
azért sziiletett, mert a szovegbdl egyes értékesnek tind elemeket akartak kimasolni? Tel-
jesen rossz valaszrol nem beszélhetiink a kérdés kapcsan, mert aki irt valamit, az emlitett
valamiféle egyszerisitést. Félreértések azonban eléfordultak. Az altalanos iskolai és a
kozépiskolai tanulok kozott is volt, aki Gigy interpretalta a kisérleti elrendezést, hogy az
akvarium egyik fele vizzel, masik fele levegdvel volt toltve (mintha abban egy valaszfal
ezt lehetdvé tette volna). Tobben a 2. kisérletben szerepld haldt tartottak a legfontosabb-
nak, s ennek 1étét is egyszertisitésként irtak le, ami arra utal, hogy e didkok nem értették
meg az alapvetd kisérletet és egyszerUsitéseket. Mas részleteket is egyszerisitésként
emlitettek meg a tanulok, példaul a kamera ottlétét. Volt, aki az 5. kérdésre valo valaszt is
ide irta. Tobb gyermek mesélte el hianyosan, hogy mit csinaltak a kutatok, de ez esetek-
ben nem volt érezhetd, hogy értették, hogy mik az egyszertsitések, csak leirtdk, aminek
koze lehetett a kérdéshez. Akik nem valaszoltak, valosziniileg nem értették a kérdést.
Néhany tanulonal alapvet6 problémat jelentett az egyszeriisités fogalma.

4) Milyen méréssorozatokat végeztek a kutatok?

Valasz: A kutatok elészor kamera és szamitogépes kiértékelés segitségevel vizsgaltik a
gazlomadarak egyikének zsakmanyszerzési modszerét vizzel és levegovel teli akvarium-
ban a korabbi egyszeriisitési feltételek mellett. Ehhez tanulmanyoztik a madar fejének
és csorének térbeli mozgasat az ido fiiggvényében, mértek sebességet és lecsapasi szo-
get. A madar lecsapasi tévesztési ratajat hataroztak meg. A masodik esetben ugyanezt a
méréssorozatot végezték el ugy, hogy a zsakmany folé akadalyozo halot helyeztek, ami-
nek kovetkeztében a madar nem csaphatott le olyan meredeken az daldozatara. A kevésbé
meredek latoszég miatt a célpont valodi és latszolagos helye kozti kiilonbség nott. Ekkor
is vizsgaltak a talalati aranyt.

Az altalanos iskolai tanuloknak a kérdés megvalaszolasa lényegesen rosszabbul sikeriilt,
mint az iddsebbeknek. Osszesen 22 6 kapott 0 pontot, kdziiliik 14 4ltalanos iskolai tanu-
16 volt. Mindkét korosztalyban a leggyakoribb a hidnyos valaszadas volt. Sokan leirtdk a
mérés menetének egy részét, vagy jo utalasokat tettek a mért mennyiségekre, de a kétféle
elem egyiitt elvétve szerepelt. A hald behelyezése tobb didk szamara érdekes motivum
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volt. Tobb tanuld adott hasonld valaszt, mint a kovetkezo6 5. kérdésre. A diakokban keve-
redett maga a méréssorozatok leirasa és a kontrollmérés taglalasa. A vizzel és a levegével
teli akvarium is sokaknal szerepelt feliiletes megfogalmazasban, de nem ismertették a
mérés menetét, csak ennek az egy tényezdének a valtozasat. Ugyanezek a tanulok a kont-
rollmérésre vonatkozo kérdéshez abszurd gondolatokat irtak, vagy ehhez a kérdéshez
tartozo valaszokat. Nagyon gyakori volt, hogy a gyerekek az elso kisérletsorozatban mért
kétféle sebességet jelold szakaszt irtdk le a mérésszakaszok helyett. Valdszintileg prob-
Iémat jelentett, hogy a kérdésben és a szovegben is szerepelt a ,,szakasz” sz6. Tobben
csak egy méréssorozatrol irtak méréssorozatok helyett. Volt, aki csak a kiértékeléshez
sziikséges adatrogzités menetérdl irt, ami ugyan fontos, de itt nem csupan errdl volt szo.
A teljes félreértést tiikrozo valaszokban eléfordultak olyan gondolatok, hogy az akvarium
egyik fele vizzel, masik fele pedig levegdvel lett volna tdltve. Ekkor a gyermekek valo-
szintileg nem lattadk maguk el6tt képzeletben a szovegben leirt kisérleti berendezést, ami
a természettudomanyos szemlélet hianyat mutatja, hiszen ilyen jellegli kép kizarolag a
Biblidban fordul elé, mikor Mdzes szétvalasztotta a vizet.

5) Mivolt a kisérleti és az ellenorzé (kontroll-) mérés?

Vilasz: A méréssorozatokat nemcsak vizbe helyezett zsakmanyallatokkal, hanem levego-
be helyezettekkel is elvégezték. A masodik sorozatban a madarat hdloval akaddlyoztik
abban, hogy megszerezze zsakmanyat. Ezt a méréssorozatot is elvégezték viz alatti és
levegobeli zsakmanykihelyezéssel. Ezen kiviil a zsakmany bemérésének idejét is figyelték
vizbeli és levegibeli zsakmany esetében.

E kérdésre 19 j6 valasz sziiletett és 55 f6 kapott 0 pontot. Sokan leirtak a mérést, a mért
mennyiségek egy részét. Tobben irtak le a halds €s nem halos kisérleteket. Sokan a 6.
kérdéshez tartozo valaszt irtak le e kérdéshez. Gyakorta el6fordult, hogy a didkok az 1.
kisérletsorozatban a madar mozgasanak két szakaszat gondoltak ide tartozonak, helyte-
leniil. Tobben csak egyféle méréssorozatrol irtak. Volt, aki a kiértékeléshez sziikséges
adatrogzités menetérdl irt: ,,Egy kameraval felvették a madar lecsapasat.”, ami igaz, de
nem ide tartozik. Adodtak olyan helytelen valaszok is, mint példaul ,,A kamera.”, vagy
,,Kisebb szogben is elvégezték a kisérletet.”. Elvétve volt olyan diak, aki a kisérletsoro-
zatok végkimenetelérdl irt meglehetdsen zavarosan, s ezeket titulalta ellendrzé és kisér-
leti mérésnek. El6fordult olyan, hogy a diak leirta a kisérleti és a kontrollmérést, de nem
szerepelt, hogy melyik a kisérleti és melyik tolti be a kontroll szerepét. Ez vagy arra utal,
hogy nem elég koriiltekintden tortént a valaszadés, vagy azt mutatja, hogy ugyan felis-
merték a két Iényeges motivumot, de nem tudtak, hogy melyik melyik. Utdbbit tamasztja
ala az, hogy voltak olyan didkok, akik éppen forditva értelmezve a kisérleti mérést nevez-
ték kontrollnak és viszont. Valosziniileg sok tanulé szamara szokatlan, ismeretlen volt a
kontrollmérés fogalma. Ezt igazolja, hogy tobben kihagytak ezt a kérdést. Az alapvetd
kifejezés ismeretének hidnya arra utal, hogy jelenleg a legtobb fizika- és kémiadran csak
nagyon kis mértékben helyezddik a hangstly a mérések kiértékelésére, a didkok kutatasi
vagy vizsgalati folyamatba torténd bevonasara. Holott a legtobb tanul6 élvezné, ha sajat
keziileg kisérletezhetne, lehetne részese egy leegyszertsitett kutatasi folyamatnak, s ez
tobb emberi érzékszerv bevonasat is jelentené a tanulasi folyamatba, ami hatékonyabb
ismeretszerzést eredményezhetne.
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6) Hogyan elemezték a kapott adatokat?

Valasz: Az elemzés soran a kutatok azt vizsgaltdk, hogy hany %-ban volt sikeres a zsdk-
manyszerzés.

A valaszok kozott eléfordult olyan, hogy a helyes valasz szerepelt, de eldtte teljesen
helytelen elemek voltak olvashatok. Tobben e kérdésre irtak le olyan valaszt, amit inkabb
az ¢l6z6 kérdésre kellett volna irni, ellenben arra nem adtak kielégito feleletet. Sokan
leirtak a mérések részletes menetét vagy azok egy részét, illetve a mért mennyiségeket.
A haloval és anélkiil végzett kisérletekrdl tobben irtak, ami viszont nem ide tartozott.
Ez a korabbiakhoz hasonldan arra utalt, hogy hianyos, hibas volt a didkoknak a kutatasi
folyamatokrol, azok algoritmusairdl alkotott képe. A ,,Hogyan?”’ kérd0szé sokaknal mod-
hatarozot jelentett, illetve a ,,Mivel?” kérdés szinonimdjaként értelmezték. Ebbol viszont
nem sziilettek értelmetlen valaszok, mindkét korosztalynal példaul sokszor fordult el
az a valasz, hogy ,,Filmre vették, és szamitogéppel kielemezték”. Sokan irtak olyasmit,
hogy 100 szazalék, de az ritkan szerepelt, hogy ez az érték mire vonatkozott, pedig az
lett volna a 1ényeg. Eléfordult, hogy azt irtik, ,,Osszehasonlitottik a két kisérletet”, de
nem volt ott sem az, hogy milyen eredménnyel, sem pedig, hogy milyen uton. A hely-
telen valaszok kozott szerepelt olyan is, amelyben a tanulé az elemzés és az ellendrzés
kifejezést keverte.

7) Milyen hibaforrasok lehettek a mérés soran?

Valasz: Példaul a kovetkezokre lehet gondolni: a filmfelvevd nem megfelelé beallitasa, a
madar tul nagy tavolsaga az akvariumtol, a madar zavarasa, stb.

E kérdésre sokan nem is valaszoltak. Minddssze 7 tanuld kapott 3 pontot, mig 52-en
nullat. Viszont el6fordultak otletes, fejlettebb természettudomanyos szemléletre utald
valaszok, mint példaul: a madar nem kapja el a halakat, beleakad a haléba, leloki az akva-
riumot, nem ¢€hes, az allat tonkreteszi a méréberendezést, tul meleg a viz, a kamerabeallitas
problémaja vagy az adatok mérésének pontatlansaga. Tobb helyen megfigyelhetd volt a
hibaforras és egyszeriisités fogalmanak keverése. A kérdésre adott valaszok kiértékelése
alapjan elmondhat6, hogy a gyermekek nem voltak tisztaban a hibaforrasok, a mérési hiba
fogalmaval, ami 6sszhangban allt a korabbiakkal, miszerint a mérések kiértékelése és a
kutatasi tevékenység sajnos hattérbe szorul a kdzoktatas soran a tanulasi folyamatban.

8) Milyen kévetkeztetésekre jutottak a kutatok?

Valasz: A zsakmanyszerzés szinte 100 szdzalékos sikere az 1. vizsgalatsorozatban és
csak részleges sikere a haloval akadalyozott 2. esetben. Meredek lecsapasi szognél teljes
Amint a vizfelszinhez képesti lecsapasi szog csdkken, ugy nd a zsiakmanyszerzés hiba-
ratdja.

Ezt csak kevesen, minddssze 12 tanuld tudta jol, 3 pontosra leirni. Részben jo valaszbol
tobb adodott. Sokan nem adtak teljes valaszt, csak utalasokat fogalmaztak meg. El6-
fordultak félmondatos, értelmetlen valaszok: ,,Szinte 100 %-osan.” A félreértések, elvi
hibak viszonylag sok esetben fordultak el a tanuldi valaszokban, példaul ,,A ragadozo
madarak zsakmanyszerzésénél a fénytorés nem jatszik kodzre.”, holott éppen arrdl szolt

105




Iskolakultura 2013/9

a teljes szoveg, hogy az effektus megfigyelhetd, de az allat kompenzaciora képes. Volt,
aki azt irta, hogy vizben mindig nehezebben ejti el zsakmanyat az allat, holott éppen az
volt a mérésekkel alatimasztott munkahipotézis, hogy sikeresen kompenzal a megfeleld
koriilmények mellett. Gyakran megjelent 6nmagaban az a szdvegben is hangoztatott
tény, hogy a halo miatt nem nézhetett elég meredeken a kocsag az aldozatara, s ez prob-
1émat okozott a kompenzacidban. Az, hogy csak részleges valaszok adodtak, arra utalhat,
hogy a szoveg globalis attekintése a kiilonb6zd korosztalyoknal egyarant problémas volt.
Teljesen hibas valaszok itt is voltak, mint ,,A kocsag akar 90°-os szogben is tud csapni.”.
A kérdésre adott valaszok alapjan az is kijelenthetd, hogy vagy a fizikai ismeretek kielé-
gitdek, vagy a bioldgiaiak, de egyiitt a kettd ritkan, pedig valosziniileg a biologiaorak
keretében az utobbiak is felszinre kertilnének. Tehat a pedagogiai transzferrel problémak
voltak, vagyis az egyik tantdrgyban megtanult ismeretek alkalmazasa problémas volt a
masik tantargyban. Az is megfigyelhetd volt, hogy a kovetkeztetés logikailag problémat
okozott még az idésebb korosztalynak is.

