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VARIATIO EST MATER STUDIORUM

Marton Ference
Goteborgi Egyetem, Svédorszag

A tanulmény cime, ,,Variatio est mater studiorum” egy latin mondat, amit magyarra igy
fordithatnank: ,,Valtoztatas a tudas anyja”. Egy régi romai mondas kiforditasa: ,,Repetitio
est mater studiorum”, vagyis: ,,Ismétlés a tudas anyja”. A cimben tehat az ismétlést egy
lehetséges ellentétére — vagy latszdlag lehetséges ellentétére —, a vdltoztatasra cseréltem.

Az ismétlés szorosan kotddik a tanulas hétkdznapi értelmezéséhez: ,,Ha nem tudsz
valamit megcsinalni, probalkozz ujra és Gjra. Végiil sikeriilni fog és akkor elmondhatod,
hogy megtanultad” vagy: ,,Ha emlékezni akarsz valamire, ha valamit fel akarsz idézni,
ismételgesd, és akkor valdban fel tudod majd idézni, el tudod majd mondani ujra.”

Ez a nézet a tanulds tudomanyos kutatasanak is egyik, ha nem « kiindulépontja volt.
E kutatas els6 (durvan szamitott) szaz évét olyan vizsgalatok uraltak, amelyek az inger-
nek vagy a (valaszt kovetd) megerdsitésnek vald ismételt kitettség fliggvényében ele-
mezték a valaszok, reakciok, viselkedések megjelenésének valosziniiségét. Az elsé szaz
€v utan azonban az ismétlésrol egyre kevesebb sz6 esett. A figyelem kdzéppontjaba a ta-
nul6 és a tanuldt koriilvevd vildg interakcidjanak természete, szerkezete, mindsége ke-
riilt.

Ugy is fogalmazhatnék, hogy az ismétlés kutatasa valamelyest kiment a divatbol, de
legalabbis ritkabba valt. Es mivel tovabbra is az ismétlés volt a magja a tanulasrol alko-
tott koznapi elképzeléseknek és a tanulas hétkdznapi gyakorlatanak egyarant, eltavolod-
tak egymastdl a tanulas kdznapi és tudomanyos értelmezései. Ez 6nmagéaban nem arul el
semmit egyik nézet érvényességérol sem, am felhivja a figyelmet arra, milyen kockazatot
hordoz az oktatdsi-nevelési gyakorlat téves reprezentacidja — mint ahogyan azt maguk a
gyakorlati szakemberek tapasztaljak. E szakadék a(z iskolai) tanulds ,,tudomanyos” ¢€s
koznapi értelmezései kozott, kiilondsen az ismétlés tekintetében még €lesebben és hata-
rozottabban tlinik eld, ha az kulturalis kiilonbségekkel, példaul — elég pontatlan kifeje-
zéssel élve — Kelet és Nyugat kozotti kiilonbségekkel is egybeesik.

A Kinai tanulo

Erre példaként a ,kinai tanul6 paradoxonjat” mutatom be. A kinai didkokat szorgal-
masnak, amde elég passzivnak és memorizalas-centrikusnak szokas gondolni. A kinai
oktatds sztereotipidja a tekintélyelvli tanar, aki magas szinvonald, virtuéz eléadasaval
uralja a passziv diakoknak tartott 6rakat. Az el6bbi ad, az utdébbiak befogadnak. A rend-
kiviil aktiv tanar atadja a tudast a rendkiviil passziv didkoknak (Watkins és Biggs, 1996).
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Ebben nincs semmi paradox. A paradoxon azonban mind a tanulds, mind a tanitas mod-
jaival kapcsolatban megjelenik, ha tekintetbe vessziik azokat a kutatasi eredményeket,
amelyek szerint mas didkokkal &sszehasonlitasban a kinai tanulok igen jo eredményeket
érnek el (Stevenson és Lee, 1996). Ha marmost elfogadjuk ezeket az eredményeket, és el-
fogadjuk a kinai tanulokrol kialakult képet és passziv didkoknak tekintjiik 6ket, akik
leginkabb csak azon igyekeznek, hogy emlékezetiikbe véssék, amit a tanaraik mondanak
nekik és amit kdnyveikben olvasnak, akkor valoban paradoxonnal allunk szemben: ho-
gyan kovetkezhetnek ilyenfajta tanulasbol ilyen jo eredmények? Ha ez igaz, akkor hibas
mindaz, amit az értelemmel teljes tanulasrol gondoltunk. Az lenne a helyzet — mégiscsak
—, hogy a puszta ismétlés (amit szerintiink a memorizalas jelent) szamit csupan? Hogyan
oldhato fel a paradoxon?

A kilencvenes években indult szamos kutatds annak lehetdségére mutat ra, hogy a
memorizalasnak a kinai kontextusban valamelyest eltéré jelentése van, mint amit sok
nyugati kutaté (magamat is beleértve) tulajdonit neki. A memorizalas nem sziikségszerii-
en alternativaja a megértésre torekvésnek, hanem éppen ellenkezdleg: a memorizalas a
megértés eszkoze lehet — és gyakran az is. Hogyan lehetséges ez? — kérdezhetik tobben.
Masok azonban ezt magatol értetdddnek talalhatjak.

A memorizalas — rendszerint — megismételt tevékenységet jelent: olvasas, cselekvés,
gondolkodas ismétlését. Am valoban ismétlések ezek az ismétlések? Ugyanazon dolog
megismétlései? Hogy milyen mértékben azok, az attol fiigg, hogy miképpen végezziik e
cselekvéseket. Vegylik példaul az olvasas alapjan valé memorizalast. Ha a szavakat akar-
juk felidézni, ismételgetjiik oket, tobbé-kevésbé ugyaniigy. Az egyes ismétlések mégsem
lehetnek ugyanazok, még akkor sem, ha a szdveg szamunkra ismeretlen nyelven volna.
Ujra meg ujra olvasva egyre ismerésebbé valik a szoveg, a betiik (és hangok) bizonyos
mintazatai feltehetleg kiemelkednek beldle. Igy aztin, még ha egy kiviilallé szamara
ugy is tlinne, hogy mi (azaz a tanulok) ugyanazt a szoveget olvassuk ujra meg Ujra, a sa-
jat szempontunkbdl (vagyis a tanulokébol) az valdjaban nem ugyanaz a szoveg egyik ol-
vasatrol a masikra.

Még inkabb igaz ez, ha egy szdveg jelentését ugy probaljuk megérteni, hogy ujra és
ujra elolvassuk azt (Dahlin és Watkins, 2000). A szoveg jelentésében ekkor valtozasokat
észleliink vagy észlelhetiink. E valtozasok lehetnek igen mélyrehatéak vagy kevésbé
azok. Vannak olyan vizsgalatok, amelyek azt mutatjak, hogy a tanulok szandékosan val-
tanak nézdépontot nehéz szdvegek egymast kdvetd olvasatai kozott. Bizonyos esetekben
egy ilyen stratégia sziikséges lehet a szoveg jelentésének megragadasahoz. A legujabb
kutatasok eredményei tovabba arra utalnak, hogy a figyelem megoszlasa olvasas kdzben
nagyobb valtozatossagot mutat kinai tanulok kozott, mint nyugatiaknal. Az adott szoveg
egy adott olvasasa alatt tehat valtozatosabb a figyelem mintazata, raadasul kiilonbségek
talalhatok e mintazatban a kiilonboz6 olvasasi alkalmak osszehasonlitisakor is. Es ami-
lyen mértékben érvényes ez az egyes olvasora, annyira valosziniisithetd, hogy megra-
gadja majd a szdveg inherens iizenetét. Minél kevésbé van ez igy, anndl valdsziniibb,
hogy csak a szavakra fog emlékezni, ha egyaltalan fel tud idézni valamit. A paradoxon
megoldasa tehat abbdl a ténybdl fakad, hogy a kinai olvasok szamara a kiilonbség nem a
memorizalas és megértés kozott van, hanem a felidézés és a megértés céljabol végzett
memorizalas kdzott.
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A fenti érvelés egy masik implikacioja az ismétlés és a valtoztatas kozotti dialektikus
viszony. Az egyik nem létezhet a masik nélkiil. Ha valami megvaltozik, azt meg kell is-
mételni. Ugyanakkor ami megismétlédik, az nem lehet pontosan ugyanaz, ha a tanuld
szempontjabol nézziik. Masképpen tekintve a valtozas és ismétlés viszonyat (az ismétlést
abban az értelemben véve, hogy pontosan ugyanaz az esemény torténik meg ujra €s tjra)
az utobbit az elobbi specialis, korlatozott esetének tekintjiik. Korlatlan szamu lehetdség
van arra, hogy ugyanannak a szdvegnek (vagy barminek) az ismétlései kiilonbdzzenek
egymastol. Ezek egyike — csak egyike — az az eset, amikor egyaltalan nincs kozottiik kii-
lénbség. Es ez az eset valojaban nem fordul el tanulasi kontextusban.

A fenti gondolatmenet kovetkezménye, hogy az ismétlés inherensen valtozo termé-
szetét sokkal izgalmasabb tanulmanyozni, mint az ismétlés mennyiségét (amely igencsak
nagy hangsulyt kapott a tanulas tudomanyos kutatasanak elso szaz évében).

A tanulokozosségek fejlesztése az 1ij évezredben

A tanulokozosség” terminus egy olyan nézépontot fejez ki, amely a tanulast tarsas
tevékenységekben vald részvétel eredményének — vagy melléktermékének — tekinti. E
nézet megkérddjelezi azt a pszichologiai és pedagodgiai hagyomanyt, amely a tobbé-
kevésbe (altalaban kevésbé) realisztikus tanulasi feladattal egyediil megkiizd6 egyes ta-
nuldt tekinti a vizsgalat egységének. A mindennapokban az emberek célvezérelt teveé-
kenységeket folytatnak, tamaszkodnak egymasra, segitséget nyujtanak egymasnak, anya-
gi, intellektualis és nyelvi forrasok gazdag bazisat hasznaljak fel. Nem utolsésorban esz-
kozoket is hasznalnak — fizikai és fogalmi értelemben egyarant.

A tudas és a kompetencia ilyen rendszerekben oszlik el, embercsoportok, targyak,
miitermékek és kiilonbozo kontextualis forrasok kozott. A tanulds a rendszer valtozasai
révén torténik: hogyan mitkddnek egyiitt az emberek, hogyan hasznaljak az eszkozeiket,
hogyan valnak egyre inkabb az adott kontextus részéve, és hogyan valik ez a kontextus
egyre inkabb a sajatjukka. A tudas, kompetencia, képességek ilyen értelmezése lehetet-
lenné teszi, hogy az individuumon beliil helyezziik el 6ket. Autot vezetni nyilvanvaldan
nem lehet autod nélkiil. A vezetés tudomanya kiilonleges modokon kapcsolodik a kocsi-
hoz, amely olyan szerkezettel bir, hogy akkor megy, gyorsul, lassul, fordul jobbra avagy
balra, akkor 4ll meg, ha bizonyos modon viszonyulunk hozza. Es azért van ez igy, mert a
meglatasok, tudomanyos elvek, technikai szakértelem hatalmas tomegét épitették bele.
Ezért tudunk autét vezetni. E gondolatmenettel szemben, a feladatot egyediil, segitség
nélkiil megoldd individuum esete — ahogyan az a tanulds vizsgalatdban megszokott —
minden 6kologiai validitast nélkiiloz. Ha megfosztjuk az individuumot az eszkdzeitdl,
tarsas kornyezete segitségétdl €s a feladat értelmes voltatol, a tanulast fosztjuk meg tulaj-
don 1ényegétdl; az (valodi értelmében véve) nem tanulas tobbé.

A tanulokozosség tehat egy olyan kozos tarsas tevékenységben résztvevd embercso-
port, amely ugy valtozik, ahogyan tagjai tanulnak és az egyes tagok gy tanulnak, aho-
gyan a tevékenység valtozik. Valdjaban a kozosség fogja a viselkedését megvaltoztatni,
mégpedig oly médon, ami nem redukalhaté le arra, amit az individuumok tanulnak. A
kozosség mint egész tanul.
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Voltaképpen a tanulas ilyen felfogasahoz vezetd gondolat javarészt olyan kutatasok-
bol ered, amelyek az oktatasi intézményeken kiviil torténd tanulast vizsgaljak. Itt a tanu-
las része — vagy mellékterméke — a tarsas tevékenységekben valo részvételnek. Itt a ta-
nulas nagy mértékben értelmes, hatékony, identitasformalo, eszkdzhasznalo és kdzdsen
végzett. Ezzel szembe allitva az iskolai tanulas némelyek szamara sivarnak tiinhet. Na-
gyon hianyoznak beldle az iskolan kiviili tanulas mindségi vonasai — legalabbis ami az
iskolaban expliciten megcélzott tanulast illeti. Vannak a tanulasnak mas formai is: a rej-
tett tanterv, annak megtanulasa, hogyan legyiink iskolai tanuldk, vagy hogyan talaljuk
meg helylinket a tarsadalomban, a talélés megtanuldsa; ezekbdl a nézépontokbol az is-
kola bizony a rahatas, az atformalas igen sikeres eszkozének bizonyul.

Am mi a helyzet az iskola hivatalos szerepével — hogy az 0j generaciokat képessé te-
gye arra, hogy sikerrel birkdzzanak meg eljovendé vilagukkal, eljovendé munkajukkal,
eljovendo életiikkel?

Szamos kisérlet tortént a tanulas tarsas, kdzvetitett, eszkdzhasznald, céliranyos termé-
szetének kiaknazasara annak érdekében hogy még hatékonyabb iskolai modszereket fej-
lesszenek ki. Miféle képességek fejlodését kivanjuk tehat tanuloinkban latni? A fentiek
alapjan célunk lehet a tanulok képessé tétele a jovo vilagaban vald részvételre. De ho-
gyan valosithaté ez meg? Ennek a legjobb modja, hogy biztositjuk szamukra a részvételt
értelmes és fontos tevékenységekben, hogy tanulokdzosségekbe vonjuk be dket.

Ekkor azonban egy alapvetd és némiképp paradox problémaval kell szembesiilniink:
hogyan készithetjiik fel a tanulokat jovobeli tevékenységekben vald részvételre — ame-
lyek nemcsak masok, hanem jorészt ismeretlenck is — a jelen tevékenységeiben vald
részvétel révén, amelyek viszont hatarozottan beleilleszkednek és szorosan beagyazottak
a kulturaba, a jelen kozdsen birtokolt tudasaba és kozvetité eszkdzeibe, valamint adott
helyi feltételek k6zé? Hogyan készithetjiik fel a tanulokat az ismeretlenre az ismert segit-
ségével?

Mit tanulunk?

Igy a transzfer klasszikus probléméjéhoz és az egyes individuumhoz jutunk vissza,
vagyis inkabb hihetetleniil nagy szamu individuumhoz, akik egyik tevékenységbdl, egyik
kontextusbol, egyik k6zosségbdl kilépve egy masik tevékenységbe, kontextusba, k6zos-
ségbe 1épnek at. Ahogyan azt Smedslund megmutatta majdnem 6t évtizeddel ezel6tt, a
transzfer fogalma eredeti formajaban elavult (kdnnyedén redukalhaté a ,mit tanultunk
meg?” kérdésre), az a kérdés azonban, hogy egyik tevékenység miképpen készithet fel
egy masikban valo részvételre, mégis alapvetd (Smedslund, 1953).

Azt a kérdést, hogy bizonyos tapasztalatok megszerzése hogyan valik javunkra mas
helyzetek atélésekor, alapjaban véve a tapasztalatok hasonlosaganak kiemelésével szokas
megvalaszolni. En megforditandm a dolgot. Nem a hasonlésdgokrol van itt sz6, hanem
éppenséggel a kiillonbségekrol.

Miel6tt ezt kifejteném, kicsit idézziink még az eredeti gondolatnal: az, hogy mennyire
tudjuk felhasznalni az egyik helyzetben tanultakat egy masik helyzet kezelésére, az a két
helyzet hasonlosagatol (vagy részleges megegyezésétol) fiigg.
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Amennyiben ez igaz — és ennek a plauzibilitasat nehéz lenne tagadni —, abban az ér-
telemben kell igaznak lennie, hogy milyennek latszik, tlinik fel az adott helyzet az indivi-
duum szamara, annak a személynek a szamara, akinek kezelnie kell az adott helyzetet és
aki az el6z0 helyzetben megtanult valamit. A hasonlosagot meg kell tehat tapasztalni ah-
hoz, hogy valamit is jelentsen. Meg kell tapasztalni — akar tudatosan, akar tudat alatt —,
annak valamilyen modon hatnia kell a személyre. Mert hogyan masképpen lehetne hatas-
sal ra? Es ismét: a személynek kell megtapasztalnia a hasonlésagot. Ha a kutato latja a
hasonlésagot, am a tanuld nem, ugyan hogyan varhatnank, hogy a tanuld kihasznalja e
hasonlosagot?

Mar most, ha egyelére elfogadjuk ezt az érvelést, a kovetkezd kérdést kell feltenniink:
Mit jelent a hasonlosag megtapasztalasa? El6szor arra szeretnék ramutatni, hogy maga a
kérdés, marmint hogy miért tapasztalunk két helyzetet tobbé-kevésbé hasonlonak, nagyon
is hibas. Hibas akkor, ha csupan két helyzet figyelembe vételére korlatozzuk magunkat.
Valgjaban két helyzet csak azért tlinhet hasonlonak egymashoz, mert mas helyzetektdl
kiilonbdzik. Amennyiben a tanuld kevesebb kiilonbséget érzékelt volna a korabban altala
megtapasztalt helyzetek k6zott, mint azok valamelyike és az 0 helyzet kozott, akkor ter-
mészetesen emitt egyaltalan nem érzékelne hasonlosagot.

Tekintsiink a példa kedvéeért két személyt, A-t és B-t, akiket nagyon hasonlonak tala-
lunk. Aztan probaljuk elképzelni, hogy a vilag nem olyan, amilyen, és az emberek nem
kiilonboznek egymastdl annyira, mint amennyire. Mondjuk mindenki tobbé-kevésbé
olyan, mint A. Legalabbis azonban jobban hasonlitanak A-ra, mint amennyire B hasonlit
A-ra. Ebben az esetben nem talalnank ugy, hogy A és B hasonlit egymasra. Mert hogy
ugy talaljuk-e vagy sem, az a dontéshozatalkor figyelembe sem vett esetek megtapasztalt
megtapasztalasa minden mas helyzet kdzdtti variacido mintazatanak fiiggvénye.

Amikor tehat azt allitjak példaul, hogy ,,...a tanulok nem tudjak hasznositani az is-
kolaban tanult matematikat, mert a matematikatudasuk visszafordithatatlanul az osztaly-
termi helyzethez kot6dik™ (Boaler, 1997. 2. 0.), ezen allitas érvényessége az iskolai fela-
datok variacioés mintazatara és a mindennapi feladatok variacios mintazatara vonatkozik
leginkabb. Minél inkabb hasonléak egymashoz az iskolai feladatok, annal inkabb valo-
szint, hogy kiilonbdznek a mindennapos feladatoktol és annal kevésbé valoszinii, hogy a
didkok képesek lesznek hasznositani az iskolaban tanult matematikat.

Eszlelés és variacio

Barmilyen meggydzdnek talaljuk is ezt a gondolatmenetet, csak intuitiv alapon talal-
juk annak. Ugy érezhetjiik, hogy tulajdonképpen logikus. Am ha igy gondoljuk, miért tii-
nik ésszertinek? Az ok szerintem a kdvetkezd lehet.

A kérdés az, ne feledjiik, hogy ,,egy helyzet kezelésében, egy 0j helyzet kezelésében
hogyan hasznosithatjuk azt, amit korabban, mas helyzetben tanultunk”. A helyzet, amit
kezelni kivanunk az altalunk megtapasztalt helyzet. Cselekedeteink abbdl fakadnak, aho-
gyan mi latjuk a dolgokat, nem abbol, hogy masok hogyan latjak 6ket. Egy helyzet meg-
tapasztalasa egy bizonyos modon azt jelenti, hogy felfedeziink bizonyos kritikus fontos-
sagu jellemzdket és ugyanakkor figyelmet is forditunk rajuk. Ugyanannak a helyzetnek a
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kiilonbdz6 modon torténd megélései oda vezethetdk vissza, hogy kiilonb6zo kritikus vo-
nasokat észleliink és figyeliink. Ennek az az oka, hogy korlatozott a képességiink egy
helyzet megragadasara és arra, hogy annak fokalisan tudataban legyiink. Ha ez nem igy
lenne, minden helyzetet a maga totalitasaban tapasztalnank meg, mindenki ily modon ta-
pasztalna meg minden helyzetet, és nem lenne semmi eltérés abban, hogy ugyanazt a
helyzetet miképpen tapasztaljuk meg; az egyes jelenségek észlelésében pedig nem lenne
figura-hattér elrendezés illetve figura-hattér valtas (hiszen minden figura lenne).

Amilyen mértékben fakad a jelentés teljes egészében vagy részben tudatossagunk fi-
gura-kotott szerkezetébol — annak megfelelen teljesen vagy részben nem létezne jelen-
tés.

De a valosagot jelentéssel telten észleljiik, kiilonbdzoképpen észleljiik és észleljiik fi-
gura-hattér szerkezetét is. Mindezt annak feltételezésével is értelmezhetjiik, hogy a hely-
zetek és jelenségek jellemzoinek egymast részben atfedd halmazait észleljiik, és ugyana-
zon individuum tudataban némely vonas figuralis, masok a hattérhez tartozok, ismét ma-
sok a hattérbdl figurava emelkednek, vagy éppen figurabodl visszahalvanyulnak a hattér-
be.

Az észlelés ily modon a vilagunk megtapasztalasanak gyokere az emberi tapasztalas
ezen értelmezésében. Valaminek az észlelése a vilagban nem azt jelenti, hogy olyasmit
konstrualunk, ami nincs ott. Ugyanakkor azt sem, hogy kiemeliink valamit, ami az észle-
léstol fiiggetleniil ott lenne. Az ,,észlelés” azt jelenti, hogy a fizikai, kulturalis, szimboli-
kus vagy érzékelhetd vilag egy vonasa megjelenik az alany el6tt, aki latja, érzékeli azt,
mégpedig az attél tobbé vagy kevésbé kiilonbozd korabbi tapasztalataihoz képest. Es
csakis ezekhez képest.

Variacio

Igy tehat nem észlelhetiink vagy tapasztalhatunk meg valamit mint olyant; az észlelés
vagy megtapasztalas mindig a variacio észlelése vagy a kiilonb6zéség megtapasztalasa.
A sotétséget csak a megtapasztalt (vagy elképzelt) fénnyel szembesitve tapasztalhatjuk
meg, ahogyan a zdldet sem tapasztalhatjuk meg a tobbi szin megtapasztalasa nélkiil: a
morusag — mértéke az individuumon beliil soha nem valtozna, a boldogsag — vagy szo-
morusag — megsziinne 1étezni.

Mondjék, a halak fedezik fel a vizet utoljara, s ha mindig csak igazat mondanank,
nem csak a hazugsag, de az igazsag is kiveszne. S ez nem csupan gondolatkisérletek kér-
dése. Ahhoz példaul, hogy a gyerekek megtanulhassak a ,harom harmassagat”, el6szor
természetesen a harom kiilonb6z6 példait kell megtapasztalniuk, gymint harom almat,
harom krokodilt, harom kastélyt, hogy meg tudjak kiilonboztetni a hdrmat a harom al-
matol, harom krokodiltol, harom kastélytol. Ez torténik minden szamtankoényvben, min-
den elemi els6é osztalyban vilagszerte. Alkalmasint azonban figyelmen kiviil hagyhatjuk
azt a tényt, hogy a harom harmassaga nem tanulhat6 meg egyszeriien a harom kiilénbz6
elé6fordulasainak megtapasztalasaval: a harmassag csak az egy-séggel, kett6-séggel, négy-
séggel stb. szembeallitva érezhetd, ragadhato, tapasztalhaté meg.
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Motorikus tanulas

Nincs tanulas észlelés nélkiil és nincs észlelés variacio nélkiil. John Fazey hivta fel a
figyelmemet par éve arra a tényre, hogy a variacio alapvetd szerepét kitlinben mutatja
meg a motorikus tanulds vizsgalata, amely a ,tevékenység variabilitidsa” hipotézisre
épiilve teljesedett ki a 80-as évek elején. Habar ez a vizsgalat a variacio tanulast eldse-
gitd, facilitald szerepét mutatta meg, értelmezhet6 tigy is, mint ami a variacio sziikséges-
ségére mutat ra, példaul két célbadobast tanuld gyermekcsoport dsszehasonlitasaval. Az
egyik csoportban a gyerekek mindig ugyanabbdl az iranybol dobtak a labdat, mig a ma-
sik csoportban kiilonb6z6 iranyokbdl gyakoroltak a cél eltalalasat. Ezek utan ugy hason-
litottak Ossze a két csoportot, hogy mindketté szamara 10j iranybol kellett eltalalniuk a
célt. Az a csoport, amelyik kiilonb6z6 iranyokbdl gyakorolta a célbadobast, jobbnak bi-
zonyult annal, mint amelyikben mindig csak ugyanabbol az iranybol gyakoroltak a cél
eltalalasat.

A fenti érvelés szerint azok a gyerekek, akik nem tapasztaltak meg az irany valtoza-
sat, nem tudtak az iranyt a célbadobas kritikus vonasaként észlelni. Mas hasonlé kisérle-
teket is ujraértelmezhetiink hasonldé moédon. A tavolsag valtoztatasa nélkiil a gyerekek
képtelenek voltak a tavolsagot a célbadobas kritikus vonasaként latni és nem sikeriilt
olyan tavolsagbol eltalalniuk a célt, ami kiilonbozott a gyakorlashoz beallitott tavtol,
szemben azokkal a gyerekekkel, akik megtapasztaltak a tavolsagbeli eltéréseket és ezért
észlelni tudtak azt. Kimutathatd, hogy azok a gyerekek, akik parhuzamos variaciot ta-
pasztalnak meg a célbadobas kritikus jellemzdéiben (pl. irany, tavolsag, a labda sulya),
képesek lesznek e jellemzdket észlelni és egyidejiileg figyelembe is venni. Sokkal job-
bakka valnak a feladat végrehajtasaban (célbadobas labdaval), mint azok a gyerekek,
akik nem tapasztaltdk meg ugyanazt az adott valtoztatas-mintazatot.

Tulajdonképpen minden jelenséget, a vilagrol szo6l6 minden allitast ugyanezen jelen-
ség vagy allitas alternativ megjelenéseinek vagy alternativ jelenségek, alternativ allitasok
kimondatlan hattere ellenében latunk, tapasztalunk, érzékeliink, értiink.

Ezek a kisérletek valamelyest mesterkéltek voltak. Természetes kornyezetiikben a
gyerekek altalaban megtapasztaljak a valtozas emlitett aspektusait. Nagyon kis gyerme-
kek — tal korai — tanitasaval kimutathatoé lenne, hogy egy-egy adott variacio-mintazat
megtapasztalasa sziikséges feltétele egy adott feladat megtanulasanak (Falvey, 1996).

Miitermékek okozta variacio

Néha azonban valoban az a helyzet, hogy természetes kdrnyezetiinkben nem tapasz-
talunk variaciot valamely tekintetben, amely azonban kritikus lenne bizonyos feladatok
elsajatitasahoz. Ueno és munkatarsai példaul amellett érveltek, hogy az a jol ismert és jol
dokumentalt nehézség, amellyel még egyetemistak is kiizdenek a fizikai vilag newtoni
mechanika szerinti latismodjanak megtanulasaban abbol fakad, hogy a newtoni mecha-
nikdban a mozgas értelmezési kerete nyugalmi helyzet vagy egyenletes mozgas, mig a
mindennapi gondolkodas szamara ez csupan a nyugalmi allapot (Ueno, Arimoto és
Fujita, 1996). Az elébbi esetben az értelmezési keret valtozo, mig az utébbiban valto-
zatlan vagy adottnak tekintett. A masodik esetben az értelmezési keret egyaltalan nem
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észlelt. Azaltal, hogy a variacid az értelmezési keret részévé valt, az Ueno és mtsai vizs-
galataban részt vevd didkok tulajdonképpen az utdbbit a mozgé targyakrol alkotott képiik
kritikus aspektusava tették ¢s valoban szamottevéen jobban megértették a newtoni mec-
hanikat.

gép-képernyd volt, amelyen mozgé targyak, példaul éppen repiild repiilégép és egy re-
plildgéprol leejtett, zuhano targy volt lathato kiilonb6zo értelmezési keretekben, példaul a
statikus foldrél, az elsével parhuzamosan és azonos sebességgel mozgd masodik repiilo-
géprol, vagy az erével szemben mozgd harmadik repiilérél. Az alkalmazott elektronika
és kiilondsen az informacids technologia fejlddése korabban elképzelhetetlen lehetdsége-
ket nyitnak meg a variacio bevezetésére a tanulasi kdrnyezetben. Ez nem is annyira an-
nak a kérdése, hogy egyre hatékonyabb modokat talaljunk ugyanazon tipusu tanulasnak a
létrehozasara, amelyet korabban kevésbé hatékony eszkozokkel segitettiink, hanem arrol
van sz0, hogy teljesen ujfajta tanulast tesziink lehetévé. Ricardo Nemirovsky és munka-
tarsai a bostoni TERC-ben példaul éveken at tanulmanyoztak azt, hogyan tudjak kisgye-
rekek megtanulni sajat testmozdulataik kritikus jellemzoéinek észlelését, amikor ezen as-
(Nemirovsky, Tierney és Wright, 1998). A legegyszeriibb esetben a gyerekek egy szami-
togéppel Osszekotott mozgasdetektorral voltak kdlcsonhatasban, s a képerny6n a gyer-
mek és a detektor kozotti tavolsag kétdimenzids koordinata-rendszerben jelent meg az
id0 fliggvényében (1. abra). Az x koordinata az id6t jelezte, az y pedig a tavolsagot.
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1. abra
Az elére megadott cél-grafikon () és az aktudlis (...... ), a gyermekek és a detektor

kozétti tavolsagot az idd fiiggvényében abrazolo grafikon

Amikor a gyermek tavolodik a detektortdl, a tavolsag megnd, amikor kozelit felé, a
tavolsag csokken. A sebesség minden pontban megfelel a grafikon iranyanak, a gyors
mozgasnal meredekebb, a lassabbnal laposabb. Egy elére megadott grafikon kovetése
(vagy reprodukalasa) érdekében — ami az egyik feladat — a gyermeknek tehat észlelnie
kell a grafikon kritikus jellemzdit, legfoképpen az iranyat, amely valdjaban sajat, a de-
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tektorhoz viszonyitott mozgasanak sebességével fligg 6ssze. Egy ilyen feladatot egysze-
rien nem lehet kezelni anélkiil, hogy a sajat mozgas sebességének ¢és a grafikon iranya-
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jatékvonat mozgasat mutatja.)
Hibamentes tanulas

Mivel a variacio a kritérium-teljesitményhez képest hibavariacio, nyilvanvaloan allit-
hatjuk azt, hogy nincsen hibamentes tanulas az észlelés tanulasaban. Nem csak arrdl van
sz0, hogy a gyakorlasra sziikség van ¢s a tanulok idénként hibakat vétenek, de a helyzet
az, hogy a ,hiba” nélkiili gyakorlas nem vezet tanulashoz. igy tehat a hiba nem a gya-
korlas mellékterméke, hanem egy sziikséges alkotoelem az észlelés tanulasa soran.

Térjiink most vissza egy korabbi példankhoz, a célbadobas tanulasahoz. A dobas né-
ha til messzire sikeriil, néha tal kozelire. igy megtanulhatjak a gyerekek dobéskor az
aktualis tavolsagot az izomfeszités fliggvényeként értelmezni. Ez a helyzet, ha adott a cél
tavolsaga. Ezutan, ahogyan megmutattuk, a cél tavolsagat is valtoztatni kell, hogy no-
veljiik a tanulok képességét a toliik 0j tavolsagra 1évo cél eltalalasara. Végezziink egy
gondolatkisérletet és képzeljiink el egy gyermeket, aki minden alkalommal a szerencséje
segitségével talalja el a célt. Megtanulja-e ez a gyermek a sziikségszerti kapcsolatot a ta-
volsag és az ennek athidalasahoz sziikséges dobashoz kelld izomfeszités kozott? Nem,
erre semmi esélye sincs.

Erzéki vs. fogalmi tapasztalas

Térjiink vissza a tanulasnak az informacios technologia altal lehetévé tett j formai-
hoz. A korabban targyalt dinamikus szamitogépes oktatasi programok (idénként valoban
meglepd) hatékonysaganak egyik oka minden valosziniiség szerint az, hogy bizonyos 1]
variacios mintazatokat vezetnek be, olyanokat, amelyek korabban nem voltak lehetsége-
sek. Ugy gondolom azonban, hogy létezik egy masik ok is.

Ricardo Nemirovsky és munkatarsai mozgasdetektorral végzett kisérleteiben az id6
valtozasanak fiiggvényében valtoztattak a tivolsagot. Am mindez szimbolikus formaban
jelenik meg a szamitogép képernydjén és a gyermek érzékileg, fizikailag tapasztalja meg.
Vagyis ténylegesen variaciot talalunk a tapasztalds modjaban, egyrészt szimbolikus-
fogalmi, masrészt érzéki-fizikai tapasztalast. Es bar a variacié kiilonbségeket mutat,
ugyanakkor 0ssze is koti ezeket a kiillonbségeket. Hiszen a tapasztalas kiilonbdzé modjai
kiilonbozé modjai. Kisérletileg bizonyitottak, hogy e koordinacié és a szimbolikus-
konceptualis teriiletek Gsszekotése az érzéki-fizikai tapasztalassal 1ényegi Gsszetevoje a
szamitogéppel sszekapcsolt érzékeldkkel (mint a mozgasdetektorral) valo interakciod ré-
vén torténd tanulas hatékonysaganak.

Egy masik igen latvanyos példajat adja a szamitogép altal indukalt dinamikus varia-
ci6-mintazatok hatasanak és a tapasztalas kiilonb6zé modjai koordinacidjan Lindstrom és
munkatarsai (1999) vizsgalata. Ennek kiindulopontja az a mar emlitett gondolat volt,
hogy az egyszerli szamtani készségek fejlodésének sziikséges feltétele a szamossag
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(,,sok-sag”) észlelésének valamint az elsé tiz szam szekvencialis rendezésének és az
ezekre torténd egyidejl fokuszalasnak a képessége, s emellett a szamokon beliil és a sza-
mok kozotti rész-egész strukturak megragadasanak képessége.

Azt feltételezték, hogy a szamtan korén beliil a szimbolumhasznalat készségei a sza-
mok érzéki megtapasztalasabol erednek. A vizsgalatban 5-6 éves, 6vodas gyermekeknek
a szamitogép képernydjén mozgd két mintazat dsszesitett szamossagat kellett azonosita-
niuk. Az egyes mintazatok szamossaga 1 és 9 kozott valtozott Ggy, hogy a magasabb sza-
mokat a szamitogépes jaték késobbi szakaszaiban vezették be. A két mintazat altal repre-
zentalt szamok 0sszege legfeljebb 10 volt. A gyermeknek meg kellett probalniuk a lehetd
leggyorsabban megallapitani, hogy hany dolog jelent meg a képernydn (az egységek
megszamolasa nélkiil) és ugyanannyi billentyit kellett lenyomnia a klaviatiran, minden
ujjaval egyet. Ebben a szamitogépes jatékban a kiilonb6zé szamokat ugyanazon szamok
kiilonboz6 felosztasaiban mutattak, a szamokat kiilonb6z6 mintazatok reprezentaltak, s a
szamok szamossagat az ujjaknak — amelyekkel a billentyiiket kellett lenyomni — inherens
szekvencialis struktirajaval koordinaltak.