A kérdésekre adott megoldasok %-a
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4. dbra. A tudomdnyos kutatasi folyamat elemzésével kapcsolatos kérdésekre adott valaszok
megoldasi szazalékai az egyes kérdések esetében.

A 4. abran oszlopdiagramon szemléltetjiikk az egyes kérdésekre adott tanuldi valaszok
megoldasi szazalékait mind a 83 tanuld esetében, amibdl jol lathato, hogy a didkoknak
a legnagyobb problémat a mérés soran eléforduld hibalehetdségek szambavétele és a
kontrollmérések felismerése jelentették. Ez dsszhangban van a PISA-mérések magyar
tanuldkra vonatkoz6 eredményeivel, miszerint az ilyen jellegi kérdésekben gyengén
teljesitenck. Tehat ez egy fejlesztendd teriilete a magyar természettudomanyos oktatas-
nak! Eppen azokra a kérdésekre kaptuk a legkevesebb jo vélaszt, amelyek leginkabb a
tudomanyos kutatas szemléletmddjaval, a laboratoriumi kutatas modszertanaval voltak
kapcsolatban.

9) Milyen tovabbi kutatasi kérdéseket tudnatok megfogalmazni a témaval kapcsolatban?
Valasz: Példaul mas vizi és szarazfoldi madarakra is ki lehet terjeszteni a vizsgalatot.
Milyen szerepe lehet a csor méretének és alakjanak? A forditott biooptikai probléma

tanulmanyozasa, azaz vizbol levegobeli zsakmanyra vadaszo lovohalak zsakmanyszer-
zésének vizsgalata.
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E kérdésre sokan nem vélaszoltak, 50 tanul6 kapott O pontot. Akik viszont hozzaszoltak
a témahoz, érdekes dolgokat irtak. Jo Gtletek voltak példaul a kovetkez6 gondolatok:
hogyan befolyasolja a kisérlet eredményét a fényviszonyok valtoztatasa, a napszak, a
mozgd célpont, a viz mozgasa, a mélyebb és sekélyebb viz okozta eltérés, a szinezett
viz, a hal mérete, a hal fajtaja, a tér ndvelése, novények elhelyezése az akvariumban, a
viz helyett mas stirtiségti folyadék hasznalata? Sajnos voltak olyanok is, akik leirtdk azon
kérdéseket, melyek mérésérdl az egész szoveg szolt.

10) Ti milyen vizsgalati eljarast, kisérleti berendezést terveztetek volna?

Valasz: Példaul el lehetne végezni a természetben is a kisérletet egy valodi toban vagy
egy dllatkerti mesterséges viztestben. Csak egyetlen kocsaggal végezték-e el a kisérlete-
ket vagy tobbel is? Csak idds, tapasztalt kocsagokkal kisérleteztek, vagy fiatal, tapasz-
talatlanokkal is?

E kérdésre sem valaszoltak sokan, mindossze 18 didk. Voltak, akik leirtak, hogy ugyan-
azt a mérési elrendezést és vizsgalati eljarast alkalmaztak volna. De megfigyelhetd volt
néhany j6 otlet, mint példaul: kisebb vagy nagyobb medence, természetben vagy ketrec-
ben végzett kisérletsor, az akvarium korberakasa beliilrél megtéveszté tivegekkel, annak
vizsgalata, hogy miként keresi aldozatat a madar, a viz zavarossaganak valtoztatasa,
hasonlo kameras mérések mas allatfajok vadaszatanak vizsgalatara, mozgo-¢16 zsakma-
nyok hasznalata, a madar viselkedése tobb zsakmanylehetdség mellett, a zsakmanyok
bonyolultabb elzarasa esetén sikeriil-e azok elejtése?

11) Milyen egyéb mennyiségeket mértetek volna meg és hogyan?

E kérdésre is kevés valasz érkezett. Altalaban jellemzé volt, hogy a ,,Hogyan?” kér-
désre nem valaszoltak a didkok. De voltak nagyon &tletes fejtegetések is, példaul: a hal
,harapdsadnak” mértékét mérni nyomasmérdvel, a madar testének viztél mért tavolsaga
kameraval vizsgalhato lenne, a viz hémérsékletének hatasa a mérés kimenetére, reflexek
mérése, impulzusmérés, visszautalas a 9. és 10. valaszra. A gyerekek a kérdésre adott
feleletben tobbnyire konzekvensek voltak sajat magukkal, példaul a 9. kérdésnél f6lme-
riilt tovabbi kérdés lehetséges mérésérdl irtak itt, vagy utaltak korabbi gondolataikra. De
eléfordult, hogy valaki ide semmit sem irt, pedig szinte csak meg kellett volna ismételnie
Onmagat, ahogy arra is akadt egy-két eset, hogy a korabbi kreativitdsmérd kérdésekre
nem valaszolt a didk, de ide jokat irt.

Sajnos voltak olyanok is, akik leirtdk azon kérdéseket, melyek mérésérdl az egész
szoveg szolt. Példaul nem vették észre a didkok, hogy a sebességértékekhez idét is kell
mérni.

Az elemzésre szant szoveg utan foltett 11 kérdésre adott valaszok alapjan elmondhatd,
hogy a gyerekek szamara problémat jelentett a szakkifejezések helyes hasznalata. A tanu-
16i valaszokban gyakran voltak taldlhatok elvi hibdk, félreértések €s téves gondolatok.
Uj gondolatok esetében csak kismértékben tortént meg azok részletes, pontos kifejtése.
Jellemzdek voltak szovegértési €s fogalmazasi gondok is. A pedagogiai transzferrel prob-
1émak jelentkeztek. A didkok absztrakcios képessége alacsony szintlinek volt mondhaté.
Tobb esetben megfigyelhetd volt, hogy a didkoknak nem volt globalis, csak lokalis szem-
Iélete a témakdrrel kapcesolatban. Volt, hogy a diakok eredményt irtak hipotézis vagy
kérdés helyett. Sokszor nem a kérdésre valaszoltak.
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Kiegészitési, tovabbi kutatasi lehetdségek

A kdz6s megbeszélés soran még érdemes arra is kitérni, hogy egyéb, akar sajat vizsgala-
tok esetén a diakok hogyan alkalmazzak a fonti modszert. Esetleg csak részben mentek
végig a tanulok a fonti folyamaton, példaul a vizsgalati modszert nem 6k maguk talaltak
ki, hanem egy mar bevalt modszert vettek at. De minél tobb, hagyomanyos témakor tani-
tasa sordn is érdemes a fonti kérdések alapjan megbeszélni a foldolgozott tudomanyos
felfedezést s annak torténetét.

A tanszoveg feldolgozasat a font leirt oktatasi kisérlet soran egyéni munkaban végez-
tettiik a didkokkal. Ennek oka az volt, hogy a valaszok kodolasat és elemzését meg tudjuk
tenni. Azonban a napi tanitasi gyakorlatban a feldolgozas csoportmunkéban is megtehetd.
Példaul eldszor mindenki 6nalldan elolvassa a szoveget, majd kisebb csoportokban meg-
beszélik a kérdésekre adhatd valaszokat, amit végiil osztalyszintli megbeszélés kovet.

A tanszoveg feldolgozasarol a mar emlitett tanitaskisérd szeminariumon is tobb alka-
lommal beszélgettiink a hallgatokkal, kozdsen elemeztiik a didkok valaszait. A hallgatok
kifejezetten oriiltek, hogy egy szakmodszertani kisérlet részesei lehettek. Tobben meg-
fogadtak, hogy majdani tanitasi gyakorlatukban 6k is alkalmaznak hasonlé modszert. Az
Uj alapokra helyezendd tanarképzés fontos eleme az ugynevezett kutatasalapt képzés,
hogy a képzésbdl kikeriild tanarok képesek legyenek hasonld jellegii osztalytermi kuta-
tasok elvégzésére, amire példat lathattak.

Osszefoglalas

Jelen irasunkban a kutatdsalapu tanitas/tanulas olyan lehetdségeit mutattuk be, ame-
lyekben a kutatasi tevékenységet nem maguk a diakok végzik, hanem egy érdekes kuta-
tasi beszamolo alapjan ismerkednek meg a témaval és a tudomanyos kutatds modszerei-
vel. A fenti szoveg esetében segitjiik a pedagogiai transzfert a két természettudomanyos
tantargy, a fizika és a biologia kozott, fejlesztjiik a természettudomanyos szemléletet.
A jo szovegértési készség segitheti a témakor feldolgozasat, s a tanuldsi folyamat kdzben
visszahatva fejlesztjiik a szovegértési készséget.

Javasoljuk a kollégaknak, hogy maguk is keressenek hasonl6 tudomanyos szovegeket
diakjaik szamara, illetve a didkok is javasolhassanak szovegeket hasonld elemzéshez.
Ezek szarmazhatnak a nyomtatott sajtobol, ismeretterjesztd folyoiratokbol, de reklam-
szovegeket, illetve filmeket is érdemes hasonlo szempontok alapjan elemezni, melyek-
ben kutatasi eredményekre hivatkoznak.
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Amit az iskolaban sem
tanultam meg....

Robert Fulghum Mdr az ovoddban megtanultam mindent, amit tudni
érdemes (Fulgham, 2010) cimii kényve szellemes toérténetek sordval
irja le az élet furcsasdgait, vezeti vissza tulajdonsdgaink,
tapasztaldsaink gyokerét az 6voddhoz, mondvdn: nincs mdr az
életnek lenyeges aspektusa, amit az oviban ne lehetne megtanulni.
Ebben a cikkben mi mégis azokat az elemeket feszegetjiik — némiképp
kiforgatva Fulghum eredeti mondanivalojdt -, amelyek még az
iskoldban eltdltott ido sordn sem szervestilnek, jollehet mégis
sziikségesnek tiinnek az életben.

Van-e dolgunk az iskolan tuil?

kevéssé szakavatott, de felvigyazott kiséréik vannak. Az els6dleges kozeg, a csa-

l1ad természetadta, ,,laikus” kisér6i, valamint az ennek a viszonynak a sériilésekor
elvileg segité gyermek- és csaladvédelmi intézményrendszer, illetve a masodlagos kozeg
(iskola) szakavatott kisérdi segitenek az adott kdozegben valé eligazodashoz, a szocializa-
cios feltételek, folyamatok, normak elfogadasdhoz (azonosuldshoz vagy éppen , kijatsza-
sahoz”). Felmeriil ugyanakkor a kérdés: van-e feladatunk, van-e feladata a kozosségnek,
a tarsadalomnak, az allamnak a csaladon ¢és iskolan tul, az ugynevezett szabadidds tér-
ben? Megkapunk-e minden sziikséges utravalot az iskolatol (és a csaladtol) az élethez?
Ahhoz az ,.¢lethez”, mely minden rendelkezésiinkre 4ll6 adat szerint egyszerre kezdddik
joval korabban, mint ahogy azt a 20. szdzadban gondoltak, miképp joval késébb is.!
Sziikséges-e szolgaltatasok miikddtetése ott, ahol a ,,szabadsag teszi a dolgat”? Vagy
végre van egy viszonyrendszer, ami ,,maganiigy”’, amibe a nagykozosség-tarsadalom-al-
lam nem avatkozik bele, s az informalisan szervez6do, ,,hal6zatosodd” kortars kapcsola-
tok keretei kozt talalja identitasat, idejének felhasznalasi lehet6ségét a fiatal egyén, aki
még nem csaladfenntart6, altalaban nem vallalkoz6 s nem is munkavallalé? Van-e, kell-e
olyan helyzet, ahol a szolgaltatast igénybe vevo valaszthat maganak segitséget (és nem
adottsag a jelenléte, mint a csaladban, vagy belekeriil egy — nehezen fliggetlenséget enge-
d6 — helyzetbe, mint az iskolaban)? Van-e problémahelyzetben intézményes (vallalkoza-
sokkal, piaci viszonyokkal, civil szervezddésekkel kiegésziild) tamogatorendszer? Mi
torténik a ,,bajom van” helyzetekkel (,,drogos vagyok és bajom van ezzel”, ,meleg
vagyok ¢és bajom van ezzel”, ,,egyediil vagyok és bajom van ezzel”, tiintethetnékem van
¢és gondom van ezzel” stb.)? Azaz van-e felelssége az allamnak, a formalisan is szerve-
z6d6 tarsadalomnak, mindnyajunknak abban, hogy polgaraink — tal a csaladi koteléke-
ken, az iskolai kotelezettségeken — mit kezdenek a szabadidejiikkel? Sziikséges-e ebben
a térben elsGsorban a segitségre, tdmogatasra szoruloknak fogddzot nyujtani, azaz van-e
szolgaltatasi jellegli allami (allami szakértelem és eréforras altal tamogatott) feladat a
szabadidés térben?