Kiilonb6z6 egyéni logdk hasznalataval minden gyermek akkor 1éphetett be a rend-
szerbe és jatszhatta a jatékot, amikor akarta. Egy honapos iddtartam alatt egy 21 fos
gyermekcsoport minden tagja fejenként koriilbeliil egy ora teljes jatékidot gytijtott dssze.
Egy masik csoporttal dsszehasonlitasban, akik a matematikaval kapcsolatos mas jellegii
tevékenységekben vettek részt, a szamitogép-jatékos csoport tagjai jobban teljesitettek 17
egyszerl szoveges feladat mindegyikén. E feladatokat a kisérlet eldtt alapvetden egyfor-
ma eredménnyel oldotta meg a két csoport. A kisérlet el6tti és az azt kovetd teljesitmé-
nyek kiilonbsége a kisérleti csoport esetében koriilbeliil olyan nagysagrendii volt, mint
mas gyermekek esetében az elsé iskolaév el6tti és utani teljesitmények kiilonbsége.

A tanulas tere

E gondolatmenet szerint bizonyos varidcios mintazatok sziikséges feltételei a tanulas
bizonyos formainak. Mit jelent ez a tanitis szaméra? Es a tanaroknak? Ok felkinaljak e
variaciés mintazatokat? Amennyiben igen, tudataban vannak ennek? Runesson (1999)
kiilonboz6 tanarokat vizsgalt, akik ugyanazt a tartalmat tanitottak (tort- és szazaléksza-
mitas) ilyen megkdzelitésben. Alapvetd és szisztematikus kiillonbségeket talalt abban,
hogy mire &sszpontositottak a tanarok, mit valtoztattak, mit tartottak valtozatlanul (pl.
valtoztattak a valos szamok miveletben elfoglalt helyét — tigy, mint oszté vagy hanyados
és valtozatlanul megtartottdk a reprezentaciot — grafikus vagy szimbolikus; vagy éppen
forditva, a jelentést tekintették valtozatlannak és a reprezentaciot valtoztattak), illetve mit
valtoztattak szimultdn modon (pl. a jelentést és a reprezentaciot egyarant).

Ha az észlelés megtanulasanak feltétele a variacié megtapasztalasa, a tanulas targya-
nak azon aspektusaival dsszefliggd dimenziok, amelyekben a variacié megtapasztalhato,
szimultan modon kijeldlik a tanulas terét.

Arra kivanok ramutatni, hogy amikor arrdl van sz6, hogy megtanuljuk a tapasztalatot
egy bizonyos modon latni, valamit egy bizonyos médon megtapasztalni, vagyis amikor
arrél van szo, hogy egy jelenség vagy a helyzetek egy osztalyanak kritikus aspektusait
megtanuljuk megkiilonbdztetni, a tanulas legfontosabb korlatja az, hogy egy adott hely-
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zetben miféle variacido megtapasztalasa lehetséges. Ebbol a szempontbol a variacio tere —
vagy a tanulds tere — a tanuls feltételeinek meghatérozo jellemzdje. Es ez 4ll, akar egy
szamitogépes jatékkal vald interakciorol, akar kortarscsoportban folyd munkardl, akar
tantermi tanulasrol van szo. Az utobbi esetben Runesson fent emlitett vizsgalatat mar
szamos ujabb kovette, amelyek arra utalnak, hogy a tanitds szinvonalahoz nagyon sok
kdze van annak, hogy a tanulas targyanak mely aspektusait varialjak, illetve hogy a targy
mely aspektusait varialjak egyszerre. Igy tehat a kit(ing tanités a tanulds létrehozott teré-
nek jellegétdl fligg. Ezt a feltételezést hatarozottan alatamasztja néhany olyan eredmény
is, amelyek szerint egyrészt a tanulok igen érzékenyek a tanteremben 1étrehozott variaci-
0s mintazatra, masrészt pedig azt, ahogyan a tanulds targya tudatosul benniik, azt nagy-
ban befolyasolja maga a variacié mintazata.

A részvétel megtanulasa

Térjiink most vissza a konferencia témajahoz: a tanulokozosségek fejlesztése az vj
évezredben. Mint korabban emlitettem, ha elfogadjuk azt a nézetet, mely szerint a tanulas
tevékenységekben valo részvétel mellékterméke, akkor egy paradox dilemmaval kell
szembesiilniink: hogyan tehetjiik képessé az 0j generaciokat a jovo jobbara ismeretlen te-
vékenységeiben valo részvételre azaltal, hogy engedjiik a részvételiiket a jelen ismert és
hatarozottan beagyazott tevékenységeiben?

A Jean Lave és masok altal kdvetett szocialis participacios nézet szerint az egyén sa-
jat identitasat fejleszti és valtoztatja, ,,az emberek kiilonboz6 személyekké valnak” (Lave,
1996. 157. 0.). A tarsas tevékenységekben valo részvétel altal 1étrehozott ilyen tanulés
azt jelenti, hogy a résztvevok magukéva teszik a vilag értelmezésének e tevékenységek-
ben inherens modjait.

Jol ismert Lave hetvenes évekbeli vizsgalata Libériaban, vai és gola szabok inasai ko-
rében. E szabok leginkabb pret-a-portet nadragokat varrtak, de nem ez volt az egyetlen és
még csak nem is a legfobb dolog, amit az inasaik megtanultak: ,,az altaluk 6ltoztetett li-
bériai tarsadalomban jelen 1évo fobb tarsas identitasok €s kiilonbségek kozotti viszonyo-
kat tanultak meg. Megtanultak €letet teremteni, megélhetést teremteni, ruhakat késziteni,
elég dreggé és éretté lenni ahhoz, hogy mesterszabokka valhassanak, s megtanultak latni
az igazsagot a mesternek jaro tiszteletben” (Lave, 1996. 159. o.). Ez bizony identitasfor-
malo tanulas, amelynek soran ,,az emberek kiillonb6z6 személyekké valnak™, amelynek
soran magukéva teszik a vilag értelmezésének modjait.

A tanulméanyon végigvonulo érvelés szerint azonban annak megtanulasa, hogy vala-
mit bizonyos moédon lassunk, annak felel meg, hogy e jelenség kritikus vonasait észleljiik
és ezekre szimultan 6sszpontositunk. Ily moédon a Lave altal leirt tanulas 1étrejottéhez bi-
zonyos variacios mintazatoknak jelen kell lenniiik a kérdéses tarsas tevékenységben.
Adott esetiinkben Lave szerint e kritikus jellemzok a kdvetkezok voltak: ,,hol és hogyan
viselték az emberek a testiiket és mindez hogyan kapcsolodott ahhoz, mik voltak és mit
tudtak, tovabba a kiillonbozo helyzetii résztvevok kiilonb6zé de kapesoldodo és egymastol
kolcsonosen fliggd napi tevékenység-rutinjai, valamint maga a tevékenység leglényege, a
tanulok életitja és a tevékenységet mar mesterségként Gzok életatja.” (Lave, 1996.
159.0.)
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Az én értelmezésemben a kliensek, a valasztott kelme, a modellek, a mester és a ta-
nulééveik kiilonboz6 szakaszaiban 1évd inasok szerepe kozott koordinalt variacio miko-
g0tt, ezen (a variacid sajatos dimenzidinak megfeleld) vonasokat a résztvevok észlelték,
magukéva tették az értelmezés modjait, a cselekvés modjai az értelmezésbdl fakadtak. ..
és szabokka valtak. Es 1étezik egy sziikségszerii variacios mintdzat, amelyet meg kell ta-
pasztalnod ahhoz, hogy szabo lehess. (Ez az én interpretaciom.) Meg kell tanulnod pél-
daul meglatni a kiilonbséget a kliensek kozott és feltehetden koordinalni a cselekedetei-
det szaboként, a kelme kivalasztasat, a nadrag vonalat. Es meg kell tanulnod a tanuloévek
alatti kiilonb6z6 inas-statusokat. Minden bizonnyal nem az inassag kiilonleges rendszere
az egyetlen modja mindezek megtanulasanak. Am fiiggetleniil attol, hogy hogyan tanulod
meg mindezt, sziikségszertien jelen kell lennie egy bizonyos megtapasztalando variacios
mintazatnak és e variacios mintazatot meg kell tapasztalni.

Mint korabban mar emlitettem, a tanulas tarsas, részvételre alapozo felfogasaban
inherensen benne rejlik a formalis tanulasnak az informalis tanulas (mint példaul a ta-
noncrendszer) folotti feltételezett felsdbbrendiiségének megkérddjelezése. A formalis ta-
nulas azonban, érvel Lave (1996), nagyon hatékony a tanulas létrehozasara szamos, a
szandékolton kiviili tekintetben. Olson (1995) etnografikus vizsgalatara hivatkozik,
amely ravilagitott a bevandorlo gyermekek rasszositasanak folyamatara. Az USA-ban
végzett vizsgalatban Olson megmutatta, hogy a nem-bevandorlo amerikai gyermekek a
tanulok kozotti f6 kiillonbséget faji tekintetben lattak — van, aki fekete, van, aki barna,
van, aki fehér és van, aki sarga. A bevandorloé gyermekek ezzel szemben a tanulok ko-
zotti kiilonbséget ,,a tanulok nemzeti hovatartozasanak foldrajzi tekintetében, a tanuldok
nyelvében és az USA-ban eltdltott id6 hosszaban™ lattak.

A valosag két megkozelitésének diskrepancidja miatt e gyermekek szdmara az asszi-
milécid a ,rasszositas” hosszu és fajdalmas folyamata: megvaltoztatjak leiro kategoria-
rendszereiket €s tulajdonképpen megvaltoztatjak az identitasukat. Mar nem elsédlegesen
a vilag egy bizonyos pontjardl szarmazonak, egy bizonyos anyanyelvet beszélonek, az
USA-ban bizonyos ideje ¢lének latjak magukat; elkezdik magukat elsGsorban feketének,
barnanak, fehérnek vagy sarganak tartani. Az ok, amiért meg kell tanulniuk és amiért Gijra
kell tanulniuk a tanulok kozotti tarsas megkiilonboztetés rendszerét az az, hogy az iskolai
élet szamukra fontos aspektusaiban — ki csindl mit kivel — megtapasztalt variacids minta-
zat inkabb faji mint foldrajzi vagy nyelvi kiilonbségek mentén strukturalt.

A jovo urai

A tézisem az, hogy észleljiik, megtanuljuk latni azt, ami valtozik. Variacio nélkiil
egyaltalan nincs észlelés, nincs tanulas. Ez all az egyszerii szamtan tanuldsara — a sza-

,,,,,,,,,,,,
......

~~~~~~

Bizonyos variacios mintazatokat sziikségszertien meg kell tapasztalnunk ahhoz, hogy
bizonyos latasmodok kifejlédjenek benniik. Ez igaz a fizikai vilag felfedezésére éppugy,
mint a tarsas vilagban valo részvételre; és igaz fliggetleniil az éppen alkalmazott oktatési
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modszertdl, fliggetlentiil az oktatashoz rendelkezésre allo anyagok szervezésének modja-
tol.

Amikor arrél van szo, hogy a didkokat egy ismeretlen jovore készitjiik fel, a variacio
természete dontd fontossagu. Ha képessé akarjuk tenni a gyerekeket arra, hogy korlato-
zott feltételek kozott célba talaljanak a labdaval, akkor korlatozott feltételek kozott gya-
koroltatjuk 6ket. Ha azt akarjuk, hogy ez nagyon sokféle feltétel mellett is sikeriiljon ne-
kik, akkor nagyon valtozatos feltételek kozott kell gyakoroltatnunk dket.

Ha azt akarjuk, hogy a didkok korlatozott szamu, valtozé paraméterekkel rendelkez6
problémak kezelésére legyenek képesek, akkor gyakorolhatjak ezeket a problémakat
valtozo paraméterekkel. Ha azt akarjuk, hogy korabban altaluk soha nem latott probléma-
kat strukturaljanak, definialjanak és oldjanak meg, akkor hagynunk kell, hogy 0j problé-
makkal szembesiiljenek ¢és ezeket megoldjak. Ha pontosan tudjuk, milyen problémakkal
fognak talalkozni, hagyhatjuk, hogy ezekkel foglalkozzanak, ha viszont nem tudjuk, mi-
féle problémakkal szembesiilnek majd, akkor kiilonb6zd problémakat kell adnunk nekik.
Minél kevésbé ismerjiik a jovo problémainak természetét, annal valtozatosabb problémak
kezelését kell a diakok szamara lehet6vé tenniink.

Es amennyiben hozza kivanjuk segiteni a didkokat ahhoz, hogy képessé valjanak a
jovo még ismeretlen tanulokozosségeiben valod részvételre, akkor lehetdséget kell adnunk
nekik arra, hogy részt vegyenek a jelen tanulokozosségeiben, amelyek folyamatosan
valtoznak s amelyek meglehetdsen kiilonboznek egymastol. Mindezt azért, mert a valto-
zasra csakis a valtozas megtapasztalasaval lehet felkésziilni.

A tanulmény alapja a Goteborgban tartott 7 European Conference for Research on Learning and Instruction
megnyitd eléadasa.
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ABSTRACT

FERENCE MARTON: VARIATIO EST MATER STUDIORUM

,,Practice makes perfect”, according to conventional wisdom. Or in other, words ,,Repetition
is the mother of learning”. It is argued in this paper that it is variation rather than repetition
that is the necessary condition for learning whereas pure repetition can be considered as a
special case of variation. The thesis is thus ,,Variation is the mother of learning”. The im-
plication of this thesis is that for every capability there is a necessary pattern of variation for
it to be learned. Whatever the learning conditions may be like in other respects, without this
pattern of variation being present, the capability in question cannot be developed.
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OSSZEFUGGES-MEGERTES

Nagy Jozsef
Szegedi Tudomanyegyetem, Pedagogiai Tanszék

Mindennapi létiink, aktivitasunk Osszefliggések szandéktalan, szandékos hasznalatanak
koszonhetd. Az iskolai oktatas nap mint nap Osszefliggések sokasagat hasznalja. Az ok-
tatasra szant ismeretek jorészt osszefiiggésekre vonatkozo ismeretek. Az oktatas és a ta-
nulas nagyrészt osszefliggések tanitasa, tanulasa. Mindekdzben magarol az osszefliggés-
r6l, az Osszefiiggés-ismeretrdl, az 0sszefiiggés-megértésrdl, ennek mint tudasszerzo, ta-
nulési készségnek a természetérol, fejlodeésérol, fejlesztésének lehetéségeérol, feladatairol
az oktatas gyakorlata joforman semmit sem tud. Az Osszefliggés-megértés készségének
eredményesebb fejlesztése nagymértékben hozzajarulhatna a tudasszerzd, a tanulasi ké-
pesség fejlodéséhez, a tanitasra szant dsszefiiggések mélyebb, alaposabb megértéséhez,
elsajatitasahoz, sikeresebb alkalmazasahoz, a kognitiv vilagtudat alapozasahoz.

A Tanszékiink mellett miikodé Akadémiai Képességkutaté Csoport keretében folyd
kutatas azt a célt szolgalja, hogy hozzajaruljon az el6z6 mondatban felsorolt lehetdségek
és feladatok megismeréséhez, hasznositasuk, mitkodtetésiik elokészitéséhez. A téma ku-
tatdsa a Tanszéken a nyolcvanas években kezdddott (lasd Nagy, 1985. 5. fejezet, vala-
mint Nagy, 1990. 3-5. fejezeteit). A kutatas a kilencvenes évek masodik felében folyta-
todott (lasd Csapo, 1998. 6-9. fejezeteit, valamint Nagy, 2000a. Masodik részének feje-
zeteit). Ezekre az el6zményekre tamaszkodo kutatds az Gsszefiiggés és az Osszefiiggés-
ismeret sajatsagainak, mikodésének, hasznalatanak jobb megértését, az Osszefliggés-
megértési készség fejlodésének reprezentativ feltérképezését szolgalja, valamint egy
négyéves kisérlet egyik részeként az Osszefliggés-megértés fejlesztésének lehetdségeit
vizsgélja.

Mindezek alapjan ez a tanulmany elébb az Osszefiiggés és az Osszefliggés-ismeret
elméleti alapjait ismerteti. Majd az Osszefliggés-megértést jellemzi. Ezt kovetden keriil
sor az Osszefliggés-megértési készség fejlodésének bemutatasara. Végiil a fejlesztés le-
hetdségeirdl, feladatairdl és modszereirdl lesz sz6.

Meghatarozottsag és osszefiiggés

A filozofia két alapkérdése: mi és milyen a létezd vilag, amire a lételmélet (ontologia),
mi és milyen a megismerés, amire a megismerés-elmélet (episztemologia, gnoszeologia)
keresi a valaszt. Annak ellenére, hogy ez a megkiilonboztetés tobb mint kétezer év ota
ismert és folyamatosan hangoztatott igény, mind a mai napig nem valosult meg a kovet-
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kezetes megkiilonboztetés és egymasra vonatkoztatas (csak részlegesen alakult ki a sziik-
séges fogalmi, terminoldgiai eszkdzrendszer). Mivel ezt pedagogiai, nevelési szempont-
bol alapvetd jelentségiinek tartom (a kifejtést lasd késobb), torekedni fogok e megkii-
16nboztetés és egymasra vonatkoztatas kdvetkezetes alkalmazasara, a fogalmi, termino-
logiai eszk6zok keresésére. Ennek a torekvésnek megfeleléen a fenti cimben szerepld
asszefliggeés a 1étez vilag valosagos vagy vélt dsszefliggéseit nevezi meg, az dsszefiig-
gés-ismeret pedig az dsszefliggésre vonatkozo tudasunkat jeloli.

E két alapkérdés részletes kutatasat fokozatosan atvették a szaktudomanyok. A 1étel-
méleti témakat a természettudomanyok, a tarsadalomtudomanyok, az embertudomanyok,
a megismerés-elméleti kérdések részletes kutatasat pedig a logika, a pszichologia, (ijab-
ban a kognitiv forradalomnak kdszonhetden a multidiszciplinaris megismeréstudomany
(kognitiv tudomany). A szaktudomanyok kutatoi nem foglalkoztak e két problémakor al-
talanos, filozofiai szintli kérdéseivel, ez a filozofusok feladata maradt. A XX. szazadban
azonban olyan felismerésekre jutottak a fizikai kutatasok (a relativitaselmélet és a kvan-
tumelmélet megsziiletésével), amelyek a korabbi szemléletmodokkal értelmezhetetlenek
voltak. Mivel a filozofia hagyomanyos ismeretei nem segitettek, maguk a fizikusok
kezdtek filozofiai szintli kérdésekkel foglalkozni. Von Weizsdcker ezt 1954-ben igy fo-
galmazta meg: ,,Tapasztalati tény, hogy korunk majdnem minden vezetd elméleti fiziku-
sa filozofal is” (16. 0.). Még nem egészen tudatosult, hogy a megismeréstudomany terén
jelenleg hasonloé folyamatok zajlanak: a kognitiv forradalom kiilonb6z6 szaktudoma-
nyainak vezetd kutatoi olyan felismerésekre jutottak, amelyek a korabbi szemléletmo-
dokkal nem értelmezhetok. Kozottiikk sokan filozofiai problémakkal is foglalkoznak,
ilyen miiveket is publikalnak.

Ezek a gyokeres valtozasokat eredményezd felismerések pedagogiai szempontbol is
lényegbevagoak. Azaltal, hogy feltarultak a természet atfogo elvei, a fizika, a kémia és a
kozmoldgia széttagolt tudastomege egységes természeti vilagképet kinal. Az iskola en-
nek ellenére tovabbra is a X VIII-XIX. szazadi vilagképet terjeszti. Hasonlo helyzet kezd
kialakulni a megismerésre, a gondolkodasra, a tanulasra vonatkozo tudasunk terén is.
Mikozben a kognitiv, az informatikai forradalom lényegesen gazdagitja, modositja a
kognicioval kapcsolatos ismereteinket, vilagképiinket, az iskolai nevelés a XX. szazad
kozepe elotti szemléletmod szerint miikddik. Ez a dolgozat egy résztémahoz kapcsolod-
va tulajdonképpen ezekr6l az 0 lehetéségekrol és feladatokrdl szol. Ebben a fejezetben
az Osszefliggés mint ontoldgiai téma, a kdvetkezében pedig az Osszefiiggés-megismerés
mint episztemolodgiai téma elméleti alapjai szerepelnek.

Osszefiiggés

A meghatarozottsag (determinizmus) a filozofiai gondolkodas kezdeteitdl a XX. sza-
zadig oksagi determinizmusként dominalt. Ez azt jelenti, hogy a vilagon minden dolog-
nak ¢és valtozasainak oka van. Az oksagi meghatarozottsag (az oksagi Osszefiiggés) egy-
értelmien, sziikségszerlien valtja ki, eredményezi az okozatot. Csak oksagi meghataro-
zottsag létezik, ami mindig valamilyen valtozast eredményez, amely egyértelmiien, sziik-
ségszerlien megvaldsul, a véletlennek, a valoszinliségnek nincsen szerepe. A kezdetektol
megjelentek ugyan elmélkedések a véletlenrdl, a nem oksagi meghatarozottsagrol, de
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ezek a XX. szazad el6tt nem tudtak szamottevéen csokkenteni az oksagi determinizmus
dominanciajat. Ha az oksagi determinizmusbol levezetett szélsoséges nézeteket és a
csapdakat el kivanjuk kertiilni, elegend6 abbol a ténybdl kiindulni, hogy léteznek dssze-
fliggések.

Ebbdl kiindulva nem allithatd, hogy csak meghatarozottsagok, osszefiiggések 1étez-
nek, az sem, hogy ezek csak oksagiak lehetnek, tovabba nemcsak a sziikségszerli, hanem
a valoszinli meghatarozottsag, 0sszefliggés is megengedett. Végiil: a determinizmus, a
meghatarozottsag megnevezés helyett az 9sszefliggés szot fogom hasznalni. Feltételezé-
sem szerint az dsszefiiggés a determinizmusnal szitkebb kategoria, mivel nem tartalmaz-
za a konyvek sokasagaban olvashato igen sokféle értelmezést. Azt nem tudom, és nem is
tartom sziikségesnek kifejteni, hogy miben kiilonbdzik a determinizmus és az dsszeflig-
gés. Csak arra vallalakozom, hogy lehetdleg egyértelmiien leirjam, jellemezzem az sz-
szefliggést:

Az dsszefiigges az F feltétel és a V velejaro olyan kapcsolata, amelyben valahdanyszor

az F feltétel fennall vagy eléall, a V velejaro mindannyiszor valosziniileg fennall

vagy eldall. (Szandékosan hasznalom a ,,velejar6” megnevezést, mert a szokasos

.kovetkezmeény” kifejezés az okozatra utal, az egyiittjaro osszefiiggést kizarja. Ezzel

szemben a ,,velejard” specialis esetként magaban foglalja az okozatot is. A kifejtést

lasd késobb. Tovabba szandékosan nem a szokasos ,ha...akkor” formulat, feltételes
mondatot hasznalom, hanem a ,,valahanyszor...mindannyiszor” fordulatot. Az indok-
las kés6bb esedékes.)

Az értelmezés szemléletessége érdekében vegyiink egy kdznapi tapasztalatnak meg-
felelé példat. ,,Elengedtem a radirt (megsziintettem az alatdmasztasat), a radir leesett.”
Ez a kijelentés nem Osszefliggést ir le, hanem egy eseményre vonatkozo tényallitast,
tényismeretet. Eme rendszeresen tapasztalt esemény gy értelmezhetd, hogy ,,valahany-
szor elengedem a radirt, az mindannyiszor leesik”. Ez a kijelentés mar 6sszefliggést ir le.
Igen gyakori hiba: valamely dsszefiiggés és aktualis megnyilvanulasanak 6sszekeverése,
egybemosasa. Még sulyosabb hiba két dolog alkalmi egyiittes el6fordulasat dsszefiig-
gésnek mindsiteni.

A fenti fogalmazas mindenféle Gsszefliggésre vonatkozik. Amde az dltaldban vett
osszefiiggés absztrakcio, csak konkrét tartalmu osszefliiggések 1éteznek. A valosagos dsz-
szefiiggés valamely F feltétel nélkiil nem 1étezhet. Példank esetében ez a feltétel a radir
elengedése. Ez valamely dolog (rendszer, egység, entitas): a radir és annak sajdtsdga (tu-
lajdonsaga, komponense, miikddése, viselkedése, valtozasa): az alatdmasztas megsziiné-
se. A Vvelejarora ugyanez érvényes. A dolog: radir, a sajatsag: leesés. A dolog mibenlé-
te gyakran homalyban marad. Ez neheziti a megértést és az alkalmazast.

A példaban egy adott radirrdl volt sz6. De vonatkozhat az &sszefiiggés barmely radir-
ra, s6t barmely testre. Ez a szokasos fogalmi daltalanositds/szikités, mas szoéval az 6ssze-
fiiggés érvényessegi korének bovitése/sziikitése.

Az dsszefiiggést érvényességi kore mellett egy masfajta altalanos is jellemzi: a kor-
latlan szamu érvényesiilés. Valahanyszor F, mindannyiszor valoszintileg V. A korlatlan
szamu érvényesiilés lehetéségét mint az Osszefliggés alapvetd sajatsagat nem szokas
explicit modon figyelembe venni, kifejezni. Ez magatol értetddének mindsiil. Holott
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nem az, kiilonésen nem az a tanuldk szamara. Ezért pedagogiai szempontbol ennek a
»beleértett altalanosnak™ a rendszeres megnevezése kivanatos.

Végiil létezik egy harmadik fajta kiterjesztés is. A radir alatdmasztasanak megsziiné-
se a leesés els6dleges, felszini oka. A mélyebben fekvé ok a Fold tomegvonzasa. Ez a
fajta kiterjesztés az oksdagi lancok igen bonyolult problémajahoz vezet. Mint mas vonat-
kozasban késobb is utalok ra, ebben a tanulmanyban az oksagi lanc kérdéseivel nem
foglalkozom.
az oksag mellett nem oksagi dsszefliggés is létezik. A (2) ,,valosziniileg” azt jelenti, hogy
Osszefliggésrol csak akkor beszéliink, ha elegendd szamu eset alapjan az Osszefliggés
szignifikansnak mindsitheté (a korrelacioszamitas altalanosan elfogadott feltételei sze-
rint). Mivel a valosziniiség, illetve a korrelacios egyiitthato értéke specialis esetben 1 is
fliggés a valoszinll 0sszefliggések specialis esete. Az (3) ,,F feltétel” és a ,,Vvelejaro” ki-
fejezések tobb feltételt és tobb velejarot is megengednek. Ebbdl adoddan pedig az tigy-
nevezett (4) ,, csak-akkor” (akkor és csak akkor, ha) és ,, nemcsak-akkor” (ha akkor) fel-
tetelii (mas megnevezésekkel: sziikséges és elégséges, sziikséges, de nem elégséges fel-
tételit), Osszefiiggésre is vonatkozik a fenti meghatarozas. (E bekezdés négy témajarol
lasd az Osszefiiggésfajtak cimii részt.)

Osszefiiggésfajtak

A szakirodalomban sokféle Osszefiiggés fordul elé. Masfajtak az Osszefliggések a
newtoni fizika vilagaban, a kvantumelmélet mikrofizikai vilagaban, a tarsadalmi folya-
matokban, az emberi viselkedésben, az egyenletek, a fiiggvények altal leirt kapcsolatok-
ban és igy tovabb. Ezek a tartalmi szempontu sszefliggésfajtak. Tartalom nélkiili dssze-
fiiggés ugyan nem létezik, olyan osszefiiggés-elmélet azonban elényds lehet, amely bar-
miféle tartalmu dsszefliggésre érvényes. Ezért a tartalmi szemponta osszefiiggésfajtakkal
nem foglalkozom. Egyébként az egymassal szembenallo, egymast kizaré elméletek ed-
digi torténete az egyetemes érvényre valo torekvést mutatja (lasd példaul az oksagi de-
terminizmust, az oksagot és a meghatarozottsagot tagadd elméleteket).

Eddig az Gsszefiiggésrol és az Osszefliggés altalanos strukturajardl volt sz6. Most a
struktara szerinti 0sszefiiggésfajtak ismertetésére keriil sor, amelyek egyiitt mindenfajta
tartalom sajatsagainak megfelelnek. Az integraciora torekvés mar Bunge konyvében
(1959) megjelenik. A struktara szerinti dsszefliggésfajtak szambavétele ezt a szandékot
koveti. Ezt megel6z6en azonban még sziikségiink van a realitas és a komplexitas szerinti
Osszefiiggésfajtak figyelembevételére is.

Redlis, hipotetikus és fiktiv osszefiiggések
Pedagogiai szempontbol kivanatos kiilonbséget tenni a cimben felsorolt dsszefliggé-

sek kozott. Ugyanis a babonak, a hiedelmek, a kuruzslasok, a csillagjoslasok, a képtelen
ideoldgiak és hasonlo fikciok elfogadasanak, terjedésének tobbek kozott az az oka, hogy
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nem tanultunk meg kiilonbséget tenni a realis, a hipotetikus és a fiktiv 6sszefliggések ko-
Z0tt.