Természetesen legitim lehet egy nemleges valasz is, de ennek végiggondolt reakcidnak
kell lennie, nem pedig végiggondolatlan, egységbe nem szervezhetd részszabalyoknak
(lasd példaul Magyaorszagon a szorakozohelyek nyitasanak kovetelményeirdl szolod
allami szabalyozdkat), amelyek korantsem szervesiilnek egy egységes szabadid6-politika

ﬁ zt tudjuk, hogy fiataljainknak az iskolaban (és a csaladban) szakavatott vagy
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keretei kozott. Hovatovabb itt nem elsdsorban szabalyoz6i, hanem szolgaltatoi szereprol
beszéliink, de az latszik, hogy a keretek hianya és a szabadidds agensekbdl vald pénz-
kivonas (példaul: kultira) meghozta a maga gyiimdlcsét: a piaci viszonyok kozott ter-
mészetes modon a profit a f6 szempont, s ezt szem el6tt tartva a szabadiddipar nemcsak
igényt elégit ki, hanem rogton meg is teremti azt (14sd: egész nyaron at tartd fesztivalok,
valdsagshow-k elszaporodésa, a nyilvanossadg szamara muikodtetett jatékipar valaszték-
szegénysége stb.).?

A tObbszoros szabadsag lehetdségével és feleldsségével a maga klasszikus fejlodés-
Iélektani értelmében az ,.egyediil elengedett” gyermek talalkozik (Nagy és Trencsényi,
2012). A probléma ez utobbi kijelentéssel az, hogy a felndvé gyerek, a lazadd serdiilo,
a tandcstalan fiatal feln6tt jobbara nem tud vagy nem akar az elsé két kozeg kisérditol
segitséget kérni (a gyermek a kortarscsoportot probalgatja, a kamasz épp ellentmond
mindennek, amit sziilei helyesnek tartanak, a fiatal felndtt levalni késziil a csaladrdl, a
tanartol a meglévo hatalmi szerkezet miatt 6dzkodnak). A szabadidés kozeg épp attol lesz
mas, mint az iskola, hogy a szerepek a spontan (vagy éppen manipulalt, de spontaneitast
mutatd) formalodo kdzosség fiiggvényében alakulnak ki. Melyek tehat konkrétan azok a
tevékenységek, jellegzetességek, tudasok, tulajdonsagok, amelyek az iskola és a csalad
viszonyrendszerében ritkan keriilnek atadasra? Vegyiik szamba, mit nem ad az iskola!

Ahova az iskola mint egyedi pedagogiai intézmény nem ér el
Részvétel: bevonddds, demokrdacia, emberi jogok

Az iskola nem (vagy alig, vagy nem hatékonyan, vagy a segitségbdl kotelezé bevezet-
tetést formaloan) segiti a fiatalok részvételét a koz dolgaiban. Ide tartozik a fiatalok altal
a kozosség ligyeibdl részt kérd, abba bevonddo tevékenységek Osszessége, a formalis
ifjusagi szervezetek és a nem formalis ifjusagi kozosségek altal végzett tevékenységek,
a demokratikus miikodés és intézményrendszer jobb interiorizalasat célzo, mas modon
végrehajtott tevékenységek, vagy éppen az emberi jogok megismerésének, befogadasa-
nak, gyakorlasanak, mddjai stb.

Jovdtervezés
Az iskola szaktargyi vilagaban gyakorlatilag elveszik minden, ami az egyén jovojét érin-
ti. Alig kap (hatékony) tdmogatast a fiatal az életstratégia, személyes és szakmai jovO-
tervezés, az elhelyezkedéshez sziikséges kompetenciak tudatositasa, a karriertervezés,
stb. kapcsan
Egyéni autonomia (onkifejezés, onmegvalositds, onfejlesztés)

Ugyancsak nem jellemz6 az iskola az egyén és az identitaskérdések viszonyanak tadmo-
gatasaban: hogy hogyan formaljuk valaszainkat, hogyan reagalunk az ingerekre, hogyan
szervezzik, fejezziik ki, fejlesztjiik magunkat, testi, lelki és szellemi éniinket.?

Nemformalis és informalis tanulds

A formalis-nonformalis-informalis tanulasi modszerek haromszogében az iskola ohatat-
lanul a formalis tanulasi mdodot preferalja, mikdzben a modern fejlesztési eszkdzoknek
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régota része a nemformalis és az informalis tanuldsi mod. Gondoljunk akér az aktivi-
zalodo (és egészen kiilonbozo) egyhazi szervezddések ,,oktatasi halozataira”, vagy az
ismeretterjeszté médiara. Korabban a formalis szervezédéshez, akar az allamhoz koz-
vetlenebbiil kotddo ifjusagi szervezetek egészen strukturalt képzési alrendszerekkel,
tananyagokkal rendelkeztek — részben a munkdsmozgalom hagyomanyainak kései remi-
niszcenciaiként — KISZ-iskolak halozata, cserkészvezetd-képzés, tiravezetoképzés stb.

Személyes ifjusdagsegito tevékenység

Az egyenrangu személy-személy kozotti (interperszonalis) kapesolatok fajo hianyat
mutatja az iskola, ahol az elére meghatarozott hatalmi helyzetek (tanar-didk) dominan-
ciaja miatt elméletben is alig-alig keriilhet sor az egyenrangu kapcsolatra. Igy nem csak
az informacioszolgaltatas, de a tanacsadas és a segités gyakorlata sem alakulhatott ki
iskolai keretek kozott. Még a ,,nyitott iskolak™ is kiizdenek ezzel a fesziiltséggel, s6t az
onkormanyzati intézményrendszerbe erdsen integralodott gyermekvédelemhez k6tddo
formaciok is.

Ifjusagi kozosségfejleszto tevékenység

A tarsadalomban élve valamennyien részesei vagyunk kiilonféle szervezddéseknek,
csoportoknak, tarsasagoknak, szerencsés esetben ezek mindségi valfajanak, a kdzos-
ségeknek; mikdzben az iskola a mesterségesen Osszeallitott (korosztalyilag tobbnyire
homogén) és hierarchizalt csoportok vilaga. Ilyen tekintetben joforman lehetdség sincs
a szabadon alakuld és csoportszerepet dinamikusan valtoztatd csoportok vilagara az
iskolaban. Az alternativ iskolak rendre beleiitkoznek ebbe a kihivasba, gyakori, hogy
elbuknak, néhany esetben sikeriil alapvetden alternativ formak kozt ilyen kozossége-
ket kialakitani. Az alternativitas ebben az esetben gyakran az adott iskolanak a politikai

megjelenésével is egyiitt jar.

Ifjusagi szolgaltato tevékenység

Alig van mod — s nem elvaras az iskolaval, végképp nem az a csaladokkal szemben — a
szolgaltatasjellegli feladatokban valod részvételre sem, legyen ez egy rendszeres jellegii
vagy intenziv alapt ifjusagi tevékenység (klubok, taborok stb.). Els6sorban a nemcsak
értiik, hanem veliik alkotas tevékenysége korlatozott. Alapvetéen az iskolai keretek
kozott nincs mod a laissez faire (lasd még: onfejlesztés, onkifejezés, onmegvalositas)
pedagogiai elonyeinek felhasznalasara. Ritka alternativ kivételeket tart csak szamon a
pedagogiatorténet.

Ifjusagi projektek menedzselése

Az iskola alig ad terepet olyan sajat, konkrét céllal rendelkezd, egyedi tevékenységsoro-
zatnak, amely id6ben behatarolt (eleje és vége van) és a fiataloknak és/vagy fiatalokkal
késziil. Amely esetekben igen, ott az iskola — Mihaly Otto kifejezésével — kiterjeszkedd
vagy bdvitett iskola. Ez utobbi egyfeldl jelenti azt, hogy valamifajta tarsadalmi (leg-
inkabb pedagodgiai-fejlesztési, de sokszor szocidlis) célja van (fiataloknak késziild pro-
jektek), illetve igyekszik olyan kornyezetet teremteni, ahol a projekt kudarca esetén a
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kockézat (anyagi, erkdlcsi, szakmai) kisebb (példaul: gyakorlott projektmentor segiti a
projektet, korlatozott az anyagi felelésségvallalas stb.), de a siker hasonl6 a nem ifjisag-
specifikus projekteknél (fiatalokkal késziil6 projektek).

Mobilitas és interkulturalis tanulds

Egy adott tarsadalomban kialakul6 egyiittélés egyensulya nagymértékben fiigg a tobbsé-
gi és a kisebbségi kultarak egymashoz valo viszonyulasatol, illetve az adott csoportokat
képviselok személyes érzékenységétdl. E teriileten beliil a multikulturalitas fogalom-
kore a sokszinliség, a pluralizmus feltételezhetd és valos 1étét €s annak az érintett tag
és sziikebb kozosség(ek) altali elfogadasat jelenti, az interkulturalizmus fogalomkore
pedig az elfogadasra valo érzékenyités (tanuldsi) folyamatdnak 1étét és sziikségességét.
Az interkulturalis tanulds nemcsak a kulturalis, nemzeti, etnikai, vallasi hovatartozas
kiilonbozéségeire vald érzékenyitést foglalja magéaban, e korbe tartoznak a ,,hétkdznapi
massagok™ is, a fogyatékossagok, a nemi kiilonbdzéségek, a szexualis identitasok, ideo-
logiai masként gondolkodasok, életkori, generacids vagy akar az élet aktualis teriiletét
jelentd foldrajzi kiillonbozoségek, de ide tartozhatnak azok a tapintatosan vagy képzoi
indittatasbol akar élesen megkozelithetd eltérések is, amelyek a hajszin, szemszin, bor-
szin massagat emelik ki. Az iskolak — sokszor homogén — vilaga jorészt nem ad médot
ezen érzékenyitésre.

Onkéntesség

A vilagunk attdl lesz élhetd, ha a citoyen attitlid, az dnzetlen 6nzés érzete (altruizmus), az
onkéntesség megélhetd valosag lesz. Az iskolaban ennek kritériumaibol (szabad akarat,
barati koron valo talmutatas, anyagi ellentételezés hianya, a kdzjé mozzanata) leginkabb
a szabad akarat jelleg hianyzik.

Fiatalok a virtuadlis térben

Az informacios tarsadalom adta lehetOségek alapvetden alakitjak at a tarsas kdrnyeze-
tet, az ifjusagi kozosségi tereket és az ifjisagi kapcsolati halo stb. fogalmat. Az iskola
sokszor nem lat ,,tanéran tul”, nem érzékeli, hogy a virtualis térben (elsésorban, de nem
kizarolag az interneten) milyen kulturalis valtozasokat idéz eld, mi torténik a digitalis
térben a fiatalokkal és azok kozosségeivel.

Ahova az iskola mint intézményrendszer nem ér el
Ifjusagi tevékenységek jogi keretei

Nem foglalkozik az iskolarendszer az ifjusagi (a specifikus ifjasagi teriileti és a teljes
joganyagban az ifjusagi szemléletil) jogalkotassal és a jogérvényesiiléssel, annak vizsga-
lataval és érvényesitésével. Nem vagy alig (sokszor sajatos, alternativ dndefinicié mel-
lett) értelmezi a gyermeki jogokat (6nrendelkezés korlatozasa, de a jogképesség érvénye-
sitése), a fiatalok jogait (specialis tAmogatd rendszerek miikddtetése), nem tudatositja,
hogy a mindenkori allamnak a gyermeki jogok érvényesitésével kapcsolatosan fennallo
kotelezettségei vannak (s6t konzervativ és szocialista kontextusban is megjelenik, hogy
a pedagogusok politikai vilagnézetiiktol fliggetleniil sokalljak a torvényben kodifikalt
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gyermeki jogokat is). Nem foglalkozik a mdig definialatlan, jogilag nem rendezett kér-
désekkel (példaul: mi torténik, milyen a jogi megitélés egy kozszerepet vallald serdiilé
esetében, kozfeladatot ellatd személy-e a segitd személy munka kdzben, azaz konkrétan,
ha példaul valaki neki vallja be egy fiives cigi elszivasat, jogi értelemben mi a teendd,
van-e jelzési kotelezettség?).