A kvantumelméletet alapozo, vizsgald empirikus kutatasok olyan jelenségeket tartak
fol, amelyek a realitassal szembeni kételyeket is taplaltak. Schrédinger példaul Mi a ,,re-
alis”? cimil tanulmanyaban 1960-ban ezt irta: ,,Az idea 6nmagaban tudati konstrukcio, s
a legkevésbé sem vonjuk kétségbe. Elsdsorban csupan azzal az allitassal szallunk szem-
be, hogy kiviile vagy mellette kell 1éteznie olyan targynak, amely létrehozza a kérdéses
ideat. Ez ugyanis szerintem teljesen folosleges kett6zés volna, ...” (283-284. 0.). Az
idedkat (fogalmakat, szabalyokat) természetesen nem a dolgok (targyak) hozzak létre,
hanem a nyelvnek, a tudatnak koszonhetéen mi konstrualjuk. Az idedk, kdzonségesen
sz6lva a tudasunk neuralis halozatok vagy példaul papirra rogzitett formaban létez6 rea-
litasok. Igy a tudasra mint realitasra vonatkozo tudasunk, a metatudas is realitas.

Az ember olyan ideak konstrualasara is képes, amelyek realisan nem létez6 dolgokra
vonatkoznak. Példaul az elképzelt mesehdsok, Zeusz, a csillagjoslas. Ezek az idedk fik-
ciok, mert nem létezik az a dolog, amire vonatkozhatnanak, illetve ha a dolog létezik,
nem létezik az a sajatsaga, amivel jellemezziik. A jelolet, a denotatum 1éte nem igazolha-
to0. Az ilyen ideank, tudasunk érvénytelen. Ha ideaink olyan dolgokra, sajatsagokra, 6sz-
szefiiggésekre vonatkoznak, amelyek nem léteznek, de feltételezhetéen 1étezhetnek, il-
letve a jovében realizalodhatnak, akkor hipotetikus, potencialis dolgokrol, sajatsagokrol,
Osszefliggésekrdl beszélhetiink.

Osszefoglalva: a realis, a hipotetikus és a fiktiv sszefiiggés, valamint ennek megfe-
lelden a haromféle osszefliggés-ismeret, szabaly (tdrvény, fliggvény, norma és hasonlok)
kozott kivanatos kiilonbséget tenni. Mivel a dolgok, sajatsagok 1étezését gyakran nehéz
verifikalni, illetve predikcid érvényesiilésével, dedukcioval igazolni, ezért a meggy6-
zO0désnek igen nagy a szerepe, a nevelésnek pedig a feleldssége abban, hogy mely 6ssze-
figgés-ismeretekrél milyen meggy6z6dés alakul ki: realitasnak, hipotézisnek vagy fikci-
onak hissziik-e a szoban forgd Osszefiiggést. A realis osszefliggések mellett a hipotetikus
és a fiktiv 0sszefliggéseknek is alapvetd szerepiik van az ember életében, fejlodésében, a
megismerésben. Némi tulzassal azt mondhatjuk: att6l vagyunk emberek, hogy hipotézi-
sek, fikciok alkotasara is képesek vagyunk. A probléma, esetleg a tragédia abbol szar-
mazik, ha a fikcidt, a hipotézist realitasnak hissziik vagy megforditva.

Komplexitas szerinti (elemi, egyszerii és dsszetett) dsszefiiggések

Az Osszefliggések bonyolultsaga, komplexitasa igen kiilonbozé lehet. A megértés
szempontjabol ez a tényez6 fontos szerepet jatszik. Ezért hasznos lehet a komplexitas
néhany jol kezelheté fokozatat valamilyen szempontok szerint meghatarozni. Ezt szol-
galja a cimben szerepld harom bonyolultsagi fokozat. Ezek meghatarozasanak szem-
pontja a feltételek és a velejarok mennyisége, valamint a munkamemoriank korlatjat le-
ird, 1965-ben megjelent Miller-féle torvény. (Maximalisan 5-9 elemet, informacidcso-
magot vagyunk képesek elemekbdl allo egységként kezelni. E korlatot a tarsolyelvvel
uralhatjuk: Néhany elemet cimkével latunk el, példaul megnevezziik, és ez a cimke most
mar csak egy elem, ha ezekbdl is elértiik a korlatot, a cimkéket is felcimkézzik és igy
tovabb.)
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Az elemi dsszefiiggésnek csak egyetlen feltétele és a feltételnek csak egyetlen veleja-
roja van. Ilyen dsszefiiggés van a kor sugara és keriilete kozott, valamint ilyen a ,,meg-
szin6 alatamasztas miatt leeso test”. Az elemi 0sszefiiggést leird szabalyban szerepld fo-
galmak mennyisége sem nagyobb a Miller-térvényben eldirtnal. E fogalmakat leird fo-
galmak mennyisége a ,,visszafelé halado tarsolyelvvel”, a fokozatos boviiléssel kezelhe-
t0. (Az Osszefliggésekben szerepld fogalmak értelmezésére késébb visszatérek.)

Legyen a valahanyszor F feltétel jele v(F ), a mindannyiszor V velejaro jele m(V'),
tovabba a kozottiik 1évé kapcsolaté egy 6sszekotd vonal —. E jelekkel az elemi dssze-
fiiggés altalanos struktaraja:

v(F)—m(V).
kor tisztazni és jelolni kell a feltételek, illetve a velejaroik kozotti viszonyt. Bunge,
(1959. 163-167. 0.) javaslatat és az ezzel megegyezd sajat elgondolasomat (Nagy, 1985.
223. o.) fogom kovetni. E szerint a logikatol kolcsonvett konjunkcioval (és-sel), vala-
mint diszjunkcioval (vagy/és-sel) fejezziik ki, jeloljiik a feltételek kozotti és a velejaroik
kozotti viszonyt. A konjunkcio szokasos jele: [, a diszjunkcioé: O

Az egyszerii dsszefiiggés csak konjunktiv kapcsolatokat tartalmaz. Harom eset lehet-

séges:
Csak a feltétel tobbelemi: v(FA0F,...0FR)—m(V).
Csak a velejaro tobbelemt: v(F)—m(ViOV,...0V).
A feltétel is és a velejaro is tobbelemii: v(F0F,...0F ) —m(V OV;...0W).

A kijelentések konjunkcidja a logikaban azt jelenti, hogy az dsszetett kijelentés csak
akkor igaz, ha a benne 1év6 valamennyi kijelentés igaz. Ez az dsszefiiggésre vonatkoztat-
va ugy értelmezhetd, hogy a tobbelemii feltétel csak akkor valik feltételle, ha valamennyi
elem fennall vagy eléall. Hasonloképpen: a tobbelemii velejaro csak akkor valik veleja-
rova, ha valamennyi eleme fenndall vagy eléall.

Egy példa: Valahanyszor a kristalyban a rezgé mikrorészecskék energiaja tullépi a
kotési energiat, a részecskék mindannyiszor kilépnek a kotelékbdl, és a kristaly megol-
vad.

F: a kristalyban a mikrorészecskék energiaja tallépi a kotési energiat,
Vi a részecskék kilépnek a kotelékiikbol, és
V5: a kristaly megolvad.
Formalizalva: v(F)—m(Vi0OV5).

Az Osszetett Osszefiiggésekben a kapcsolatok diszjunktivek vagy vegyesek (konjunk-
tiv és diszjunktiv kapcsolatok is eléfordulnak). A tisztan diszjunktiv struktraju dssze-
fiiggéseknek is harom valtozata lehetséges. Csak az A jeleket kell felcserélni V jelekre.
A diszjunktiv kapcsolatu feltételek, illetve velejarok akkor valnak feltétellé, illetve veleja-
rova, ha legalabb egy, tobb vagy valamennyi feltétel, illetve velejaro fenndll vagy eléall.

Egy példa: Valahanyszor rontgensugarzasnak teszik ki a kristalyokat, az atomok V-
vagy L-héjabol mindannyiszor elektronatmenetek jonnek Iétre.

F: a kristalyokat rontgensugarzas éri,
Vi: az atom V-héjabol elektronatmenetek jonnek létre, vagy
V4: az atom L-héjabol elektronatmenetek jonnek létre.
Formalizalva: v(F —m(ViOV,).
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Az dsszefiiggések komplexitasardl ennyi ismeret segitségével ratérhetiink a kovetke-
z6 pontokra.

Csak-akkor és nemcsak-akkor feltételii dsszefiiggések

Lehetséges, hogy az F feltétel egyelemi vagy csak konjunkcioval (és-sel) kapcsolva
tobbelemdl, és tovabbi feltétel nem johet szoba. Az ilyen Osszefiiggés ismerete lehetévé
teszi, hogy az F feltétel fennallasa, eldallasa esetén megjosolhassuk: mi, illetve mi lesz a
velejard. Es megforditva. Ha a velejaro fennall vagy eldallt, akkor eleve, bizonyosan tud-
hatjuk, hogy mi volt a feltétel, az el6allo velejaronak (okozatnak) mi a magyarazata. Mas
szoval: a becslés mindkét iranyban lehetséges. Az ilyen Osszefiiggés esetén szokas azt
mondani, hogy ,,akkor és csak akkor, ha” vagy azt, hogy ,,sziikséges és elégséges felté-
tel”. Az iskolaban ezek az elnevezések nehézséget okoznak. Ezért hasznaljuk a ,,csak-ak-
kor feltételli” megnevezést, amely egyértelmiibb és konnyebben értelmezhetének bizo-
nyult. Ennek figyelembevételével a bizonyossag, a csak-akkor feltétel jele a felkialtojel
legyen: v(!F). Az egyszeriiség érdekében a tovabbiakban ezt a jelet fogom hasznalni.

A kor sugara és keriilete kozotti 6sszefiiggés csak-akkor feltételi.

Formalizalva: v(! F)O m(V).

Amennyiben a feltétel tobbelemii és az elemek kozott 1étezik legalabb egy diszjunk-
tiv (vagy/és) kapcsolat, akkor aktualisan legalabb egy vagy/és-sel kapcsolt feltétel all
fenn vagy nyilvanul meg és ettdl fligg a velejardja. Ez a fajta 6sszefliggés lehetdvé teszi,
alapjan nem tudunk egyértelmii magyarazatot adni. Ha ismerjiik a szoba johetd diszjunkt
feltételeket, valoszinii magyarazatot talalhatunk. Ezt a fajta feltételii 6sszefiiggést nevezi
meg a ,,ha, akkor”, valamint a ,,sziikséges, de nem elégséges feltétel” kifejezés. Pedago-
giai megfontolasokbol ezt a fajta bizonytalan feltételi dsszefiiggést ,,nemcsak-akkor fel-
teteliinek” nevezzik, és szimboluma legyen a kérddjel: v(?F)

Példa: valahanyszor el6fordul, hogy valamely allat meghatarozott ideig nem jut tap-
lalékhoz, mindannyiszor elpusztul, de nemcsak ekkor (szamos mas feltétel esetén is el-
pusztulhat).

Formalizalva: v(?F)O m(V).

Osszefoglalva: A feltétel, a magyarazat szempontjabol kétfajta dsszefliggés kozott
tehetiink kiilonbséget. Csak egyetlen vagy tobb konjunktiv feltétel esetén all fenn vagy
all el6 a velejaro, minden mas feltétel kizart. Ezt nevezziik csak-akkor feltételii osszefiig-
gésnek, (|F). Ha viszont nem csak az aktualisan fennallo, elallo feltétel esetén, hanem
mas feltételek esetén is fennall, eldall a velejarod, akkor az Osszefiiggés nemcsak-akkor
feltetelii, (7F ). (A ,csak-akkor” és a ,,nemcsak-akkor” megnevezés hasznalatanak nem
csak pedagogiai, hanem elvi indoka is van, ami az oksagrol szo6lo rész alapjan adhato
meg.)

Oksagi és egyiittjaro dsszefiiggések

A tanulmany elején az oksagi determinizmusrol szolva felidéztem azt a XX. szazadig
dominans meggy6z0dést, mely szerint a dolgok, az események meghatarozottak, min-
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dennek megvan a maga oka. A meghatarozottsag, a torvény ismeretében az ok alapjan
kovetkeztetni lehet az okozatra, az okozatbol pedig megallapithaté az ok, vagyis meg-
magyarazhatd az okozat létrejotte. A nem oksagi meghatarozottsagok, Osszefiiggések
létezése nem valt elfogadotta.

A kvantumelméleti felismerések, értelmezésének problémai megkérddjelezték az ok-
sagi elv altalanos érvényességét. S6t az oksag 1étét kétségbe vono szélsGséges nézetek is
sziilettek. Bohr mar 1938-ban igy fogalmazott: ,,Elvetve minden, a tudomany szellemétol
idegen misztikat, a komplementaritasi felfogast az oksagi elv logikus altalanositasanak
kell tekinteniink” (43. 0.). Ez a megfogalmazas nem tagadja az oksagi elvet, de azt a
komplementaritas (a nem oksagi Osszefliggés) specialis esetének tekinti. Az oksagi és
nem oksagi meghatarozottsagok, dsszefliggések ilyen értelmi, egyik legjobb korai rész-
letes kifejtése Bunge kdnyvében olvashato (1959). Hasonlo szellemii konyv magyar ku-
tato tollabol is sziiletett (Miiller, 1979). Ennek a ma mar széleskortien elfogadott felfo-
gasnak megfeleléen a fenti gondolatmenethez kapcsolodva az alabbiak fogalmazhatok
meg.

Az oksag események kozotti dsszefiiggés, amelynek meghatarozo sajatsdaga, hogy a

feltétel ok, a velejardja pedig kovetkezmeény (okozat). Az O ok idében elobb bekivet-

kezé (eldallo) és valamilyen valtozast eldidézo (kivalto, aktivalo, eredményezd) ha-
tas, a K kovetkezmény (az okozat) pedig az ok altal eldidézett (eléallo) valtozas,
eredmény. Az ok és az okozat nem felcserélhetd (nem kommutativ, aszimmetrikus).

Az oksagi Osszefliggés kolcsonhatas. A kovetkezmény 1étrejotte nemcsak az oktol
mint hatastol fligg, hanem kiilonb6z6 mértékben annak a dolognak (rendszernek, entitas-
nak) a sajatsagaitol (allapotatol, viselkedésétol, struktirajatol, miikodésétol) is, amelyben
a valtozas bekdvetkezik. Ennek figyelembevételével is az oksdg nem kommutativ,
aszimmetrikus Osszefiliggés: az ok az eldidézd, az okozat a bekovetkezd valtozas. Az ok
és a kovetkezmény nem felcserélhetd. Példaul az élelem nélkiil elpusztulo allat esetében
az elpusztulas nem lehet az ok, az ¢élelemhiany pedig a kdvetkezmény. Ha az ok jele az
O, az okozaté, a kdvetkezményé a K, a folcserélhetetlenségé pedig az egyiranyu, a ko-
vetkezményre mutaté nyil, akkor az dsszefliggés mint oksag igy fejezheto ki:

v(O)->m(K).

A nem oksagi 0sszefiiggéseknek kiilonb6z6 nevei talalhatok a szakirodalomban. Ki-
alakuloban van egy altalanosan elfogadhaté megnevezés: egyiittjaras.

Az egyiittiaras olyan kapcsolat a feltétel és a velejardja kézétt, amely kapcsolatban

valahanyszor az F feltétel fenndll, eléall, a V' velejaro is mindannyiszor valosziniileg

fennall, eléall, de a feltétel nem hoz létre (nem aktival, nem valt ki) valtozast a vele-
jaroban, tovabba a feltétel és a velejaro felcserélhetd (kommutativ, szimmetrikus).

Az oksagi Osszefliggésre is €rvényes, hogy az F feltétel fennallasa, eldallasa esetén a
V velejard is valosziniileg fennall, eléall. Csakhogy az oksag események kozotti dssze-
fiiggés, az ok eldidejli, a kdvetkezmény eldallasat az ok idézi eld, az ok és az okozat nem
folcserélhetd. Az oksag e négy megkiilonboztetd jegyétdl eltérden az egyiittjarasnak csak
két specifikuma van: a feltétel és a velejaro folcserélhetdsége, vagyis a kommutativitas
és az, hogy a feltétel nem valt ki valtozast a velejaroban. Ennélfogva az oksagot érdemes
sajatos fogalomrendszerrel is 6nallo Gsszefiiggésfajtaként kezelni. Mivel az egyiittjaras
csak két meghatarozo sajatsagaval tér el az altalaban vett Osszefiiggést6l, ezért az
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egyiittjard osszefliggés masodik tagjaként az okozat, a kdvetkezmény helyett az altalanos
megnevezes: a V' velejard hasznalhato. Az egyiittjaras feltétele pedig F feltételnek nevez-
hetd. Ezaltal egyértelmil az oksagtol valo megkiilonboztetés. Az egyiittjaras masik sajat-
sagat, a folcserélhetséget a kétiranyu nyil jeldlje az altalanos 0sszekdtd vonal helyett.
Ezaltal pedig egyértelmii a megkiilonbdztetés az egyiittjaras és az altalaban vett dssze-
figgés kozott. (Lasd az alabbi példat.)

Példaul a kor sugara (F) és a keriilete (1f) kozotti osszefliggés egyiittjaras. Sem a
sugar nem oka a kertiletnek, sem a keriilet nem oka a sugarnak. Igaz viszont, hogy vala-
hanyszor fennall, adott a sugar hossza, mindannyiszor fennall, adott a keriilet hossza is.
A kor keriilete is lehet feltétel: A, a sugar pedig velejard V4, hiszen a keriiletb6l kisza-
mithato a sugar. Ez az 6sszefiiggés csak-akkor feltételli egyiittjaras.

Formalizalva: v(! ) o m( ).
Folcserélve: v(! /) o m( V).

Osszefoglalva: A feltétel és a kdvetkezmény kozétti viszony szerint az dsszefliggés
kétfajta lehet: egyiittjaras és oksag. Az egyiittjaras feltétele és velejaroja felcserélhetd és
a feltétel nem eléidézdje a velejaronak. Az egyiittjaras lehet allapotok vagy események
kozotti osszefliggés is, és a feltétele lehet eldidejli vagy egyidejii is (vagyis e két utobbi
szempont szerint nincsen eltérés az altalaban vett 6sszefiiggéstdl). Ezzel szemben az ok-
sag események kozotti 6sszefiiggés, az ok eldideji és a kovetkezmény eldidézdje; az ok
és az okozat nem folcserélhetd. (Az ,,akkor és csak akkor, ha”, vagyis az ekvivalencia és
a ,,ha akkor”, vagyis az implikacio helyett azért egyértelmiibb a ,,csak-akkor feltétel” és
a ,,nemcsak-akkor feltétel” kifejezések hasznalata, mert az ekvivalencia kommutativ, az
implikacio pedig nem. Lathattuk, hogy az oksag nem kommutativ. A csak-akkor feltételt
oksagot ,,akkor és csak akkor, ha” tipustinak, vagyis ekvivalencianak nevezve (ennélfog-
va kommutativnak mindsitve, holott nem az), az alkalmazasban sulyos problémak adod-
hatnak. Hasonl6 kdvetkezményekkel jar az implikacio alkalmazasa a ,,nemcsak-akkor
feltételt” Osszefiiggésekre. A példakat (1-2., illetve 7-8.) lasd a Nyolc elemi dsszeflig-
gésfajta cimii részben.)

Sziikségszerii és valoszinii dsszefiiggések

A kvantumelmélet kidolgozdi, értelmezbi szerint a természeti térvények elvileg sta-
tisztikusak (sztochasztikusak, valdsziniiségiek). Mivel a szociologia, a pszicholdgia, a
pedagdgia vildgaban az empirikus kutatasokban féleg sztohasztikus modellek hasznala-
tosak, ezért érdemes a fizikusok ilyen értelmii felismeréseire figyelmet forditani. Hivjuk
segitségiil Heisenberg 1955-ben megjelent kozértheto tanulmanyat. ,,A mindennapi élet-
ben lépten-nyomon statisztikus torvényszeriiségekkel van dolgunk, melyek azutan gya-
korlati cselekvéseinket is iranyitjak.” Ezt eddig sem tagadta senki. Ezt nem kielégit6 tu-
dasunkkal lehet magyarazni. Hasonld a helyzet a statisztikus mechanikaval. Ha részlete-
sebb ismereteink, jobb eszkdzeink lennének, elvileg egyértelmli meghatarozottsagig jut-
hatnank.

Ezzel szemben ... ,,a kvantumelmélet ténylegesen arra kényszerit, hogy a torvénye-
ket statisztikus torvényekként formulazzuk és a determinizmust elvileg elvessiik.” ,,Em-
litsiink egy példat: tudjuk, hogy egy radiumatom a-sugarak kibocsatasara képes. A
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kvantumelmélet meg tudja mondani, hogy mekkora valosziniiséggel fogja idéegységen-
ként az a-részecske a magot elhagyni, de nem tudja a pontos idépontot elére megadni,
ez elvileg lehetetlen.” A determinizmus elvetését még ugyanazon az oldalon igy enyhiti:
,»a kutatok arra kényszeriiltek, hogy a tiszta determinizmusrol lemondjanak”. Vagyis a
sz€lsGséges oksagi determinizmuson kiviil 1étezik determinizmus. A valodsziniiség altala-
nos érvényét pedig igy enyhiti: ,,a természetben 1évé torvényszeriiségeket statisztikus
torvényszertiségeknek tekintjiik, bar a statisztikus torvényszeriiségek is vezethetnek oly
megallapitasokra, melyeknek valdszinliségi mértéke oly magas, hogy mar a bizonyos-
saggal hataros.” (Az idézetek a 40-48. oldalakrol valok.)

A totalisan érvényesiilé egyértelmii meghatarozottsag megkérddjelezése a XX. sza-
zad egyik legnagyobb kihivasa volt. A szdzad legnagyobbjai kdzott (akik a kvantumme-
chanika kiépitéséért a legtobbet tették) is akadtak olyanok, akik nem tudtak elfogadni ezt
a valtozast. ,,Maga Planck is halalaig a kételkeddk kozé tartozott. Einstein, de Broglie és
Schrédinger sosem gy6zték eléggé hangsulyozni a kvantummechanika statisztikus in-
képzeléseihez vald visszatérést.” (Born, 1954. 293. 0.)

Ma mar elfogadottnak tekintheté a fent hivatkozott tétel, mely szerint a velejaro, az
okozat fennallasa, létrejotte sziikségszerl (egyértelmiien, biztosan josolhatd, szamithato)
vagy valdszini (sztochasztikus, statisztikus). Ha a bizonyossdg, sziikségszeriiség jele a
felkialtojel (1), a bizonytalansagé, valosziniisegé pedig a kérddjel (?), e kétfajta dsszeflig-
gés az alabbi modon fogalmazhaté meg a fenti példakkal.

Az élelem nélkiil elpusztuld allat példaja nemcsak-akkor feltételii és sziikségszerii
oksagi Osszefliggés. A megbotlas példaja pedig nemcsak-akkor feltétell és valoszini ko-
vetkezményii oksag.

Formalizalva: v(?0 ) - m(!K).
Formalizalva: v(?0 ) - m(?K).

A kor sugara ¢és a keriilete kozotti osszefiiggés csak-akkor feltételli és sziikségszerli
velejaroju egylittjaras. Ha az egyiittjaras feltétele is és a velejaroja is bizonyossag (1), il-
letve mindkettd bizonytalan (?), akkor folcserélésiik nem valtoztatja meg az dsszefiiggés
fajtajat.

Formalizalva: v(! i) & m(! ).
Folcserélve: v(1 /) o m(! V).

Ha viszont csak a feltétel vagy csak a velejaré bizonytalan (?), akkor a folcserélés
eredményeként masfajta Osszefliggést kapunk. A fonév valahanyszor tobbes szamu,
mindannyiszor k-ra végzddik, de nemcsak akkor. Ez nemcsak-akkor feltételii és sziikség-

Formalizalva: v(?F) o m(! V).
Foleserélve: v(1 F) o m(? V).

Mivel az egyiittjaras feltétele és a velejaroja folcserélhetd, ezt kapjuk: valahanyszor a
fonév k-ra végzodik, mindannyiszor tobbes szamu. A k-ra végzodd fonév: F, a tobbes
szamu: V. Tudjuk, hogy nem minden k-ra végz6dd fonév tobbes szamu. Ezért a ,,felcse-
rélt” osszefiiggés csak-akkor feltételli és valoszinii velejaroju egylittjaras.

Ezek a példak azt szemléltetik, hogy az Osszefiiggés (a feltétel) ismeretében megjo-
solhatjuk a velejaro fennallasat, eloallasat. A joslas a jovore vonatkozik: a jelenlegi tuda-
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sunkhoz képest a jovobeli tudast adja bizonyossaggal vagy meghatarozott valosziniiség-
gel (feltéve, ha ismerjiik, hogy a szoban forgo dsszefliggés mekkora valoszintiséggel mii-
kodik).

Ha az 6sszefliggés csak-akkor feltételll, akkor az dsszefliggés ismerete alapjan egyér-
telmtl, biztos magyarazatot adhatunk arra, hogy mi volt a feltétel, az ok. A k=2rn &ssze-
fiiggés ismeretében a keriilet nagysagabol egyértelmiien visszakdvetkeztethetiink a sugar
méretére.

Ha az 6sszefiiggés nemcsak-akkor feltételli, abban az esetben a magyarazat meghata-
rozott valoszinliséggel lehetséges. Példaul az elpusztult allat esetében nem tudhatjuk biz-
tosan, hogy mi volt az elhullds oka. Ismerve az elhullas okainak gyakorisagi eloszlasat,
valoszinli magyarazatot kaphatunk a pusztulasra.

Nyolc elemi ésszefiiggésfajta

A fenticket Osszefoglalva: A feltételt tekintve az Osszefliggések vagy 1) csak-akkor
feltételiek, vagy 2) nemcsak-akkor feltételiiek. A velejard (a kovetkezmény) fennallasa,
eldallasa szempontjabdl az dsszefliggés vagy 3) sziikségszerl, vagy 4) valoszinli. Végiil
a feltétel és a velejard kozotti kapesolat vagy 5) oksag, vagy 6) egyiittjaras. Ha tovabbra
is elfogadjuk az oksag, a sziikségszeriiség és a kétféle feltétel 16tét, valamint ha figye-
lembe veszziik a XX. szazadban bekovetkezett valtozast, mely szerint az oksag az Ossze-
fuggések specialis esete, a sziikségszeriiség pedig a valosziniliség specialis esete, akkor
strukturalis szempontbol az dsszefiiggéseknek a fent elemzett és dsszefoglalasul felsorolt
hat fajtaja (alapesete) létezik.

Csakhogy minden Osszefliggés a feltétel, a velejard és a kozottiik 1évo kapcesolat egy-
sége. Mas szoval minden Osszefiiggést e harom Osszetevd két-két valtozatanak egyike
hataroz meg. Ennek kovetkeztében strukturalis szempontbol az ésszefiiggések alapese-
teinek, fajtainak lehetséges szama: 2°=S8.

Ennek a tanulmanynak nem feladata az dsszetett 6sszefliggések és az 9sszefliggéslan-
cok bonyolult strukturainak vizsgalata. A szakirodalom a szélsGséges oksagi determiniz-
mus [ez a nyolc lehetséges Osszefliggésfajta egyike: v(1O ) —» m(!K)] egyetemes érvényé-
nek, sot 1étének elvetése ota a szétvert rendszer koriil forgolodik. Maig elfogadotta valt
az egyiittjaras és a valoszinlség, de ezekkel nem épiiltek ol az alapstruktiranak megfe-
leld, a széls6séges oksagi determinizmusban mar 6sidoktdl implicite meglévé harmas
egységli 0sszefliggésfajtak.

Az eddigi példakat hasznalva és kiegészitve, a nyolc Osszefliggésfajta a kovetkezo:

1) v(10)-m('K). Csak-akkor feltételii és sziikségszerii kévetkezményti oksag.
Példa: Valahanyszor megsziinik az alatamasztas, a felfiiggesztés, a test mind-
annyiszor leesik, de csak akkor.

2) v(10 )-m(?K ). Csak-akkor feltételii és valoszinii kévetkezményii oksag.
Példa: Valahanyszor felkapcsoljuk a villanyt (zarjuk az aramkort), az €g6é min-
dannyiszor valosziniileg vilagit, de csak akkor. (Ha nem égett ki stb.)

3) w(?0)-m(K). Nemcsak-akkor feltételii és sziikségszerii kovetkezményii oksdg.
Példa: Valahanyszor eléfordul, hogy valamely allat meghatarozott ideig nem jut
taplalékhoz, mindannyiszor elpusztul, de nemcsak akkor.
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4) v(?0)-m(?K). Nemcsak-akkor feltételii és valoszinii kévetkezményii oksag.
Példa: Valahanyszor megbotlunk, mindannyiszor valosziniileg elesiink, de nem-
csak akkor.

5) v(!F)om(V). Csak-akkor feltételii és sziikségszerii velejaroju egyiittjaras.
Példa: Valahanyszor adott a kor sugara, mindannyiszor adott a keriilete is 2rn
szerint, de csak akkor.

6) V(!F)om(?V). Csak-akkor feltételii és valoszinii velejardju egyiittjaras:
Példa: Valahanyszor k van a fonév végén, a fénév mindannyiszor valdsziniileg
tobbes szam, de csak akkor.

7) v(?F) o m(\V). Nemcsak-akkor feltételii és sziikségszerii velejaroju egyiittjaras.
Példa: Valahanyszor tobbes szami a fonév, mindannyiszor k-ra végzodik, de
nemcsak akkor.

8) V(?F) o m(?V). Nemcsak-akkor feltételii és valoszinii velejaroju egyiittiaras.
Példa: Valahanyszor elvetjiik a magot, mindannyiszor valdszintileg kicsirazik, de
nemcsak akkor.

Ezek az osszefiiggésfajtak képezték a tovabbiakban ismertetendé empirikus kutatas
alapjat. A kutatds csak az elemi Osszefiiggésekkel foglalkozott. Az elemi Osszefiiggés
fenti definicigja, mely szerint az csak egyetlen feltételt és egyetlen velejarot tartalmaz,
azzal egészitendo ki, hogy a ,,nemcsak-akkor” feltétel értelemszeriien egynél tobb szoba
johetd feltételt jelent. Az elemi Osszefiiggés valamely aktualisan érvényesiilo feltétellel
(feltételekkel) mitkodik. Am ha csak a velejarot, a kovetkezményt ismerjiik, a széba jo-
hetd feltételek figyelembevétele nélkiil a keresett magyarazat (feltétel, ok) megtalalasa
kérdéses.

Osszefiiggés-megismerés

Eddig az 6sszefiiggésrél mint ontologiai (lételméleti) témardl volt sz6. Most az dssze-
fiiggést episztemologiai (megismeréselméleti) szempontbdl vizsgalom, mas szoval: az
Osszefiiggés-megismerés lesz a téma. Pedagogiai szempontbdl nem a megismerhetdség
filozofiai problémaja fontos, hanem a megismerés tudasbeli feltételei: a sziikséges ké-
pességek, készségek, rutinok, eléismeretek, tovabba a megismerés, az elsajatitas szintjei.
Az eddigi pszichologiai, pedagogiai kutatdsok csaknem kizarolag az Osszefliggés-
felismeréssel foglalkoztak, ezen beliil is féleg az oksagi Osszefiiggések felismerésével.
Az Osszefiiggés-felismerés empirikus kutatasa tilnyomoan az induktiv gondolkodasnak,
szabalyindukcionak nevezett témakdrben folyt és folyik. Ezért nem mellézheté annak
vizsgalata, hogy az induktiv gondolkodasnak, a szabalyindukcionak mi a szerepe az §sz-
szefiiggés-megismerésben.

Az el6z6 fejezetben megnyilvanuld tobbszempontl integraciot itt is alkalmazom.
Abbol indulok ki, hogy az 0sszefliggés-megismerés nem pusztan felismerés, hanem kii-
16nb6z6 szinteken miikodo folyamat. Ebbdl a szempontbol az sszefiiggés-észlelés (a
perceptualis szint), az Osszefliggés-felismerés (fogalmi szint), a szabalyalkotas (alkotd
szint), az Osszefliggés-megértés (értelmezd szint) egységbe foglalasara torekszem, hogy
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nyilvanvalo legyen: az dsszefliggés-megértés milyen rendszerbe, halozatba tartozik. To-
vabba a fent hivatkozott legijabb kdnyvem (Nagy, 2000a): A kognitiv képességek rend-
szere ¢s fejlodése cimil fejezetében ismertetett rendszer tagjaként értelmezem az §ssze-
figgés-megértést. E szerint az dsszefiiggés-megeértés a tudasszerzo képesség egyik komp-
lex kognitiv készsége. A tudasszerzd képesség négy kognitiv képesség egyike (a tobbi
harom: gondolkodas, kommunikacid, tanulas). Ezek egymast sajatosan atfedd rendsze-
rek. Ezért a tudasszerz6 képesség és annak komplex készsége, az 0sszefiiggés-megértés
mitkodhet kommunikacioval is, és egyidejiileg gondolkodas is, ugyanakkor tanulés is
bekdvetkezhet, amennyiben a megszerzett tudas a hattérmemoriaban tarolodik. (A kifej-
tést 1asd az Osszefiiggés-megértés és -alkalmazas cimii alfejezetben.).

Osszefiiggés-észlelés (percepcio)

Az oksagi gondolkodas perceptualis alapjai cimen a téma friss feldolgozasa segiti a
perceptualis szint ismertetését (Csibra, Gergely és Nadasdy, 2000). Az évezredes filozo-
fiai gondolkodas egyik alaptémaja az oksag, az oksagi gondolkodas eredete. Mivel ez a
kérdés az egyén, a tanuld esetében arra vonatkozik, hogy az oksagi gondolkodas hogyan
alakul ki, azt hogyan sajatitjuk el, ezért pszichologiai, pedagogiai szempontbdl is ki-
emelkedd jelentdségli. A probléma pszichologiai kutatasa a XX. szazad elsé felében
kezdddott (Piaget, 1930), de csak a hetvenes évek végén kezdett kibontakozni. Az els6
fejezet értelmében az eredet témaja nemcsak az oksagi dsszefliggésre, hanem valameny-
nyi Osszefliggésfajtara vonatkoztatva fontos. Ha ebbdl indulunk ki, akkor a szerzéharmas
altal is ismertetett harom alapvetd irdnyzat nem egymassal szemben all6 elmélet, hanem
kiilonb6z6 szemponta hozzajarulasok a probléma megoldasahoz.

Az ember szaznal tobb egységfelismerd, egységkonstrualé mechanizmussal sziiletik
(ilyen példaul az emberi arcot vagy a biizt felismeréd mechanizmus). Ezek az 6roklott
mechanizmusok tanuld, konstruald rendszerek. A csecsemd édesanyja arcanak sajatsa-
gaival konkretizalja az 6roklott sémat, majd a valtozasoknak megfeleléen folyamatosan
alakitja, és a legtartdsabb sajatsagok minimumara folyamatosan optimalizalja azt. Ezt az
ugynevezett PDP-modell szerint egy masodpercnél rovidebb (de legfoljebb egy masod-
perc koriili) id6 alatt mikodo rendszert egységfelismerd, egységkonstrudléd rutinnak ne-
vezem (attol fiiggden, hogy a felismerd vagy a konstrualé mitkodését emelem ki, illetve
egyiitt, roviden: egységrutinnak). Ugyanigy miikodnek a tanult képzetek is: egységfelis-
merd és egységkonstrualo rutinok.

Oroklétten létezik a viszonyfelismerd, viszonykonstrualé mechanizmusunk, réviden:
viszonyito rutinunk is. Ha példaul két golyat latok, mindketté ugyannak a rutinnak meg-
feleld neuralis halozatot aktivalja. Ezt a hasonldsag érzete jelzi. Ha egy golyat és egy bé-
kat észlelek, ezek két rutint aktivalnak, ennek megfelelen kiilonbségérzet keletkezik. A
viszonyito6 rutin sokféle viszonyra konkretizalédik. Minden nyelvben kétszaznal tobb vi-
szonyt jel61d szo 1étezik (térbeli: alatt, ald stb.; id6beli, méretbeli, mennyiségi, stb.) A vi-
szonyitd rutinok az egységfelismerd, -konstruald rutinokkal mitkodnek. (A kognitiv ruti-
nokrol lasd Nagy, 2000a. 80-94. o.)

A viszonyitd rutin kiilonleges esete az Osszefiiggési viszony. Ha két észlelhetd egy-
ség (sajatsag, esemény) ismételten egyiitt vagy egymast kovetden fordul eld, akkor a két
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képzet sajatos viszonyfelismerd rutinként miikddik. ,,Valahanyszor megbotlunk, min-
dannyiszor valosziniileg elesiink, de nemcsak akkor” (nemcsak-akkor feltételii és valo-
szinli kdvetkezményii oksag). A megbotlas képzete €s az elesés képzete oly modon kap-
csolodik Ossze, hogy a két képzet tartds egységgé épiil, de a két egység egymast kovetd
viszonya is Onallosagat megodrizve rogziil. Az egységrutinok és a viszonyito rutin egye-
siilésével jon létre a perceptudlis dsszefiiggés-felismerd, -konstruadlo rutin, réviden: az
osszefiiggésrutin. Ennek a rutinnak kdszonhetd a perceptualis eldrelatas (joslas, predik-
cio). Ha latjuk a megbotlast, ennek képzete a masodperc tort része alatt aktivalja a vele
egyesiilt elesés képzetét. Es mivel ez az elesés bekovetkezése elétt megvalosul, elére
latjuk, hogy mi kovetkezhet. Ez az empirista hagyomany, ami Hume-ig (1740) vezethetd
vissza. A PDP-modell segitségével altalam levezetett eredetmagyarazat azonban a szo-
kasosnal (lasd a fent hivatkozott szerz6harmas ismertet6jét) egyszeriibb és valamennyi
Osszefiiggésfajtara érvényes.

A konstruktivista hagyomany (Piaget, 1930) a valtozast eredményezé emberi beavat-
kozasbol vezeti le a perceptualis szintli oksagi Osszefiiggés-megismerés eredetét. Az em-
pirikus kutatasok szerint a cselekvd beavatkozas és annak kdvetkezménye kdzotti oksagi
Osszefiiggés nagyobb szerepet jatszik az Osszefliggés-megismerés fejlédésében, mint a
kiilvilag 6sszefiiggései. Az eredet levezetése azonban ugyanazt eredményezi: a cselekvo
beavatkozas és a kovetkezmény képzeteinek 0sszefiiggésrutinna egyesiilése.

A nativista hagyomany szerint az oksagi osszefiiggés veliink sziiletett mechanizmu-
sokban gyokeredzik. Michotte (1963) ,,elmélete szerint az oksagi élmény hatterében az a
perceptualis konfliktus all, hogy egy ilyen eseménysorban (egy biliardgolydé megloki a
masikat) két vilagosan elkiiloniil6 targy, de csak egy mozgas szerepel, mivel a ’jo foly-