Ifjusagi kutatasok

Nem az iskolarendszer kompetenciaja a tarsadalmilag tagolt ifjusagi rétegeknek, maga-
nak a rétegzédésnek, az ifjusag lokalis metszeteinek, sajatos értékek, kdvetendonek
tartott mintak, szabadidés és munkatevékenységek mentén szervezodo kis- és nagycso-
portjainak vizsgalata, amely a szocioldgiai alapok mellett mar kezdetben is felhasznalta
a kiilonbozé 1¢lektani felfogasokat és eszkoztaruk egy részét, a szocidlpszichologiai
latasmodot és vizsgalati modszereit, 6tvozte a szocioldgiai, vezetéselméleti és pedago-
giai kutatasok eljarasait.

Ifjusdggal kapcsolatos tervezés

Nem foglalkozik az iskolarendszer a fiatallal mint nem csak didkkal kapcsolatos tarsa-
dalmi tervezéssel. Sem a hossztava (10—20 éves) ifjlisagi szemponta cselevések adott
cél(ok) szerinti 6sszerendezése, az eréforrasok ennek szolgalataba allitasa, sem az ebbdl
kovetkezo rovid tava (2—4 éves) teenddket szamba vevd, ehhez forrasokat, feleldésoket
rendeld cselekvési tervvel, sem mint a megvalosult intézkedések ésszerliségét vizsgalo
és a tervekkel 6sszevetd monitoringgal.

Ifjusdagszakmai rendszerek

Nem kapcsolodik az iskolarendszer az ifjusaggal kapcsolatos, nem a didki mivoltbol
kovetkezd kozfaladatok definialasahoz és miikodéséhez. Konkrétan nem foglalkozik
ezen feladatrendszerek meghatarozasaval, az ehhez kapcsolédd human és finanszirozasi
rendszerek témajaval (érthet6bben: a nem iskolai tevékenységek finanszirozasa, a sza-
badidés feladatok szakembereinek képzése stb.).

Nemzetkozi ifjusdgi tevékenység

A fiatalokkal foglalkozo tevékenységek egyre inkabb tilmutatnak az orszaghatarokon,
ehhez azonban az iskolarendszer nem kapcsolodik. Az ifjusagi szervezetek, kormany-
zati struktarak, kutatasi folyamatok ugyanis mara mar talndtték kezdeti kereteiket, s
olyan szolgaltatasokat, lehetdségeket, kihivasokat is nytjtanak, melyek csakis szélesko-
ri Osszefogassal, nemzeteken tilmutatd egylittmtikddéssel képzelhetdek el. Sziikséges
lenne tehat foglalkozni a hatarokon tal értelmezett, nemzetkozi fiatalokkal foglalkozo
tevékenységek céljaval, tartalmaval, modszereivel (példaul interkulturalis tanulas), for-
maival (példaul halézatok, hatarokon ativeld egyiittmiikodések), a kereteket add intéz-
ményekkel, szervezetekkel, azok miikodésével, egymasra utaltsagaval, felépitésével,
jelentésebb dokumentumaival, tAmogatasi programjaival, elsdsorban — de nem kizarélag
— eurdpai dimenzidban.
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Fiatalokkal folyo civil tevékenység

A nonprofit szektor identitasanak legfontosabb eleme, hogy alapvetd jellemzdiben kiilon-
bozik az allamtol és a gazdasagi szervezetektdl (a hagyomanyos felosztas: az allami,
illetve a gazdasagi mellett ez a harmadik szektor). Kiilonbdznek az allamtol (kdzhatalom
funkciéinak hidanya) és a gazdasagtol (profitra valo torekvés hianya). A nonprofit szek-
tort leginkabb civil szervezetek, azaz onkéntesek altal 1étrehozott és dntevékeny mddon
miukdodtetett szervezetek alkotjak. A civil szervezetek egyik leglényegesebb célcsoportja
az ifjusagi korosztalyok, s ¢ szegmens sajatos torvényszeriiségekkel, jelenségvilaggal
rendelkezik, amihez az iskolarendszer vajmi kevéssé kotddik.*

Az iskolan tulmutato elemek
Ifjusag és csalad

A csaladra kétféleképpen is sziikséges gondolnunk: egyfeldl mint gyermeki, masfeldl
mint a sziil6i szerepeknek teret add intézményre. Ugyanakkor a kozdsség, a tarsadalom
nem nagyon viszonyul a fiatal csalddi viszonyaihoz, annak feladataihoz, kotottségeihez
sem mint gyermeki, sem mint sziiléi tevékenységhez (eltekintve a sulyosan problémas
csaladoktol).

Tanulas és kornyezete

Kevés mondandonk van a fiatalok szdmara magérdl a tanulasrdl, a lifelong learningrél, a
kiilonbozo tanulasi modokrol (formalis, nemformalis, informalis); harmadrészt fogalmi-
lag is kdvetni azon tarsadalmi valtozasokat, amely szerint mig régen egy lassan valtozo
vilagban egy életre elegendd volt az iskolapadban magunkéva tenni az elére meghata-
rozott (mert meghatarozhato) tudasvagyont, addig mara a tudasanyagok avulasa sokkal
gyorsabb, s a sziikséges tudas megszerzéséhez nem csak a formalis oktatasi rendszer
szolgalhat segitségiil, annak megszerzése az ember egész ¢letén at torténik, s elsésorban
nemformalis keretek kozt torténik.

Fiatalok és a munka vilaga

A valtozé szociokulturalis kdzeg, a munkaaddk elvarasai, az internet adta kihivéasok 1j
tudasokat, kompetenciakat igényeltek, amit a hagyomanyosan lassan reagald iskolarend-
szer nem volt képes kovetni. A foglalkoztatasi formakkal a fiatalok iskolasként foként
alkalmi munkavallalas, illetve gyakorlati képzés produktiv feladatai keretében talalkoz-
nak. Mindezt tetézi, hogy az elsé munkaba allas ideje egyre inkabb kitolodik, s igy a
palyakezdés is egyre bizonytalanabba valik. Sajat vallalkozas inditasa kapcsan hidny-
zik a teljes spektrumu, személyre szabott vallalkozdi képzés, amely segiti a fiatalokat
az Otlettdl a felkésziilésen és vallalkozasalapitason at a mikddtetés kdzbeni problémak
megoldasaban. A leszakadd fiatalok 6nmenedzselési képessége gyengének bizonyult,
igy a meglévo tudasukat sem tudtak ,,eladni”, ami tovabb nehezitette a munkahoz juta-
suk esélyeit. A fiatalok ,,rosszul szocializalédnak” a munkaerépiac kapcsan. A felnvo
fiatal sem mint foglalkoztatott (illetve absztrakt szinten az ifjusagi foglalkoztatottsag),
sem mint dnfoglalkoztatd (illetve az 6nfoglalkoztatds), sem mint munkanélkiili (illetve
az ifjisagi munkanélkiiliség) nincs birtokaban a munkaerdpiacon sziikséges tudasoknak.
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Ifjusag és egészségvilag

A fiatalok korében az egészségi allapot legfobb mérészamai a rizikdmagatartasok. Némi
tilzéassal ezek mai kezelése kimeriil® a drogok — a mai kémia miatt nem tal hasznos — til-
tasaban ¢és a dohanyaruk, alkoholtermékek sokszor be nem tartott s konnyen kijatszhato
eladasi tilalmaban, néha egy-egy, a serdiilé szamara eleve kevésbé hatasos, felvilagosito
kampannyal megttizdelve. Egyfeldl ugyanis a kortarscsoportok és az ifjusagsegit6k tamo-
gatasaval a fiatalok egészségmagatartasa még pozitiv iranyba befolyasolhato, ha azokhoz
nem a tiltas, elrettentés eszkozeit hasznaljuk (ugyanis a magatartas kockazatai csak nagy
iddeltolassal jelennek meg, igy a kockazatos magatartas negativ kovetkezményeivel a fiatal
még gyakorlatilag nem szamol. Hovatovabb a fiiggéségi (¢s koros fliggetlenségi) maga-
tartdsok sokkal szélesebbek a dohany, alkohol és drogtermékeknél.

A fiatal mint fogyaszto

Az ifjisagi korosztalyok megjelentek mint 6nallé fogyasztok, akik rendelkeznek bizo-
nyos (jol meghatarozhat6) igényekkel ¢és rendelkeznek bizonyos (jol meghatarozhatod)
jovedelemmel, s mind lehet6ségeik, mind igényeik 1ényegesen kiilonboznek az idésebb
generaciokétol.® Tlyen fogyasztasi cikké valt és kiskozosségi intézménybdl a tomeg-
termelés intézménye iranyaba Iépett el a fiatalok szamara ,,gyartott” kulturalis termékek
hada is, amely megsziint az autondm kultara otthona lenni. Ugyanakkor épp az 1j ifjisag-
jelenségekben tlinik el6 erdteljesen az ifju mint nem fogyasztd, hanem a kultura csinaloja
értelmezés (lasd gyakorlatilag az 6sszes internetes sikersztorit, s ez sokszor parhuzamo-
san jelentkezik, lasd: a szavazésos reality show-kat, vagy a tehetségkutaté miisorokat).
Nem foglalkozunk intézményi szinten a fiatal személyiség, az egyén, a médiabefogado
hierarchikus rendszerek altali nyomas ala keriilésével, az informacié mindségének, hite-
lességének biztositasaval.

Fiatalok és identitds

Egy adott csoporthoz, kozdsséghez vald tartozas alapvetden meghatarozza az egyén
onképét. Az 6nmagarol gondolkodd egyén egy id6 utan eljut a maga és a vilag viszo-
nyardl valo allasfoglalashoz. Ugyanakkor nincs tarsadalmi intazmény, amely a fiatalok
lokalis, nemzeti és eurdpai identitasaval, politikai és vallasi szocializacidjaval, mobilita-

ey

tan szomoruan konstataljuk: ez a migracio tdliink a nyugati unids allamok felé iranyul.

Marginalizdalodas

A meritokratikus tarsadalom (nyilvan idealisztikus) vizidja szerint torekedni kell arra,
hogy mindenki érdeme és teljesitménye szerint részesedjen a javakbol, azzal, hogy
bizonyos minimum a 21. szazadban mindenki szamara biztositand6 civilizacios elvaras.
Azaz garantalandd, hogy ma mar senki ne fagyhasson meg (fazzon) ¢és halhasson ¢hen
(éhezzen), és legyen hol nyugovora hajtsa a fejét. Ilyen értelemben — miutan a gyermek
a civilizalt emberi kultirakban nem tehetd cselekedeteiért (csak a maga szintjén) felelGs-
s¢, foképp nem sziilei cselekedeteiért — egyetlen gyermeknél sem elfogadhato a legalabb
minimalis sziikségletek kielégitésének hidnya. Bar észleljiikk, de vajmi keveset tesziink
a gyerekszegénység (’child poverty’), az ifjusdg tarsadalmi kirekesztése, illetve ennek
ellentéte: tarsadalmi befogadasa ("youth social exclusion/inclusion’) kapcsan. Ennek
specialis valfajairdl, a kisebbségi és az akadalyozotti, fogyatékos 1étrél nem is beszélve.
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A peremre szoritott csoportok sajatos kozosségalkotasi, fogyasztasi, tanulasi stb. struk-
taraja ma még csak Kasszandrak szavai kozt jelenik meg riadoként, pedig a tarsadalom
belathatatlan szakadasat igéri.

Deviancia

Az ifjusagi korosztalyok és a biindzés kapcsolatarol is kétféleképpen érdemes beszélni:
elsésorban az aldozatta valas és csupan masodsorban az ifjusagi biindzés kapcsan. Az
elébbirdl kétségkiviil kevesebb szo esik, de tudnunk kell, hogy sokkal inkabb jellemzé
ez, mint hogy a fiatal maga bilint kdvessen el, pusztan az el6bbinek latenciaja magas, fel-
kutathatosaga csekély. Hasonloképp a fentiekhez alig van tarsadalmi intézmény, amely az
ifjukori aldozatta valas, a blinmegel6z¢s ¢s a fiatalkori biindzés és biinmegel6zés kapcsan
képviselné a tarsadalmi feleldsséget.

Elhetd kirnyezet

Es végiil alig esik sz6 az élhetd fizikai kornyezeten til a fiatalokkal kapcsolatos human
¢és informaciés kornyezetrdl. Ez el6bbi az emberi kdrnyezet, a mindennapok human
érintkezését jelenti, utdbbi pedig az informdacios tarsadalomnak aposztrofalt valtozas-
egylittesben a fiatalok informacios kdrnyezetét érinti.

Az ifjasagiigy modellje

Osszeszedve azon teriileteket, ahol hianyt érzékeliink, kénytelenek vagyunk megfogal-
mazni: ha sem a csalad, sem az iskola jellegzetesen nem mutat szandékot ezen teriilete-
ken a képességfejlesztésre, talalnunk kell olyan kézeget, amelynek feleldsségévé tehetd
az ezen elemekkel valé foglalatossag. Adodik, hogy harmadik szocializacios kozeg, a
szabadidds szféra lesz az, ahol ezen tulajdonsagok kapcsan torténhet valamilyen ter-
vezett tevékenység. Ahhoz, hogy ez a torténés ne esetleges legyen, igyekeztlink a fent
megfogalmazott hidnyokat egységes szerkezetbe szedni (az ifjisagligy néven megjelend
paradigmat, illetve ennek alapvetéseit, rendszerét dsszefoglalni).

E segit6 szakmak feladata az ifjisagi korosztalyok tagjai tekintetében az 6nmagaért és
kozosségeiért felelés polgarra valas massal nem helyettesithetd tAmogatasa elsdsorban a
szabadidds (harmadlagos) szocializacios terep megmunkalasaval, de (re)szocializacios
sziikséghelyzetben akar valamennyi szocializacios terepen.’

A fenti negativ megfogalmazasokat feladattd konvertalva az ifjasagiligy tevékenység-
térképét egyfajta hagymamodellbe szervezhetjiik (1. abra). Ennck alapja az egyénnel/
kozosséggel kapcsolatos tevékenység kdzvetlen (konkrét), illetve kozvetett (absztrakt)
mivolta. A modell k6zéppontjaban maga az egyén (illetéleg kdzodssége) all, akirdl az ifju-
sagi tevékenység tulajdonképpen szol (esetiinkben ifjisagi tevékenységnek a szabadido-
ben, dnkéntesen, az ifjusagi korosztalyokkal végzett tevékenység értendd). Az elsé héjon
beliil azon tevékenységek kore talalhatd, amelyek kozvetlen szerepldje az egyén vagy
kozosség (ifjusagi munka). A kozépsé hagymahéjba (ifjisagi szakma) tartozik minden
olyan tevékenység, amely csak kdzvetett modon keriil kapcsolatba magaval az egyénnel
(kozosseggel), ,,pusztan” szervezi azt, megadja kereteit és megalkotja szintetizalo elmé-
leteit. A kiils6 hagymahéj a horizontalis ifjusagi megkdozelités terepe, a mas szakmahoz
torténd kapcsolodasok helyezkednek el itt (oktatas, szocidlis munka, kultura, stb.).

Az ifjiisagi munka tertiletei esetében azokat a terepeket vettiikk szamba, ahol szorosan
az ifjisagi generaciokkal magukkal, azok tagjaival kapcsolatban torténik tevékenység.
Az ifjisagi szakma teriileteinek nevezziik jelen esetben azokat a szegmenseket, ahol a
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Horizontalis ifjusagi tevékenységek

Ifjusagi szakma
Ifjasagi munka

Egyén/kozosség
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segitése - Civil ifjisagi munka

2. dbra. Ifjusdagi munka, ifjusagi szakma, horizontdlis ifjusagi tevékenységek8

kozvetlen munkénal elvonatkoztatottabb mdodon — az absztrakeid egy magasabb szintjén
— folyik érdekiikben a munka. Dolgozatunkban az ifjisagi munka 11, az ifjusagi szakma
tovabbi hat és a horizontalis ifjisagi tevékenységek kilenc teriiletére mint témafokuszra
tesziink javaslatot (2 abra).
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Az ifjisagi munka teriiletei
Részvétel: bevonodds, demokrdcia, emberi jogok

E teriilet tartalmazza a fiatalok részvételét a koz dolgaiban. Ide tartozik a fiatalok altal
a kozosség ligyeibol részt kérd, abba bevonodo tevékenységek Osszessége, a formalis
ifjisagi szervezetek és a nem formalis ifjisagi kozosségek altal végzett tevékenységek,
a demokratikus miikodés és intézményrendszer jobb interiorizalasat célzo, mas mdodon
végrehajtott tevékenységek, vagy az emberi jogok megismerésének, gyakorlasanak,
befogadasanak modjai stb. (példaul, de nem kizarolag az ifjusagi részvétel a telepiilés
¢letében: telepiilési ifjusagi onkormanyzatok létrehozasa, mikddtetése, ifjusagi kép-
viselet stb.).

Jovotervezés

Az iskola szaktargyi vilagaban gyakorlatilag elveszik minden, ami az egyén jovojét érin-
ti. Alig kap tdmogatast a fiatal az ¢életstratégia, a személyes és szakmai jovotervezés, az
elhelyezkedéshez sziikséges kompetenciak tudatositdsa, a karriertervezés, stb. kapcsan.
Emellett a formalis-nonformalis-informalis tanuldsi modok haromszogében az iskola
ohatatlanul a formalis tanulasi mddot preferalja, mikdzben a modern fejlesztési eszko-
z0knek régota része a nemformalis és az informalis tanulas. Az ifjasagi munka — jellegé-
nél fogva — ezen teriileteken igyekszik els6sorban hozzaadott értéket produkalni, illetve
hianypotolni.

Egyéni autonomia (onkifejezés, onmegvalositds, onfejlesztés)

Ugyancsak nem jeleskedik az iskola az egyén és az identitaskérdések viszonyanak tamo-
gatasaban: hogy hogyan formaljuk valaszainkat, hogyan reagalunk az ingerekre, hogyan
szervezziik, fejezziik ki, fejlesztjiik magunkat, testi, lelki és szellemi éniinket.

Személyes ifjusdagsegito tevékenység

Az egyenrangl személy-személy kozotti (interperszonalis) kapcsolatok, az elére meg-
hatarozott hatalmi helyzetek viszonyrendszere okan a csaladtol és az iskolatol idegen
egyenrangu kapcsolaton alapuld viszonyrendszer tartozik ide, amelynek részei az infor-
macioszolgaltatas, a tandcsadas és a segités.

Ifjusagi kozosségfejleszto tevékenység

Tarsadalomban ¢élve valamennyien részesei vagyunk kiilonféle szervezédéseknek, cso-
portoknak, tarsasdgoknak, szerencsés esetben ennek mindségi valfajanak: a kozosségek-
nek. Ilyen értelemben ezen a teriileten teljesedhet ki a nem mesterségesen osszeallitott
(igy korosztalyilag sem homogén) és nem hierarchizalt csoportok vilaga. E teriilet fog-
lalkozik a fiatal tarsas lényként jelentkezé mivoltaval, csoportsziikségleteivel (valahova
tartozas érzete, csoportszerepek stb.) és azok fejlesztési aspektusaival.
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Intézményesiilt ifjusdgi szolgadltato tevékenység

Erre a teriiletre a ,,minden, ami helyben torténik” kifejezéssel mutathatnank ra a legjob-
ban. A helyi ifjusagi munka ugyanis behatarolhat6 foldrajzi teriileten (telepiilés, varos-
rész, keriilet), az ifjusag érdekében, illetve az ifjusagi korosztaly kdzdsségei és szerveze-
tei altal végzett, szervezett tevékenységek Osszességeként ragadhatdé meg. Ide tartoznak
az ifjusagsegitd szakemberek altal nyujtott helyi szolgéltatdsok, szolgaltatasszervezés,
szakfeladatok, a formalis ifjusagi szervezetek és a nem formalis ifjusagi kozosségek altal
végzett tevékenységek (a teriilet két f6 fokusza a rendszeres jellegli vagy intenziv alapti
ifjisag tevékenység: klubok, illetve taborok stb.); mas szervezetek és szakemberek segi-
t6 munkdja; valamint az altaluk nyujtott szolgaltatasok, de részben az dnkormanyzatok
ifjasagi korosztallyal kapcsolatos tevékenysége, kiilondsen az ifjusagi referensek-tanacs-
nokok feladatai.

Ifjusagi projektek menedzselése

E teriilet olyan sajat konkrét céllal rendelkezd egyedi tevékenységsorozatokat olel fel
(projektek), amelyek iddben behataroltak (eleje €s vége van) és a fiataloknak és/vagy fia-
talokkal késziilnek. Ez utobbi egyfeldl jelenti azt, hogy valamifajta tarsadalmi (leginkabb
pedagogiai-fejlesztési, de sokszor szocialis) célja van (fiataloknak késziilé projektek),
illetve igyekszik olyan kdrnyezetet teremteni, ahol a projekt kudarca esetén a kockazat
(anyagi, erkdlcsi, szakmai) kisebb (példaul: gyakorlott projektmentor segiti a projektet,
korlatozott az anyagi feleldsségvallalas stb.), de a siker hasonl6 a nem ifjusagspecifikus
projekteknél (fiatalokkal késziilé projektek).

Mobilitas és interkulturalis tanuldas

Egy adott tarsadalomban kialakul6 egyiittélés egyensulya nagymértékben fiigg a tobbsé-
gi és a kisebbségi kulturak egymashoz valo viszonyulasatol, illetve az adott csoportokat
képviselok személyes érzékenységétdl. E teriileten beliil a multikulturalitas fogalom-
kore a soksziniiség, a pluralizmus feltételezhetd és valos 1étét és annak az érintett tag
és szitkebb kozosség(ek) altali elfogadasat jelenti, az interkulturalizmus fogalomkore
pedig az elfogadasra valod érzékenyités (tanulasi) folyamatanak létét és sziikségességét.
Az interkulturalis tanulas nemcsak a kulturalis, nemzeti, etnikai, vallasi hovatartozas
kiilonbozéségeire valod érzékenyitést foglalja magaban, e korbe tartoznak a ,,hétkdznapi
massagok” is, a fogyatékossagok, a nemi kiillonbozdségek, a szexualis identitasok, ideo-
l6giai masként gondolkodasok, életkori, generacios vagy akar az élet aktualis teriiletét
jelentd foldrajzi kiilonbozoségek, de ide tartozhatnak azok a tapintatosan vagy képzoi
indittatasbol akar élesen megkozelithetd eltérések is, amelyek a hajszin, szemszin, bor-
szin massagat emelik ki. Az iskolak — sokszor homogén — viladga jorészt nem adé modot
ezen érzékenyitésre.

Onkéntesség

Az Onkéntesség a tarsadalom tagjainak szolidaritasan alapul: vilagunk attol lesz élhetd,
ha a citoyen attitiid, az 6nzetlen 6nzés érzete (altruizmus), az dnkéntesség megélhetd
valdsag lesz. Ennek kritériumaival (szabad akarat, barati koron valod tlmutatas, anya-
gi ellentételezés hidnya, a k6zj6 mozzanata), illetve az egyén ezt befogadd és altruista
magatartasformaival foglalkozik az ifjusagi munka ezen szelete.
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Fiatalok a virtualis térben

Az informacios tarsadalom adta lehetdségek alapvetden alakitjak at a tarsas kdrnyezetet,
az ifjisagi kozosségi tereket és az ifjisagi kapcsolati halo stb. fogalmat. Mas szocializa-
cios kozeg sokszor nem lat ,,a lakdson vagy a tanoran talra”, nem érzékeli, hogy a virtu-
alis tér (elsésorban, de nem kizarélag az internet) milyen kulturalis valtozasokat idéz eld,
mi torténik a digitalis térben a fiatalokkal és kdzosségeikkel.