tatas’ Gestalt-elve a két targy mozgasat egyesiti. E perceptualis konfliktus feloldasaként
latjuk azt, hogy az egyik targy mozgasa mintegy ’atterjed’ a masikra, és ez maga szolgal-
tatja az oksag kozvetlen észlelésének alapjat. Michotte szerint azok a perceptualis alap-
elvek, amelyek (tobbek kozott) az oksagi élményt is megalapozzak, nem a tapasztalatbol
erednek, hanem veliink sziilettek, és igy valosziniileg a csecsemdk is rendelkeznek ve-
lik.” (Csibra, Gergely és Nadasdy, 2000. 57-58. 0.) A kés6bbi empirikus kutatasok
megerdsitették ezt az elméletet.

Ez az elmélet megegyezik az eredet iménti levezetésével. Azzal a kiilonbséggel, hogy
nem perceptualis alapelvekrdl van szo, hanem az egységrutinrdl és a viszonyito rutinrol,
amelyek bizonyitottan 6roklottek. Ezek ,,Gestalt-elv szerinti konfliktusos egyesiilése”, a
perceptualis Osszefiiggésrutin 1étrejottének lehetdsége 6roklott diszpozicio, a tényleges
kialakuldsa a sziiletés utdn kovetkezik be a tartalmi tapasztalatoknak kdszonhetéen. A
fogalmi szinti 6sszefliggés-megismerés, az Osszefiiggés-fogalom, azon beliil az oksag-
fogalom megsziiletése levezethetd a perceptualis 6sszefiiggésrutinbol. Lassunk hozza!

Osszefiiggés-felfedezés (indukcio)

Az induktiv gondolkodasnak nevezett kognitiv készség tulajdonképpen az Gsszeflig-
gések mikodésének explicit megismerését szolgalja. Az Osszefliggés-észlelés az Gssze-
figgésrutin spontan 1étrejottét (elsajatitasat) és implicit mikodtetését, gyakorlati alkal-
mazasat teszi lehetové. Ennek nem feltétele, hogy magardl a szoban forgd osszefliggés-
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ol és az Osszefliggésrutinrdl, valamint altalaban az sszefiiggésrodl, az dsszefiiggés-meg-
ismerésrol explicit ismereteink legyenek.

Az explicit Osszefliggés-megismerés négy szintjét célszerli megkiilonboztetni: az
explicit perceptualis és a tapasztalati fogalmi szintet. Ezek képezik a jelen alfejezet té-
majat, amire vonatkoz6 empirikus kutatasi eredmények féleg az induktiv gondolkodas-
nak nevezett témakorben talalhatok. Az értelmez6 és az alkotd szintrdl a kovetkezé al-
fejezetek szolnak.

Az indukci6 a filozofia 6si témaja, az induktiv gondolkodas kutatasa pedig az utobbi
évtizedekben a pszichologia intenziven mivelt teriilete. Az induktiv gondolkodas a jelen
tanulmany szempontjabol csak annyiban érdekes, hogy az 6sszefiiggés-megértéshez valo
viszonya, az Osszefliggés-megismerésben jatszott szerepe vilagos legyen. Néhany friss
mire hivatkozva fogok e két kérdésre valaszolni, amelyekben egyébként igen alapos
szakirodalmi feldolgozast is talal az olvaso. Idérendben: Csapo (1994), Ban (1998),
Csapo (1998), Klauer (1999), De Koning és Hamers (1999).

A szakirodalomboél nem dertil ki egyértelmiien, hogy tulajdonképpen mi és mire vald
az induktiv gondolkodas, szinte minden kognitiv aktivitasra kiterjeszkednek a kiilonbdzo
szerzOk értelmezései. Az induktiv gondolkodas funkcidjat tekintve pedagdgiai szem-
pontbol a Klauer altal is képviselt allaspontot (1999. 133. o.) célszeri elfogadni. Eszerint
az induktiv gondolkodas a szabalyszerliségnek (regularity, amit a magyar szakirodalom
szabalyossagnak is nevez), valamint az altalanosnak a felfedezéséhez (discovery) vezet.
Elérebocsatom, hogy az altalanos is szabalyszerliség (késébb ezt példak is szemléltetik).
Ezért a szabalyszeriiség fogalma az altalanost is magaban foglalja. A szabalyszer(iség
ontoldgiai kategoria, tulajdonképpen a meghatarozottsag (determinacio) szinonimajanak
tekinthetd. Korabban mar jeleztem, hogy ezek helyett miért hasznalom az &sszefiiggés
megnevezést. E gondolatmenet értelmében (egyenldre eltekintve attol, hogy mi az in-
dukcio) az induktiv gondolkodds funkcidja az dsszefiiggések felfedezése.

Csapo azokkal ért egyet, akik ,,az induktiv gondolkodast ... a megismerés egyik
alapvetd modjaként, az 0j tudas megszerzésének eszkozeként irjak le” (1994. 251. o.).
Az Osszefiiggés-felfedezés is tudasszerzés, vagyis lényegében ugyanarrdl van szo. Az
Osszefiiggés-felfedezés annyiban pontosabb, hogy megmondja: minek a felfedezésérol
van sz0. A tudasszerzés atfogobb kategoria. Az ,,induktiv gondolkodas” kifejezéssel az
is probléma, hogy a gondolkodas is szétfolyd fogalom, mindenféle kognitiv aktivitasra
kiterjeszkedik. Ha a gondolkodast meglévd informaciokbol 0 informaciot 1étrehozo ké-
pesség mitkddésének tekintjiikk, akkor az Osszefiiggés-felfedezés olyan gondolkodas,
amely informacio-felvételt, -feltarast is feltételez. Ez a tudasszerzd képesség. Az dssze-
fliggés-felfedezés a tudasszerzd képesség komplex kognitiv készsége. (A gondolkodasi, a
tudasszerzo6 képességrol 1lasd Nagy, 2000a. 8. fejezet.)

Az induktiv gondolkodas targyat, tartalmat, feladattipusait tekintve kiilonb6zé listak
talalhatok. Klauer koherens rendszert alkotott, amelynek az alrendszerei: generalizalas,
diszkriminalas, osztalyozas, Osszefiiggés-felismerés, osszefliggések megkiilonboztetése,
rendszerkonstrualas (ontologiai megfeleldi: hasonlosagok, kiilonbozdségek, halmazrend-
szerek, Osszefiiggések, rendszerek). A kiilonb6zé szerzOk eltéré szohasznalattal ugyan,
de hasonl6 Osszetevokkel foglalkoznak. Van, aki az analdgiakat, a sorozatok kiegészité-
sét, az osztalyozast veszi szamba, masok ezenkiviil a matrixok alkotasat is, ismét masok
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kategoriak alkotasardl, fogalmak formalasarél, generalizalasardl, specializalasrol, analo-
giarol értekeznek.

A kutatok altalaban nem tesznek kiilonbséget a valoszinliségi (statisztikus, korrelativ)
és a sziikségszerliségi (egyértelmi, kivételt nem ismerd, biztos) szabalyszeriiségek ko-
z6tt. Csapo igy fogalmaz: ,,A tagabb értelemben vett indukcid fogalmaba beletartoznak a
valosziniiségi, statisztikai jellegii kovetkeztetések is.” Am sajat kutatasaira hivatkozva a
kovetkezo allaspontra jutott: ,,... a gondolkodas tekintetében az indukcio és a korrela-
tivitas teljesen szétvalik és kiilonbdz6 modon fejlédik™ (1998. 252. 0.). Ban (1998) mar e
megallapitasnak és a szokasos megkdzelitésnek megfeleléen az induktiv gondolkodastol
elhatarolodva korrelativ (valosziniiségi) gondolkodasrol értekezik, oksagi és egyiittjarasi
valtozatainak fejlodését kutatja.

Ha a XX. szazad fejleményeinek megfelelden az oksagi és az egyiittjarasi, a sziikség-
szerliségi és a valdszinliségi Osszefliggéseket, tovabba a csak-akkor és a nemcsak-akkor
feltételi dsszefiiggéseket, valamint a mindebbdl adodo nyolcfajta Gsszefiiggést mint on-
tologiai tényt tekintetbe vessziik, akkor a kovetkezd kiindulas adodik. Elészor is: az in-
duktiv gondolkodas kutatdi altal szamba vett, vizsgalt valtozatok tilnyomo tobbsége a
nyolcfajta 6sszefliggés valamelyikéhez, az elemi, egyszerii és Osszetett valtozataihoz tar-
tozik (ez késobb a példak alapjan indoklas nélkiil is nyilvanvald lesz). Ha vannak olyan
valtozatok, amelyek felfedezése nem sorolhatd a nyolcfajta 6sszefiiggés valamelyike ala,
kérdéses, hogy azok valoban indukcioval miikddnek-e. Masodszor: az Osszefliggés per
definitionem meghatarozottsag (szabalyszerliség), ennélfogva a nyolcfajta dsszefliggés
mindegyikének felfedezése, feltarasa szabalyfelfedezés. Ha az induktiv gondolkodas
csak az Osszefliggés-felfedezést szolgalja, akkor ez a két kifejezés szinonimanak lenne
tekinthetd. Az induktiv gondolkodas tisztazatlan alapfogalmai és a kiilonb6z6 kutatok el-
térd, szétfolyd tartalmi koriilhatarolasai miatt az ,,Gsszefiiggés-felfedezés” kifejezést
hasznalom az Osszefiiggés-megismerés egyik explicit szintjének megnevezésére. Azt
nem vizsgalom, hogy ez indukcié-e vagy sem. Az Osszefiiggés-felfedezés bonyolult tu-
dasszerz6 folyamat, amelynek a kutatasat elonyds lenne kiszabaditani az indukcid fogal-
mi halojabol.

A kutatok altal hasznalt feladatok tobbsége (lasd példaul De Koning és Hamer, 1999.
2. és 3. abra) képek segitségével mikodtetendd Osszefiiggés-felfedezés. Ez az explicit
perceptualis szintli 6sszefiiggés-felfedezés. A feladatok masik csoportja szamokkal, sza-
vakkal miikodik. A szamokat és a szavakat mint fogalmakat ismerni kell ahhoz, hogy az
Osszefliggés felfedezése szoba johessen. Az ilyen feladatok az explicit fogalmi szint{i
Osszefiiggés-felfedezést mitkodtetik. Mindezek a feladatok meglehetésen miiviek. A
mindennapi életben és a kutatasban ilyenek nemigen l1éteznek. Az explicit perceptualis
szintll 0sszefliggés-felfedezés a mindennapi életben, a tananyagokban el6forduld 6ssze-
fiiggések aktualis megnyilvanulasi sorozatainak észleld megfigyelésével, a fogalmi
szintli pedig a megfigyelésre épiild verbalis esetleirasok alapjan valdsulhat meg.

Szabalyalkotas

A szabalyalkotas a felfedezett Gsszefliggés grafikus, verbalis, illetve formalizalt meg-
fogalmazasa: a szabaly rajzba, szovegbe, formulaba foglalasa. A szabalyalkotas elsé te-
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kintetre nem kiilonds teljesitmény: a felfedezett tudas puszta megfogalmazasa. Talan ez
a magyarazata annak, hogy nem talaltam szakirodalmat, amely a szabalyalkotas kognitiv
készségével foglalkozik. Ezért csak a magam probalkozasait tudom idézni.

A nyolcvanas évek kdzepén kiilonb6z6 bonyolultsagl, a mindennapi életben miikodé
Osszefiiggések verbalis esetleirasaival kisérleteztiink. A leiras alapjan kellett a szabalyt
megfogalmazni. A kismintas kiprobalasok azt mutattak, hogy a nyolcadikos tanulok tal-
nyomo tobbsége nem volt képes hibatlanul megalkotni az esetleiras alapjan a legegysze-
ribb €s a legnyilvanvalobb szabalyokat sem. Ennek ellenére a legegyszeriibbek koziil
néhany feladattal elvégeztiik a reprezentativ felmérést a nyolcadikosok kérében. Lassuk
az egyik feladatot, a didtorés szabalyat (Nagy, 1987. 84. o.).

»Sari didt tor. Az alabbiakat figyelhetjiik meg. 1. did: - feltori — eldobja. 2. dio: — feltori — megtisztitja —
talba teszi. 3. és tovabbi diok. Az 1. és a 2. diok esete ismétlodik attol fiiggden, hogy férges-e vagy nem. E
megfigyelések alapjan folytatnod kell a diotorést!”

Mit kell tenni a dié feltorése utan? Fel kell ismerni, férges-e.

Mi a kovetkezd 1épés? Eldobas vagy megtisztitas.

Foglald szabalyba, hogyan tori Sari a diot! Feltéri a diot, majd megvizsgadlja, férges-e vagy nem.
Ha férges, eldobja, ha nem férges, megtisztitja. Végiil a megtisztitott diot talba teszi.

Az §sszefliggést explikalo megfogalmazasban:
,,1. Valahanyszor di6, mindannyiszor feltérés. 2. Valahanyszor feltort did, mindannyiszor férgesség-vizs-
galat (dontés). 3. Valahanyszor férges, mindannyiszor eldobés. 4. Valahanyszor nem férges, mindannyi-

szor megtisztitas, ¢és talba tevésy,.”

Ebbdl a redundans fogalmazasbol egyértelmiien kideriil, hogy mirdl van szo. A dio-
torés szabalya négy csak-akkor feltétell és sziikségszerli velejaroju egyiittjaras konjunk-
cidja. (Vegyiik észre, hogy a did nem oka a feltdrésnek és a tobbi harom feltétel sem ok.)
Formalizalva:

D F) o« m(IV)L LV F) o m( VLUV F) o mQV)HVE) o m(Va OV)]a,

A diotorés meglehetdsen egyszeri feladat. Implicit perceptualis szinten elsajatitani is
konnyii. Az ilyen tanulast utanzasnak szoktuk nevezni. Most mar azt is tudjuk, hogy eb-
ben az esetben ez az egymast kdvetd négy Osszefliggésrutin elsajatitasat jelenti. Ennek
pedig megismerhettiik az 6roklésbeli alapjait is. Ha a diotorés folyamatat verbalisan le-
irjuk, ezt az esetleirast mar nem olyan egyszeri felfogni. Aki latott mar feltdrt diot, an-
nak konnyebb a helyzete. Am a verbalis leirasnak az az 6riasi elénye, hogy a tartalomtol
fiiggetlentil is felfedezhetd az Osszefliggés struktiraja, aminek alapjan megalkothato a
szabaly. Ez azért nehéz kognitiv feladat, mert minden részletet pontosan szamba kell
venni, minden kapcsolatot tisztazni kell. Az ijesztéen terjengds fenti formula talan sejte-
ti, hogy mi mindennek kell a fejiinkben lejatszodnia ahhoz, hogy teljesen egyértelmii és
pontos szabaly sziilethessen.

Lassunk egy masik szabalyalkotasi példat is, a definialas készségének mikodését. A
definicio a besorolasi (a halmazba sorolasi) miikodést leiro szabaly. A definicio alapjaul
szolgald dolog sajatsagai vagy minden egyes dologban megvannak, vagy csak egy ré-
sziikben. A dolgok sajatsagait megnevez6 jegyek viszonya ennek megfeleléen konjunk-
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tiv, diszjunktiv, illetve vegyes. Léteznek tisztan konjunktiv, tisztan diszjunktiv és vegyes
jegystruktiraju definiciok. A vegyes struktira négy valtozata kiilonboztethetd meg. A
legtobb definici6 14 jegyid. Annak érdekében, hogy a tartalmi tudds ne okozzon
validitasi problémat, él6lények kitalalt nevéhez megadtuk a nemfogalmat és 3—4 jegyet,
utalva a kozottiik 1évo kapcesolatra. A hatféle strukturalis lehetdséghez (eltekintve a csak
nemfogalmat tartalmazoé — ,,a veréb madar” — csonka és az egyjegyli definicioktol) hat
definici6 megalkotasat kértiik. A teszt sszesen 28 itemet tartalmazott. Lassuk a hat de-
finicio egyikét (az instrukcio értelemszert, ezért mell6zhetd):

REB lepke (egyeseknek): ragoszerve van, (masoknak): szipokaja,
(de ettdl fiiggetleniil lehetnek): éjjelick vagy nappaliak
A 1éb olyan éjjeli vagy nappali lepke, amelynek ugyanakkor vagy ragoszerve, vagy szipokdja van.

Az Osszefliggést explikalé megfogalmazas: Egy lepke valahanyszor 1) ¢jjeli vagy
2) nappali, ugyanakkor 3) ragdszerve vagy 4) szipokaja van, az mindannyiszor réb.

Ez az Osszefiiggés nemcsak-akkor feltételi és sziikségszerii velejaroju egyiittjaras.
Formalizalva:

V[2(FOF5) O(F30F )] & m(1 V).

E definici6 megalkotasanak atlagos eredménye a 10 évesek korében 31%p, a 14 éve-
sekében 58%p, a 18 éveseké pedig 69%p. A definialas készségének atlagos fejlettsége az
iménti életkori sorrendben: 34, 57 és 68%p. Ez a 28 itemes teszt a miiveleti képességeket
mérd nagyszamu szubteszt €s teszt dsszefliggés-vizsgalatai alapjan valamennyi koziil a
legérzékenyebb, legjobban mérd eszkoz, legjobban becsli a kognitiv készségek atfogd
rendszerének fejlettségét (Nagy, 1987. 138—142. o0.). Vagyis a szabalyalkotas készsége
kritikus jelent6ségli az értelem fejlodésében.

Ha a hibavariancia figyelembevételével 90%p-ban hatarozzuk meg a definicidalkotas
optimalis miikodését, akkor a 10 éveseknek mintegy a tizedében, a 14 évesek 6tddében,
a 18 éveseknek pedig minddssze a negyedében fejlodott optimalisan miikodéveé ez a kog-
nitiv készség.

Osszefiiggés-megértés és -alkalmazas

A mindennapi kommunikacidban, kiillondsen pedig az iskolaban az elddeink altal fel-
fedezett Osszefiiggések kész szabalyait kapjuk. E szabalyok eredményes alkalmazésa
kognitiv, szocialis és targyi aktivitasunkban az dsszefiiggések megértésének szinvonala-
tol, ez utdbbi pedig az 6sszefiiggés-megértés komplex készségének fejlettségétol fiigg.

Az dsszefiiggés-megértés a szabadlyismeret, az 6sszefliggés-ismeret hasznositasdaval és

a megértés készségeivel megvalosulo folyamat és eredmény, amelynek készénhetéen

az dsszefiiggeés explicit tapasztalati és értelmezd szintii alkalmazadsa lehetévé valik a

megértés részletezettségétél és melysegétol, valamint az alkalmazas készségeinek

fejlettségétdl fiiggd eredményességgel.

Ennek az alfejezetnek az a feladata, hogy bemutassa az Osszefiiggés-megértés isme-
reteit és készségeit: a szabalymegismerés ismereteit és készségeit, az 0sszefiiggés-megis-
merés ismereteit és készségeit, a szerkezetfeltaras ismereteit ¢s készségeit, a szabalyal-
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kalmazas ismereteit és készségeit. Ezeknek az ismereteknek az elsajatitasarol, a készsé-
gek fejlesztésérdl, vagyis az Osszefliggés-megértés fejlesztésérol példak segitségével az
utolso fejezetben lesz szo.

Szabalyismeretek és szabalymegismerd készségek

A szabalynak sokféle valtozata 1étezik: torvény (altalaban a csak-akkor feltételii ok-