Az ifjusagi szakma teriiletei
Ifjusagi tevékenységek jogi keretei

E teriilet foglalkozik az ifjusagi (a specifikus ifjusagi teriilet(i és a teljes joganyagban az
ifjusagi szemléletli) jogalkotassal s jogérvényesiiléssel, annak vizsgalataval és érvénye-
sitésével. Ertelmezi a gyermeki jogokat (6nrendelkezés korlatozasa, de a jogképesség
érvényesitése), a fiatalok jogait (specialis tamogaté rendszerek miikddtetése), tudatositja,
hogy a mindenkori allamnak a gyermeki jogok érvényesitésével kapcsolatosan fennalld
kotelezettségei vannak. Foglalkozik a maig definidlatlan, jogilag nem rendezett kérdé-
sekkel (példaul: mi torténik, milyen a jogi megitélés egy kozszerepet vallalo serdiild
esetében, kozfeladatot ellatd személy-e a segitd személy munka kdzben, azaz konkrétan,
ha példaul valaki neki vallja be egy filives cigi elszivasat, jogi értelemben mi a teendd,
van-e jelzési kotelezettség?) és az ifjusagi torvénynek nevezett, az ifjusagiigyet jogilag is
megalapozo szabalyrendszerrel (illetve ennek sziikségességével, elemeivel, hidnyaval).

Ifjusadgi kutatdasok

E teriilet kompetencidja a tarsadalmilag tagolt ifjusagi rétegeknek, maganak a rétegzodés-
nek, az ifjusag lokalis metszeteinek, sajatos értékek, kovetendonek tartott mintak, szabad-
id6és és munkatevékenységek mentén szervezddd kis- és nagycsoportjainak vizsgalata,
amely a szocioldgiai alapok mellett mar kezdetben is felhasznalta a kiilonbozé 1élektani
felfogasokat és eszkoztaruk egy részét, a szocialpszichologiai latasmodot és vizsgalati
madszereit, tvozte a szociologiai, vezetéselméleti és pedagogiai kutatasok eljarasait.

Ifjusdaggal kapcsolatos tervezés

E teriilet foglalkozik a fiatalokkal kapcsolatos tarsadalmi tervezéssel, ennek részeként
helyi, kozépszintli vagy orszagos, hosszatava (10—20 éves) ifjusagi szempontu csel-
evések adott cél(ok) szerinti dsszerendezésével, az eréforrasok ennek szolgélataba alli-
tasaval (stratégia), az ebbdl kovetkezd rovid tava (2—4 éves) teenddkkel és az ehhez
forrasokat, feleldsoket rendeld ugynevezett cselekvési tervvel, valamint a megvalosult
intézkedések ésszerliségét vizsgalo és a tervekkel Osszeveté monitoringgal.

Ifjusdagszakmai rendszerek

E teriileten vizsgaljuk az ifjusaggal kapcsolatos feladatokat (magéan, kozosségi ¢és kozfel-
adatok). Konkrétan ezen feladatrendszer meghatarozasa, az ehhez kapcsolodd human (kép-
z¢si, foglalkoztatasi) és finanszirozasi rendszerek (palyazati, fejlesztési stb.) témaja kertil
itt teritékre.
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Nemzetkozi ifjusdagi tevékenység

A fiatalokkal foglalkoz6 tevékenységek egyre inkabb tilmutatnak az orszaghatarokon.
Az ifjusagi szervezetek, kormanyzati strukturak, kutatasi folyamatok ugyanis mara mar
tulnotték kezdeti kereteiket, s olyan szolgaltatasokat, lehetéségeket, kihivasokat is nyuj-
tanak, melyek csakis széleskorti 6sszefogassal, nemzeteken tulmutatd egyiittmitkodéssel
képzelhetoek el. Sziikséges tehat foglalkozni a hatarokon tul értelmezett, nemzetkozi
fiatalokkal foglalkozo6 tevékenységek céljaval, tartalmaval, modszereivel, formaival, a
kereteket ado intézményekkel, szervezetekkel, azok mitkkodésével, egymasra utaltsaga-
val, felépitésével, jelentésebb dokumentumaival, tdAmogatasi programjaival, elsésorban
— de nem kizarolag — europai dimenzidban.

Fiatalokkal folyo civil tevékenység

A nonprofit szektor identitasanak legfontosabb eleme, hogy alapvet6 jellemzdiben kiilon-
bozik az allamtol és a gazdasagi szervezetektdl (a hagyomanyos felosztas: az allami,
illetve a gazdasagi mellett ez a harmadik szektor). Kiilonboznek az allamtol (k6zhatalom
funkcidinak hidnya) és a gazdasagtdl (profitra valo torekvés hianya). A nonprofit szek-
tort leginkabb civil szervezetek, azaz dnkéntesek altal l1étrehozott és dntevékeny modon
miukddtetett szervezetek alkotjak. A civil szervezetek egyik leglényegesebb célcsoportja
az ifjusagi korosztalyok, s e szegmens sajatos torvényszertiségekkel, jelenségvilaggal
rendelkezik. (Kiilonbsége az 6nkéntesség ifjusagi munkabeli teriiletétdl, hogy itt nem az
egyén, hanem a tarsadalmi nagycsoport van a fokuszban.)

Horizontalis ifjisagi tevékenységek
Ifjusag és csalad

A fiatal csaladi viszonyaival, kotottségeivel, terével foglalkozik a tertilet. A csaladra két-
féleképpen is sziikséges gondolnunk: egyfel6l mint a gyermeki, masfeldl mint a sziil6i
szerepeknek teret ado intézményre. Ha tekintetbe vessziik, hogy sok minden mashoz
hasonléan a csalad fogalma is valtozott az évszazadok, -ezredek folyaman, valtozik ma
is, s6t sokszor homlokegyenest ellenkez értelmet nyert (vesd dssze kdzépkori hdaznépet®
mint csaladot a 20. szdzadi nukledris csaladdal®), nem keriilhetd meg, hogy leszdmoljunk
a ma ¢épp hagyomanyosnak nevezett csaldd fogalmanak kizardlagossagéaval (fogalmi
problémai mellett azért is, mert jellemzéen nem ezt jelentette a csalad a multban), ahol
egy férfi és egy né élethosszig tartd hazassagat tekintjilk egyediil csaladnak. A csalad
ugyanis nem zart ¢s statikus, hanem nyilt és dinamikus rendszer, igy nem elsésorban a
csalad van valsagban (hiszen az igazodik az adott kor elvarasaihoz), hanem a hazassag
intézménye és a hagyomanyos csaladmodell Gjragondolandé.

Tanulds és kiornyezete

Az iskola mint masodlagos szocializacios kdzeg, a kdzeg esetleges sériilése, azaz a fia-
tal mint az oktatasi rendszer alanya tartozik e teriilethez: elsésorban a formalis tanulas,
azaz az alapfoku, kozépfoku oktatds, szakképzés, felséfoku és felndttoktatas. E helyen
foglalkozunk emellett a lifelong learninggel (LLL, élethosszig tartd tanulds), amelynek
gondolata egyfeldl igyekszik egységes koncepcioba helyezni az ember egész élete soran
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meglévo tudasvagyanak kielégitését; masfeldl egy szerkezetbe illeszteni a kiillonb6zd
tanulasi modokat (formalis, nemformalis, informalis); harmadrészt fogalmilag is kovet-
ni azon tarsadalmi valtozasokat, amely szerint mig régen egy lassan valtozd vilagban
elegendd volt egy ¢életre az iskolapadban magunkéva tenni az elére meghatarozott (mert
meghatarozhato) tudasvagyont, addig mara a tudasanyagok avulasa sokkal gyorsabb, s a
sziikséges tudas megszerzéséhez nem csak a formalis oktatasi rendszer szolgalhat segit-
ségiil, annak megszerzése az ember egész ¢letén at és elsdsorban nemformalis keretek
kozt torténik.

Fiatalok és a munka vilaga

E teriilethez tartozik a fiatal mint foglalkoztatott, illetve absztrakt szinten az ifjusagi
foglalkoztatottsag, a fiatal mint 6nfoglalkoztato, illetve az dnfoglalkoztatas, a fiatal mint
munkanélkiili, illetve az ifjusagi munkanélkiiliség.

A valtozd szociokulturalis kozeg, a munkaaddk elvarasai, az internet adta kihivasok
uj tudasokat, kompetenciakat igényeltek, amelyet a hagyomanyosan lassan reagal6 isko-
larendszer nem volt képes kovetni. A foglalkoztatasi formakkal a fiatalok iskolasként
foként alkalmi munkavallalas, illetve gyakorlati képzés feladatai keretében talalkoznak.
Mindezt tetézi, hogy az elsé munkaba 4llas ideje egyre inkabb kitolddik, s igy a palya-
kezdés is egyre bizonytalanabba valik. A leszakado fiatalok 6nmenedzselési képessége
gyengének bizonyult, igy a meglévé tudasukat sem tudtak ,,eladni”, ami tovabb nehezi-
tette a munkahoz jutasuk esélyeit. A fiatalok ,,rosszul szocializalédnak™ a munkaerdpiac
kapcsan. Emellett sajat vallalkozas inditasahoz hidnyzik a teljes spektrumu, személyre
szabott vallalkozdi képzés, amely segiti a fiatalokat az otlettdl a felkésziilésen és vallal-
kozasalapitason at a miikodtetés kdzbeni problémak megoldasaban. S mindebbdl kovet-
kezGen itt targyaljuk az ifjusagi munkanélkiiliség és az id6s6do tarsadalom, illetve a
nyugellatas kérdéskorét is.

Ifjusag és egészségvilag

A fiatalok korében az egészségi allapot legfébb mérdszamai a rizikomagatartasok; némi
talzassal ezek kezelése kimeriil a drogok — a mai kémia miatt nem tl hasznos — tilta-
saban ¢és a dohanyaruk, alkoholtermékek sokszor be nem tartott és kdnnyen kijatszhatd
eladasi tilalmaban, néha egy-egy, a serdiilé szamara eleve kevésbé hatasos, felvilagositd
kampannyal megttizdelve. Egyfeldl ugyanis a kortarscsoportok és az ifjusagsegitok
tdmogatasaval a fiatalok egészségmagatartdsa még pozitiv iranyba befolyasolhat6, ha
azokhoz nem a tiltés, elrettentés eszkozeit haszndljuk (ugyanis a magatartas kockazatai
csak nagy iddeltolassal jelennek meg, igy a kockazatos magatartas negativ kovetkez-
ményeivel a fiatal még gyakorlatilag nem szamol). Masfeldl a fliggéségi (¢és koros fiig-
getlenségi) magatartasok sokkal szélesebbek a dohany-, alkohol- és drogtermékeknél.
Emellett a sportnak mint egészségmegdrzesi technikanak az ifjusagi generacio tagjainak
mindennapjaiba vald beépiilésével is foglalkozik a teriilet. Targyunk szempontjabol
kozosségfejlesztd aspektusuk miatt a csapatban vagy legalabb ellenféllel szervezett spor-
tok érdemelnek kiemelt figyelmet, de az egészségfejlesztés szempontjabol barmely fizi-
kai aktivitast igényl6 tevékenység fontos. Emellett az egészséges életmod specifikus aga,
az ifjusagi turizmus a kdznyelvben tobbféle értelemmel bir: értelmezhetd korcsoportként,
egyfajta piaci szegmensként (hatizsakos, illetve ifjusagiszallo-turizmus, ifjisagi csere),
de a tanulasi célu turizmust is értik alatta. Tovabba e teriilethez tartozik az egészségiligyi
ellatorendszer ¢és a fiatalok kapcsolata.
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A fiatal mint fogyaszto

Az ifjisagi korosztalyok megjelentek mint 6nallo fogyasztok, akik rendelkeznek bizo-
nyos (jol meghatarozhato) igényekkel és rendelkeznek bizonyos (jol meghatarozhato)
jovedelemmel'?, s mind lehetéségeik, mind igényeik Iényegesen kiilonboznek az idésebb
generaciokétdl. Hovatovabb az utobbi iddben a kultara, miivel6dés fogalma is nagyfo-
ku atalakulason ment-megy keresztiil (Szabo, 2005). Habermas a ,kultirdn elmélkedd
kozosségtol a kultarat fogyasztd kozosségig” (Habermast idézi: Kovalcsik, 2003, 12. 0.)
gondolati ivét tovabb bontva ra kell jonni, hogy ma a kulturalis intézmények inkabb a
kulttra ,.kisipari mithelyei”, ahol a kultura ,,nagyipari termékeinek” a helyi kiszerelése
folyik, és nem a szabadmiivelddés és az autonom kultira otthona (Kovalcsik, 2003).
A kultura ma mar jobbara nem az osztalytermekben, hanem a tévéstudidokban zajlik
(Gyorgy, in Buckinham, 2002), s szinte elkeriilhetetlen a személyes, a csoportos és a
tomegkommunikacio ,,0sszeolvadasa”. Ezzel egyiitt a személyiség, az egyén, a média-
befogado elnyomas ala keriil a hierarchikus rendszerek altal, amelyek szandékkal vagy
szandék nélkiil, de valamennyien manipulalnak. A média mind szorakoztatd, mind hir-
koz16, mind kulturalis funkcigjat is e teriileten értelmezziik.

Fiatalok és identitas

Egy adott csoporthoz, kdzdsséghez vald tartozas alapvetden meghatarozza az egyén
onképét. Az onmagardl gondolkodd egyén egy 1d6 utan eljut az éntudat megfogalmaz-
hatdsagaig, amit azonossagnak vagy identitasnak hivunk. Ez az identitas sz6l magunk és
a vilag viszonyarol, igy azon lényeges értékképzokrdl, amelyeket sajatunknak érziink,
amelyekhez azonossagunk érdekében sziikségszeriien viszonyulunk életiink soran, de
akar egyes életszakaszainkban is. Természetesen sok kozosséghez tartozunk, s6t még
ugyanazon szinten is tobb csoporthoz kétddhetiink. A tobb identitas (akar a nemzet
szintjén is) nem jelent dsszeegyeztethetetlen tudattartalmakat. Ugyanez igaz, ha meg-
keressiik az eur6pai gazdasagi, politikai, foldrajzi egységen tulmutaté mélyebb tartalmat,
de identitastudatrol mégis leginkabb a lakohely viszonylataban beszélhetiink, s ebben az
értelemben a lokalitas kiemelt jelentdségii az identitas meghatarozasaban. Igy e teriileten
beszéliink vidéki és varosi (‘rural’ és “urban’) fiatalokrol, illetve e teriilet foglalkozik az
ifjusagi migracioval, tarsadalmi és foldrajzi mobilitassal, tovabba a fiatalok és a — mara
hagyomanyos tarsadalomszervezo funkcigjat elvesztett — vallas kapcsolataval, illetve a
politikai szocializacioval. (A teriilet abban kiilonbdzik az ifjisagi munka egyéni auto-
némia tertiletétdl, hogy itt nem az egyén, hanem a tarsadalmi csoport van a fokuszban.)

Marginalizdalédas

A meritokratikus tarsadalom (nyilvan idealisztikus) vizidja szerint torekedni kell arra,
hogy mindenki érdeme és teljesitménye szerint részesedjen a javakbol, azzal, hogy
bizonyos minimum a 21. szazadban mindenki szamara biztositandoé civilizacios elvaras.
Azaz garantaland6, hogy ma mar senki ne fagyhasson meg (fazzon) és halhasson éhen
(¢hezzen), és legyen hol nyugovora hajtsa a fejét. Illyen értelemben — miutan a gyermek
a civilizalt emberi kultirakban nem tehetd cselekedeteiért (csak a maga szintjén) felel6s-
s¢, foképp nem sziilei cselekedeteiért — egyetlen gyermeknél sem elfogadhaté a legalabb
minimalis sziikségletek kielégitésének hidnya. E témat targyalva keril sor a gyereksze-
génység (child poverty”), az ifjusagi tarsadalmi kirekesztés (’social exlucion of youth’),
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illetve ennek ellentéte, a tarsadalmi befogadas (’social inclusion of youth’) fogalmanak
értelmezésére. Ennek specialis valfajait: a kisebbségi és az akadalyozotti, fogyatékos
Iétet is e teriilet targyalja.

Deviancia

E teriilethez tartozik az ifjukori aldozatta valas, a blinmegeldzés ¢és a fiatalkori blinzés.
A tarsadalmi zavart okozd magatartasok koziil elsésorban az egyén szamara hatranyos
kovetkezményekkel jardkat vessziik e terlileten gorcso ala. Ennek egyik agaként az ifja-
sagi korosztalyok és a biindzés kapcsolatarol is kétféleképpen érdemes beszélni: elsésor-
ban az aldozatta valas és csupan masodsorban az ifjusagi biindzés kapcsan. Az eldbbirdl
kétségkiviil kevesebb szd esik, de tudnunk kell, hogy sokkal inkabb jellemzd ez, mint
hogy a fiatal maga btint kovessen el, pusztan az elébbinek latenciaja magas, felkutatha-
tosaga csekély. Tovabba e teriilet tekinti at a fiatalok és a blinmegel6zés teriiletét is.

Elhetd kirnyezet

E teriilet harom részre oszlik: a fizikai kornyezet, a human kdrnyezet és az informacios
kornyezet részekre. Ez elébbi a fenntarthato fejlédés (biokapacitas, 6kologiai labnyom
stb.) témakorét érinti, az emberi kdrnyezet a mindennapok human érintkezését jelenti,
utobbi pedig az informacios tarsadalomnak aposztrofalt valtozasegyiittesben az informa-
cidgazdalkodas (megszerzés, azzal vald miiveletvégzés és kibocsatas) targykorét elemzi.

Az iskolai pedagdgia és az ifjusagiigy viszonya erds parhuzamot mutat a hagyomanyos
szamitogépes halozati (webegyes) és a webkettes tartalmak viszonyéaval. Mig a hagyo-
manyos iskolai keretek kozti pedagdgia nagy eréforrasigényii, adatkoz16 jellegi, tovab-
ba hagyomanyosan — és sokszor joforman atprogramozhatatlanul — a tdmeges passziv
befogadasra épiil (jelenleg is kiizd mind az eréforrasproblémakkal, mind az adatko6zl6,
hagyomanyos passziv szerepbdl valo kitoréssel), addig az ifjusagiigy alapvetéseinél
fogva épit a résztvevék bevonddasara, természetes aktivitdsara, s mint ilyen, eréforras-
igénye is joval csekélyebb (gondoljunk csak arra, hany ujsagirot igényel egy hirportal
és mennyivel kevesebb eréforrast egy bloghalozat). Mindez nem jelenti a hagyomanyos
(sokszor frontalis) adatkozlés jellegének, sziikségességének tagadasat, pusztan — miképp
egyszerre tajékozodunk a hirportalokrol és a blogokrol — azt jelzi, hogy az ifjusagiigy
helyet kér a pedagdgia asztalanal.

Konkluzio

Az allamnak felel6éssége van abban, hogy polgarainak a tarsadalomba torténd beillesz-
kedése sikeres legyen. Az ifjusagi korosztalyok esetében e felelosség specialis intézke-
déseket és figyelmet kdvetel meg. Emellett az allamnak érdeke az is, hogy a felnovekvo
korosztalyok ismerjék €s elfogadjak azokat a tarsadalmi normakat, amelyekben ¢éliink, s
hogy maguk is képesek legyenek azok atorokitésére, alakitasara.

Ma a fiatalokat leginkabb didknak latjuk, holott az érintett korosztalyok élete a feln6t-
té valas folyamataban egységes és oszthatatlan, nem kezelhet6 szakteriiletenként, ezért
szektorokat ativeld koncepcioval kell rendelkezniink a felnévekvé nemzedékekkel kap-
csolatos teenddkrol. ,,Az allam »latja« 6ket, ha iskolaban vannak — de nem latja 6ket, ha
mellette vagy kiviil; 1atja dket, ha akut betegek — de nem latja 6ket, amikor az egészsé-
giiket kockaztatjak; latja 6ket, ha munkanélkiiliek lettek, de nem latja, amikor munkaval-
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lalasi képességeik hidnyaban csddot mondanak; befogadja dket, ha segitségre szorulnak
és errdl az illetékesek jelzést kapnak — de nem »torédik« veliik, ha jelzés hianyaban nem
keriilnek kapcsolatba a rendszerrel stb.” (részlet a Nemzeti Ifjusdagi Stratégiabol).

Jegyzetek

"It egy lélegzettel probalunk utalni a ,,gyerekkor
halala” névvel illetett jelenségvilagra, s a , késleltetett
felndttkor” tiineteire is, a bioldgiai és a tarsadalmi
érettségi ollo végletes szétnyilasara.

? Miképp az intézményes iskola, illetve a kotelezd
oktatas a 19. szazadban terjedt el Magyarorszagon,
ugy az oktatasrol levalo ifjusagiigy, az iskolan és a
csaladon kiviili szocializacio a 20. szazad terméke.
A masodik vilaghabort utan, de leginkdbb 1968-hoz
kothetben, a gazdasagi-tarsadalmi valtozasok fel-
gyorsulasaval a fejlédéshez legrugalmasabban alkal-
mazkodé fiatalok stilya megnétt. A posztindusztria-
lis tarsadalmakban megjelent az ifjisag mint 6nallo
kategoria és a szabadidé mint 6nallo entitas, illetve
az ezzel foglalkozo elméletek, konstrukciok, gyakor-
latok, vallalkozasok, iparagak.

* Gondoljunk csak a didkok miikedvelé miivészeti
tevékenységének izgalmas torténetére. Az esetek til-
nyomo tobbségében a karizmatikus miivészeti vezetd
(rendezd, karnagy, festdmiivész) rendre — a fiatalos
miivészeti tevékenységet, kifejezésmodot, iizenete-
ket vallalva — konfliktusba keriil az iskola (olykor a
politikai hatalommal egybefonodott, olykor ett6l akar
fliggetlenedd) establishmentjével, s a fiatalok melletti
valasztasa jobbara az iskolabol valo kivonulassal jar.
Szerencsés eset, ha kozmiiveldédési vagy kulturalis
intézmény, szintér készen all a befogadasra, medi-
alasra.

* Néha énfeledten ott is tilalomfat allitottak az isko-
laigazgatok, ahol ez nem is allt jogukban — lasd az
utobbi honapok magyarorszagi didkmozgalmait,
halozatait.

* Holott a vilag ennél sokkal szinesebb, példaul:
sport, turizmus stb.

$ Persze fligg ez attol is, hogy még az oktatasi rend-
szerben részt vevd, 6nallé jovedelemmel nem ren-

delkez6, vagy mar munkaba allt fiatalrél van-e szo.
Ezen valtas-valtozas ugyanis még a fiatalok korében
is alapjaiban alakitja at a fogyasztasi szokasokat.

7 Térténnek probalkozéasok az iskolai éran az iskolai
falakon tallépé fejlesztdi tevékenységek elméleti tar-
gyalasara, de ez sem 1ép tul a hagyomanyos szerepfel-
fogason, megmarad a tanar kozponti szerepe, s nem
nyilik mod a valodi kdzosségi szerepek kialakulasara.
A ,kozosségi iskola” magyar valtozatdban, a Vészi
Janos megjovendolte utopisztikus ,,alfakban” teoreti-
kusan megjelent a hagyomanyos, naiv kozosségi-mii-
velddési szinterek olyan integracidja, amely ,,meg-
drizve szlinteti meg” az iskolat, de a tarsadalmi pra-
xis néhany szigettdl eltekintve nem volt nyitott erre
a megoldasra. Mas oldalrdl tanui lehettiink, ahogy a
totalis bekebelezésre tor6 iskola a gyerekek-serdii-
16k civil vilagat, az uttérészovetséget és a KISZ-t is
benyelte”.

¥ A haznép kozépkori értelmezése szerint a csalad-
ba beletartoztak az egymassal vérségi ¢és fliggbségi
(1) kapcsolatban allok (ur, felesége, gyerekek, ina-
sok, cselédek, rokonok, fattyak, alkalmazottak, segé-
dek, tanoncok, szolgalok, gyerekek), mintegy 14—15
f6. ,,Egy familidhoz szamlaltatnak mindazok, akik
magoknak kiilon nem féznek, egyiitt taplaltatnak
és egy asztalon, kenyéren élnek, akar ezek hazasok
legyenek, akar nem” (1784-7 népszamlalasrol).

’ Nukledris vagy magcsaladnak az a formacio tekint-
hetd, amelybdl barkit ,,elvéve” mar nem beszélhetiink
csaladrol, azaz magcsalad az, ha csak két generacio €1
egylitt, amely egyenesagi leszarmazasi kapcsolatban
van egymassal

10 Fiigg ez attol is, hogy még az oktatasi rendszer-
ben részt vevo, 6nallo jovedelemmel nem rendelkezd,
vagy mar munkaba allt fiatalrél van-e szo. Ezen val-
tas-valtozas ugyanis még a fiatalok korében is alapjai-

ban alakitja at a fogyasztasi szokasokat.
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Kezdeti 1épések a modern
magyartanitas felé

Ahogyan azt bevezetd sorai is elore jelzik, a Mi az oka, hogy
Magyarorszagban az irodalomtanitds modernsége labra nem tud
kapni? cimii tanulmdnykotet nem csupdan az Irodalomtanitds

s

Magyar Irodalom- és Kulturatudomdnyi Intézete dltal 2012.
november 23-24-én megrendezelt konferencia anyagdt tartalmazza.
Hanem, egyszeriien szolva, a kényv maga az innovdcio, amely
Jfogalom minden aspektusdt is bemutatja.

2012-ben életre hivott IROM elsdd-
ALeges céljaként azt hatarozta meg,

ogy egybefogja mindazon torekvé-
seket, melyek valamilyen modon tjitonak
szamitanak az irodalomtanitasban. Ezt az
elképzelést a kotet is hiven reprezentalja.
A szakemberek sokszinliségét az alapvetd-
en haromkozponti (Debreceni Egyetem
Magyar Irodalom- és Kulturatudomanyi
Intézet, a szombathelyi Nyugat-magyaror-
szagi Egyetem Esztétikai, Nyelv- és Iroda-
lomtudomanyi Intézete, ELTE Magyar Iro-
dalom- és Kultiratudomanyi Intézet), de
mégis szerteagazo térségekbol érkezod szer-
z6i garda garantdlja, akik koziil ebben a
kotetben a legérdekesebb nézépontok kép-
viseldi kaptak helyet. A kotetben azonban
nem csupan elismert szakemberek publikal-
tak: az egyedi kotetelrendezésben fiatal,
palyakezdésre késziild tanarjeldltek is
helyet kaptak. A gylijtemény ugyanis egy-
fajta junior-szenior technikaval operal: egy
fejezetben a tapasztalt irodalomarok, tana-
rok és szakemberek gondolatai olvashatok
— az el6szo szerint az elméleti nézoponttol
haladva egészen a konkrét tanora-felépité-
sek, gyakorlati orientaltsagu irdsok fel¢ —,
mig a tanulmanyokat tartalmaz6 masodik
részben a leendd tanarok kaptadk meg
ugyanezt a lehetdséget. A konyvet tovabb
szinesiti, hogy a tanulmanyok kozott
egy-egy, a debreceni Medgyessy Ferenc
Gimnazium és Miivészeti Szakkozépiskola
tanuldi készitette képzOmivészeti alkotast
(fotdt, montazst, mazas porcelan szobrot)
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helyeztek el a szerkesztdk, valamint harom
onallo fejezetet alkotnak a kozépiskolas
korosztaly irodalomhoz valé hozzéaallasat
reprezentalo versek és rovidke novellak.
Ezek koziil szamomra Kozma Luca Levél-
toredék bardtnéemhez — Vialasz Berzsenyi
levéltoredékére cimli miive maradt a leg-
emlékezetesebb. Nem feltétlentil esztétikai
szempontbol, hanem azért, mert ez szoro-
san kapcsolodott a kotetben talalhatd egyik
tanulmanyhoz (Bancsi Arpad és Czimer
Gyorgyi: Csokonai és Berzsenyi tovabb-
élése a kortars magyar irodalomban), igy e
mii altal a gyakorlatban is életre kelt a fiatal
generacio ¢s az irodalom aktudlis viszonya.

A kotetben ugyancsak ez a kapcsolat,
az irodalom és a fiatal generacio talalko-
zasanak aspektusai keriilnek kézéppontba,
hiszen az irodalomtanitasnak elsésorban a
diakok érdekeit kell szolgalnia, valamint
azt, hogy azok irodalomszeretd felndt-
tekké valjanak. Bar a gyljtemény alap-
jat jelentd konferencia kozéppontjaban a
tanarképzés allt, és néhanyan igyekeztek
is szorosabban ehhez a témahoz kapcso-
l6dni hozzaszoélasaikkal, a kotet legna-
gyobb témaja mégis maga a tanitds lett.
Igen széles ez a spektrum: Mohdacsi Agnes
példaul a verstan oktatasara tesz konkrét
javaslatot, Rozman Krist6f pedig perfor-
mansz-alapl tanitasi stratégiat igyekszik
felvazolni.

Debreczeni Attila igy fogalmaz az
Eurépa Radionak adott interjuban: ,,... a
magyartanitasnak, azon beliil is az iroda-




Kritika

lomtanitasnak azon kellene elgondolkoz-
nia, hogyan tud megfelelni az 10j, digita-
lis korszak kihivasainak.” (20. 0.) A kotet
éppen chhez a megvaltozott tudasszerke-
zethez ajanl fel valtozatos alkalmazko-
dasi modokat. Krimin Frigyes az IROM
honlapjénak férumén posztolta (maga a
megszolalas mifaja is emlitésre mélto egy
konferenciakotetben) sajat tanitasi alapja-
it, melyekben a csodaszarvas-rege targya-
lasa soran példaul a Sub Bass Monster-féle
feldolgozas is helyet kaphat, hiszen kie-
melten fontosnak tartja a gyerekek szem-
pontjabol a reflektalt kulturakovetést. Dar-
nai Zsolt pedig azt is bemutatja, hogyan
erdsithetik fel az iskolai tevékenységek a
(lokalis jellegti) irodalmi emlékezethelye-
ket, Darnai csallokozi példajaban Janko
Zoltan koltoi életmiivének tovabbélését.
A kotetbdl kirajzolodd nagyobb volu-
meni, tobb helyen is jelentds, olykor
kozponti szerepet kapo téma a kotele-
z0 olvasmanyok kérdése volt. Bar ez a
problémakor a konferencian nem kapott
akkora nyomatékot, mint a kdtetben, ez az
elmozdulas a nyomtatott anyagban min-
denképpen pozitivan értékelendd. A kote-
lez6 olvasmanyok ugyanis nemcsak a
gyermekek ¢és az irodalom kapcsolatanak
kezdeti 1épéseit hatarozzak meg, hanem a
leendo irodalmarok, irodalomtanarok elo-
képzettségét is. A kotelezé olvasmanyok
problémaja persze tobbréti. A kotet tobb
tanulmanyaban kritikai megjegyzéseket
kapott az NAT (Nemzeti Alaptanterv) és
a Kerettanterv is. Ennek — példaul Hajas
Zsuzsa szerint — az az egyik legnagyobb
hatranya, hogy tul sok anyagot és ismer-
tetendd miivet tartalmaz, melyek leadasa
komoly problémat okozhat tanaroknak,
diakoknak egyarant. Egyben elveszi a sza-
bad ¢s rugalmas valasztas lehetdségét a
tanaroktol, akik igy kevésbé tudnak alkal-
mazkodni az osztalyok egyéni igényeihez,
arculatahoz. A kotelez6 olvasmanyok kér-
déskorét jarja korbe Feny6 D. Gyorgy irasa
is, amely egy tanarokra kevésbé jellemzé
nézbépontot képvisel a kdtelezd szdvegek
milyenségét illetden. O ugyanis nagyfo-
ka rugalmassagot hirdet a kotelezd olvas-
manyokkal kapcsolatban. Megértéssel

fogadja, hogy miért van sziikség A kdszivii
ember fiai vagy mas, a nemzeti identitast
szorosan meghatarozd mivek ismeretére,
ugyanakkor meggy6zden érvel a rovidi-
tések, atiratok, részletek tanitasa mellett,
amivel gyakorlatilag megmenteni kivan-
ja ezeknek az ismereteknek legalabb egy
részét. Tobb tanulmany is kiall azon nézo-
pont mellett, hogy a fiatal generacié kép-
telen végigolvasni egy tobb szaz oldalas
konyvet. Aratdo Laszlo nézdpontja mégis
elgondolkodtato: ,,A masik, amit tapaszta-
lok, és azt gondolom, ezzel szamot kellene
vetnie az irodalomtanitasnak: nem igaz,
hogy nem olvasnak [a mai didkok], hanem
mast olvasnak. Mikdzben egy két-harom-
szaz oldalas kotelezé olvasmanytdl szen-
vednek a gyerekek, hat-nyolcszaz vagy
ezeroldalas sikerkonyveket olvasnak. [...]
jobban kellene figyelni, hogy a gyerekek
mit olvasnak, és abbol is valamit meg
lehetne jeleniteni, akar adok-kapok ala-
pon: én elolvasom, amit Te olvasol, de Te
is olvasd el azt, amire én feltettem az éle-
temet.” (19. 0.)

A kotelez6 olvasmanyok és a tanitan-
do anyagok koriili vitaban helyet kapott a
kortars irodalomnak az oktatasban betol-
tott szerepérdl valo gondolkodas. Tobb
tanulmany szerint a mai magyar oktatas-
ban nem kap helyet a kortars irodalom,
holott egyrészt a kortarsak tanitasa a régi
idékben is bevett szokas volt (21. 0.), mas-
részt pedig az aktualis kdrnyezeti elemek-
re, szituaciokra reflektald szovegek nagy-
ban segithetnék, hogy a gyerekek ne érez-
z¢&k magukat tavol az irodalomtol, illetve
ne csak a halott ir6 legyen szamukra ir6.
Ahogyan azt Varga Bence talaléan megfo-
galmazza: a kortars irodalom hianya egyi-
ke a harom, oktatassal kapcsolatos legfobb
problémanak, az ismeretk6zpontiisag €s
a magaskultara kizarélagossdga mellett
(137-140. 0.).

A kotet ,,szenior” szerzOinek konkrét
technikai felvetései koziil szamomra leg-
inkabb Razman Enikd A projektmodszer
alkalmazasa a kortars novella olvasdsa-
ban és értelmezésében cimi tanulmanya
bizonyult értékesnek, amely egy sajat
projektmodszeres megvalositast vazol fel
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1épésrdl 1épésre. Razman kiall a kortars
irodalom értékképz6 képességei mellett:
tanulmanyaban azt mutatja meg, hogyan
dolgozott ki projektfeladatokat Lazar
Ervin Mosoko Kéztarsasag cimii novella-
jahoz kapcsolodva. Igy, ,,a projektmédszer
segitségével a kiillonbozd képességekkel
rendelkezd didkok egyforman részesiil-
nek az olvasas-befogadas élményébdl”
(77. 0.). A szerz6 — tiikrozve a kotet és
az IROM elveit is — gyermek- és befo-
gadaskdzpontisagot hirdetve a szamara
meglepd reflexiokat is ismerteti: ,,Ugyan-
ugy meglepett a tény, hogy néhanyan a
henteskiilsejii marconak alakjat tartottak
rokonszenvesnek, mert az altaluk latott
akciohésok értékrendszerét képviselik
(erészakossag, sziikszavusag, kegyetlen-
ség, durvasag)” (78. o.)

Razmén Enikd projektjének ,,junior”
megfeleléjeként olvashato Kapusi Agnes
tanulmanya: Tehetséges tanulok felkészi-
tése az Arany Janos Irodalmi Versenyre.
Amellett, hogy szinvonalas és nagyon
részletes bemutatdsat latjuk itt annak,
hogyan mikodik egy szakkor jellegl
versenyfelkészités, a Razman-féle tanul-
many felvetései itt még azzal az érdekes
szemponttal boviilnek, hogy a kihivas és
az Ujdonsag megtapasztaldsa nem csupan
a didkok részérdl volt tapasztalhatd, de
Kapusi Agnes szdmara is oriasi kihivést
jelent, hiszen életében elészor toltotte be
egy versenyre készit0 tanar szerepét. Sze-
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rencsére nem is fél beismerni azt, hogy
kisérleteznie kellett, modszereket kifej-
leszteni, amelyek személyre szabottan
alkalmasak didkjainak a felkésziilésre.

A kotet alapjaul szolgald konferenci-
an éles, szamos nézdpontot felhozd vita
alakult ki a magyartanari szakra jelent-
kezok felvételije kapcsan, amelyben pro
¢és kontra is szerepeltek érvek a szigoru
tanarképzési bemeneti kdvetelmények
felallitasa kapcsan, ez a problémakor a
nyomtatott valtozatban kevésbé korvo-
nalazodott. A kotet azonban ennek hia-
nyaban is sokszin{i és teljes egészet alkot:
A nagyobb Osszefiiggéseket megmutato
elméleti-modszertani reflexidi, valtozatos-
saga, valamint olvasmanyossaga mellett
az is jelent6s elénye, hogy kézikdnyvként
is hasznalhat6 egy-egy tanora vagy éppen
iskolai projekt felépitése soran, s Osszes-
ségében egy modern magyartanari hozza-
allas alapmunkajava valhat.

Bodrogi Ferenc Maté és Finta Gabor (szerk.):
Mi az oka, hogy Magyarorszagban az iroda-
lomtanitas labra nem tud kapni? Savaria Uni-
versity Press, Szombathely. 2013.

Farkas Evelin

Debreceni Egyetem, magyar diszciplinaris
mesterszak, [. évfolyam