sag szabalya), elv (altalaban a nemcsak-akkor feltételi oksag szabalya), fiiggvény, algo-
ritmus, definicio, cselekvési szabaly, jogszabaly, norma stb. (altalaban egyiittjaras). To-
vabba ugyanaz a szabaly sokféle formaban adhaté meg. Absztrakcios szint (mélység)
szerint: képileg (példaul tervrajz, kapcsolasi rajz), verbalisan, formalizalva. A megfogal-
mazas szerint is tobbféle lehet. Kiilondsen vonatkozik ez a verbalis megfogalmazasra.
Valamint a szabalyban el6fordul6 ismeretek elGismeretei is a szabaly-megértés feltételei.
balymodosulatok is a szabalyismeret korébe tartoznak. Mindez az 6sszefliggés-megértés
fejlesztésének témakorébe sorolhatd (1asd az utolsd fejezetet, a tagadott mddosulatokat
lasd a kdvetkez6 fejezetben is). A szabalymegismerésnek ezek az ismeretek az eszkozei.
A szabalymegismerés folyamata az alabbi kognitiv készségeknek kdszonhetden valik le-
hetoveé:

ElGismeret-feltaro készség. A szabaly valamilyen abrakkal, fogalmakkal, szimbolu-
mokkal van megfogalmazva. Ezek tartalmanak ismerete nélkiil lehetetlen az &sszefiig-
gés-megértés. Ezt nevezik eldismeretnek vagy eléfeltétel-ismeretnek (prior, prerequisite
knowledge).

Absztrakciovalto készség. Az észleleti, a verbalis és a formalizalt szintek kozotti atja-
ras készsége.

Szabalyatfogalmazo készség. A szabaly kiilonb6zo formaju megfogalmazasanak készsége.

Szabalytagado készség. A szabaly tagadd megfogalmazasainak készsége. Az elemi
Osszefliggésekre vonatkoztatva allitassal/tagadassal négyféle modosulat lehetséges. A
feltétel is és a velejardja is allitd. A feltétel allito, a velejardja tagado. A feltétel tagado, a
velejaré allitd, valamint mindkettd tagadd formaja.

Felcsereld készség. A feltétel és a velejard felcserélésének készsége. A feltétel és a

nyessége €s struktiraja (fajtaja) a felcserélés utan is valtozatlan marad. A nemcsak-akkor
feltételdy, illetve a valdszini velejardju egyiittjaras felcseréléssel kapott modosulata érvé-
nyes marad, de az Osszefiiggés mas fajtajuva alakul. Az oksagi Osszefliggések nem
kommutativak, ezért a feltétel és a velejard felcserélése érvénytelenné, illetve az eredeti-
hez viszonyitva mas Osszefliggés szabalyava valik. A felcserélt osszefiiggésekre is érvé-
nyes az allitd/tagado modosulatok lehetdsége.

Osszefiiggés-ismeretek és 0sszefliggés-megismerd készségek

Az Osszefliggés-ismeret valamely Osszefliggés leképezdje. Az Osszefiiggés-ismeret
feltarasa, feltérképezése jo esetben az Osszefliggés megismerését is eredményezi. Sajnos
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az Osszefliggés-ismeretek szokasos megfogalmazasai gyakran hianyosak, pontatlanok,
tévesek, pongyolak. A tankonyvek ilyen értelemben tele vannak hibas szabalyokkal (tor-
vényekkel, definiciokkal), ami a szakember szamara nem okoz megértési problémat, a
tanulonak annal inkabb.

Az egyik hibafajta, hogy a szabalybol nem deriil ki egyértelmiien: mi az dsszefiiggés
targya: mi az a dolog, melyek azok a dolgok, amelyekre az 9sszefliggés vonatkozik, va-
lamint melyek a szoban forgd dolgok azon sajatsagai (tulajdonsagai, 0sszetevoi, miko-
dései, viselkedései), amelyek az dsszefliggésben szerepet jatszanak.

A kor keriiletével kapcsolatos példa esetén egy dolog sajatsagai kozotti 6sszefliggés-
6l van szo. Két vagy tobb dolog esetén is e dolgok sajatsagai miikddtetik a kozottik 1é-
v6 Osszefliggést. Ezért érthetd, hogy 1éteznek filozofiai nézetek, melyek szerint az 6ssze-
fiiggések sajatsagok kozotti kapesolatok, ezért a sajatsaggal rendelkez6é dolgoktol el le-
het tekinteni. Ez nyilvanvaldan sziikséges absztrakcid. Pedagogiai szempontbdl azonban
az Osszefiiggésekben szereplé dolgok mellézése az iires verbalizmus, formalizmus és a
hiedelmek melegagya. Ezért az dsszefliggés-megértés fontos feltétele, hogy egyértelmi-
en megnevezett legyen a dolog, és ismert legyen, hogy ez a dolog realis, hipotetikus
vagy fiktiv.

A sajatsagokat tekintve a miikodoképes szabalyok esetén szambavételiik altalaban
egyértelmii, bar nem biztos, hogy mas, esetleg kevesebb sajatsag felhasznalasaval nem
kaphatnank-e¢ egyszeriibb, hasznalhatobb, hatékonyabb szabalyt. Ez az 6sszefliggés-fel-
fedezés témakorébe tartozo feladat, de pedagogiai szempontbol is fontos, hiszen minél
egyszerlibb a szabaly, annal kdnnyebb a megértés és az elsajatitas. Erre az optimalizalas-
ra esetenként a pedagogiai szakértonek, a tudastechnologusnak, a tankdnyvironak is le-
hetdsége van (foleg a definiciok, a cselekvési szabalyok vilagaban). Végiil a sajatsagok
is lehetnek realisak, hipotetikusak vagy fiktivek. A jo megértés érdekében ezt is meg kell
tudni. Az 6sszefliggés-megismerés a kovetkezd kognitiv készségeknek koszonhetben va-
16sul meg:

Osszefiiggés-megfigyeld készség. E készség segitségével azt tarjuk fel, hogy mi az
Osszefliggés targya. Mi az a dolog (dolgok) és annak, azoknak mely sajatsagai vesznek
részt az Osszefliggés mikodésében. Tovabba tisztazzuk, hogy mely sajatsag(ok) képe-
zi(k) a feltételt és mely(ek) a velejarot.

Realitasvizsgalo készség. Ennek koszonhetd, hogy tisztazni tudjuk: az Osszefiiggés
targya: a dolog/dolgok és sajatsagai(k) realitasok, hipotézisek vagy fikciok.

Esetleiro, szabdlyfogalmazo készség. A megfigyeléssel feltart ismeretek birtokaban e
készségnek koszonhetéen a megfigyelt esetek leirhatdk, és az esetek alapjan az ismert
szabaly megfogalmazasa is gyakorolhato a pedagdgus segitségével (ez a szabalyalkotas
elokészito fejlesztése).

A szerkezetfeltdras ismeretei és készségei

Az Osszefiiggés-megértés és -alkalmazas legnagyobb hianyossaga, hogy egyaltalan
nem vagy csak feliiletesen ismerjiik a szoban forgd dsszefiiggés strukturdjat: azt, hogy az
Osszefliggés csak-akkor vagy nemcsak-akkor feltételii-e, oksag-e vagy egyiittjaras és
sziikségszerli-e vagy valoszinli. Nem tudjuk, hogy a nyolcfajta 6sszefliggés melyikérdl
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van sz0. Ezeket az ismereteket a tanulmany elsd fejezete tartalmazza. Az dsszefiiggések
szokasos szabalyaiban az Osszefliggés struktirajara, fajtajara vonatkozo ismeretek expli-
cit médon csak elvétve és hianyosan jelennek meg. Az elso fejezet példain rendszeresen
bemutattam a struktirat, az osszefiiggésfajtat explikalo verbalis és formalizalt kifejezési
modot. A struktira megismerését az alabbi kognitiv készségek segitik:

Komplexitas-vizsgalo készség. Ennek segitségével tudhatjuk meg, hogy a szoban for-
g0 Osszefiiggés elemi, egyszerii vagy Osszetett-¢ (ezek jellemzését lasd az el6zo fejezet-
ben). E készségnek koszonhetéen lehetdvé valik a tobb feltételt, illetve kovetkezményt
tartalmazo Osszetevok és viszonyaik tisztazasa. (A komplex Osszefiiggések, a hierarchi-
kus osszefliggéslancok megismerése, megértése kiilonosen nehéz feladat, de ennek a ta-
nulmanynak ez nem targya. A téma pedagogiai céli kutatasa a jovo feladata.)

Osszefiiggés-azonosito készség. E készség segitségével tisztizhato, hogy az dsszefiig-
gés csak-akkor vagy nemcsak-akkor feltételii-e, a velejard sziikségszerli vagy valdszi-
ni-e, a feltétel és a velejard kozotti viszony oksag vagy egyiittjaras-e. Mindezek birtoka-
ban tisztazhato, hogy a szoban forgd dsszefliggés a nyolcfajta dsszefliggés koziil melyik
fajtajh.

Az dsszefiiggés-alkalmazas ismeretei és készségei

Létezésiink, talélésiink kiindulo feltétele az dsszefiiggés-alkalmazas. Amikor példaul
a megbotld embert elkapjuk, akkor implicit szintli predikcié alapjan beavatkozasunkkal
avatkozé alkalmazas a megbotlas és az elesés egymast kovetd eléfordulasairol kialakult
(a korabban ismertetett modon egyesiilt) két képzetnek, az dsszefliggésrutinnak kdszon-
hetd. A megbotlas észlelése felidézi a megfeleld képzetet, ami szinte egyidejlileg akti-
valja az elesés képzetét is. Ez adja a predikciot, a joslast, aminek kdszonhetden a beko-
vetkezést ebben az esetben meg is akadalyozhatjuk. Mivel ez az Osszefliggés nemcsak-
akkor feltételi és valdszinli kovetkezményli oksag, nem biztos, hogy az elesés bekdvet-
kezik. Példank esetében eldsegithetd, hogy biztosan bekdvetkezzen az elesés (az mas
kérdés, hogy ezt a beavatkozast hogyan mindsitjiik).

Az elesést észlelve magyardzatot kaphatunk arra vonatkozoan, hogy miért esett el az
illet6. Mivel az 0sszefiiggés nemcsak-akkor feltételi, tobbféle magyarazat (példank ese-
tében ok) johet szoba (példaul: megbotlas, meglokés, rosszullét). Ismerve a szoba johetd
feltételeket (okokat), 1étrehozhatjuk, aktivalhatjuk a feltételt, eldsegithetjiik érvényesiilé-
sét. De médunkban allhat a feltételt kiiktatni, érvényesiilését megakadalyozni, modosita-
ni.

Az alkalmazas szempontjabol az Osszefiiggés szabalyanak megfogalmazasa leird,
j0slo, magyarazo és eléird modban adott.

a) Leiro modban példaul kijelentd, feltételes mondattal, a fent hasznalt ,,valahany-
szor ... mindannyiszor” fordulattal, formalizalt médon szokas az Osszefiiggést
megfogalmazni. A leir6 méod funkcidja az Gsszefliggés leképezése. A leird mod-
ban implicite benne van a joslas, a magyarazat és az eldiras lehetésége is. Mind a
négy mod elvileg egymasba konvertalhato.
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b) A predikcios (elérebecsld, joslo) mod a velejarora, kovetkezményre kérdez ra és
valaszol. ,,...akkor mi varhato, mi fog torténni?” ,,Ha az F feltétel fennall vagy
eléall, akkor ilyen és ilyen allapot, esemény, valtozas varhat6.”

¢) Magyarazo modban a feltételre (okra, elézményre, kiinduld allapotra kérdeziink
ra. ,,...ha ez a helyzet, az allapot, ha ez tortént, kdvetkezett be, mi annak a magya-
razata (feltétele, elézménye, oka)?” ,,Ennek és ennek az allapotnak, eseménynek,
valtozasnak ez és ez a magyarazata, feltétele, oka, el6zménye.

d) Az el6iro mod pedig azt mondja meg: mit kell tenni, hogy a feltétel fennalljon,
eléalljon, aktivalodjon, illetve hogy megakadalyozzuk a feltétel fennallasat, el6-
allasat. Vagy mit kell tenni, hogy a velejaro, a kdvetkezmény fennallasat, eléalla-
sat megakadalyozzuk, illetve eldsegitsiik.

Az Osszefliggés alaposabb megértéséhez nagymértékben hozzajarulhat a kiilonbozoé
megfogalmazasokba, leirasi mdédokba torténd konvertalas elvégzése. Ennek a gyakorlat-
nak a feltétele és kovetkezménye a szabdlykonvertdlo készség kialakulasa.

Megismerd alkalmazas. Ha ismerjiik az 0sszefliggést akar tapasztalati (implicit), akar
értelmez0 (explicit) szinten, akkor a joslas és a magyarazat, vagyis az 0sszefiiggés meg-
ismerd alkalmazasa mindig lehetséges. (Vegyiik észre, hogy az oksag és az egyiittjaras
nem befolyasolja sem a magyarazat, sem a joslas bizonyossagat vagy bizonytalansagat).

a) A csak-akkor feltételli és sziikségszerii kovetkezmény(i oksag, illetve sziikségsze-
nyossag.

b) A csak-akkor feltétell és valoszinii kovetkezményli oksag, illetve valdszinii ve-
lejaroju egyiittjaras biztos magyarazatot, de bizonytalan joslast tesz lehet6vé.

c) A nemcsak-akkor feltételli és sziikségszerii oksag, illetve sziikségszerli velejaroju
egyiittjaras esetén bizonytalan a magyarazat és biztos a joslas.

d) A nemcsak-akkor feltételli és valdszinii kovetkezményli oksag, illetve valoszinii
velejardju egyiittjaras csak bizonytalan magyarazatot ¢s bizonytalan joslast enged
meg.

A megismerd alkalmazas a joslo €s a magyarazo készség fejlettségétol fiigg.

Cselekvé alkalmazas. A magyarazat, illetve a joslat birtokaban lehetséges a cselekvé al-
kalmazas is. Ez négyfajta beavatkozas lehetdségét kinalja:

a) a feltétel 1étrehozasat, eldallitasat, aktivalasat, megfelelévé alakitasat,

b) a feltétel 1étrejottének, fennallasanak megsziintetését, hatastalanitasat,

c) avelejar6 fennallasanak, 1étrejottének eldsegitését,

d) avelejar6 fennallasanak, 1étrejottének megakadalyozasat.

A cselekvé alkalmazas eredményességének az Osszefliggés-ismeret és a josld, ma-
gyaraz6 készség mellett a cselekvd alkalmazas készsége is feltétele.

Osszefoglalva: Az eddigiek alapjan belathatd, hogy az Osszefliggések tartalmanak
ismerete mellett az a tudas is alapvetd jelentdségii, amely a szoban forgd Osszefliggés
szerkezetére, fajtijara vonatkozik. Az Osszefliggés-megértés meghatarozo jelentGségli
feltétele az Osszefliggés szerkezetének, fajtajanak tisztazasa, ami ugyanakkor az eredmé-
nyes megismerd, valamint a valdésagos vagy szimulativ cselekvé alkalmazas feltétele is.
A megismer6 és a cselekvo alkalmazas sikere attol is fligg: tudjuk-e, hogy az alkalma-
zando Osszefiiggés melyik fajtahoz tartozik, és mi jellemzi az alkalmazhatosag szem-
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pontjabol. Az dsszefiiggés-megértés és -alkalmazas komplex (funkcionalis) kognitiv kész-
ség, amely a fent szamba vett készségek és ismeretek készlete. Az aktudlis dsszefiiggeés e
készlet megfeleld komponenseinek aktivalasaval teszi megoldhatova az dsszefiiggés-
megértés és -alkalmazas feladatat.

Az iskolai oktatas eddig joforman csak az Osszefiiggés tartalmi ismereteinek tanita-
saval foglalkozott. A tanitott Osszefliggések szerkezetére, miikddésére nem forditott
gondot. Ezért a kovetkezd fejezet az Osszefliggés-megertés fejlodését a szerkezet, a mii-
kodés szempontjabol vizsgalja. Az mindeddig fol sem meriilt, hogy az Osszefliggés-
megertés, -alkalmazas készségeit is fejleszteni kellene. Az utolso fejezet az 9sszefliggés-
megértés fejlesztésének feladatait, modszereit ismerteti nem csak a szerkezet szempont-
jabol.

Az osszefiiggés-megértés fejlodése

Az Osszefliggés-megértés harom tényezotdl fiigg. A szoban forgd dsszefliggés tartalmi
ismereteinek (a célismereteknek és az eldismereteknek) a birtoklasatol, elsajatitasatol. A
tartalmi tudas elsajatitasarol a szokasos tantargytesztekkel, feladatlapokkal kaphatunk
képet. A megértés fligg tovabba az Osszefiiggések és az Osszefliggés-ismeretek termé-
szetére vonatkozo ismeretekt6l, valamint a megértés és alkalmazas kézségeinek, vagyis
az Osszefiiggés-megértés komplex készségének a fejlettségétdl. Az osszefiiggések és az
Osszefliggés-ismeretek természetére vonatkozd tudassal a tanuldk nem rendelkeznek.
Ezért jelenleg ennek az ismeretkornek a direkt felmérése értelmetlen vallalkozas lenne.
Az empirikus kutatas feladata jelenleg annak feltarasa lehet, hogy a mindennapok ta-
pasztalata €s az iskoldban tanitott sok-sok Osszefiiggés milyen mértékben fejleszti az
Osszefliggés-megértés kognitiv készségeit. Mas szoval: annak felmérése, hogy a spontan
fejlodésnek mi az eredménye.

Az Osszefliggés-felfedezés kognitiv készségének fejlodésérdl vannak adataink (lasd
az el6z0 fejezet megfeleld pontjat és az ott hivatkozott szakirodalmat). A szabalyalkotas
helyzetér6l is kapott az olvasd némi képet. E két kognitiv készség fejelddésének megis-
merése ¢s fejlesztésének megoldasa tovabbra is alapvetd feladat. Az elddeink altal felfe-
dezett és szabalyba foglalt osszefliggések megértésének készségeirdl viszont egyaltalan
nincsenek ismereteink. Az el6z6 fejezet végén 14 ilyen készséget vettem szamba. Ezek
tobbségének mitkodtetése nem vagy alig fordul el az iskolaban. Ilyenek a szabalymeg-
ismerd készségek (eldismeret-feltaras, absztrakcio-valtas, szabalyatfogalmazas, sza-
balytagadas, felcserélés). Ilyen tovabba a realitasvizsgalat, a komplexitas-vizsgalat. Az
Osszefiiggések tanulasa soran direkt moédon mitkodnek az &sszefliggés-megfigyelés és az
Osszefliggés-alkalmazas készségei. Végiil a legkiilonb6z6bb tanitott Gsszefliggések
strukturai indirekt modon kényszertien hatnak, vagyis az 0sszefliggések tartalmi szem-
pont tanitasa, elsajatitasa fejleszti az 6sszefiiggés-megértést. Ezt a fejleszté hatast tore-
kedtem feltarni.
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Teszt és felmérés

A fentieket figyelembe véve els6 1épésként az Gsszefiiggés-azonositd készség, a sza-
balytagado és a folcseréld készség fejlodésének feltarasara tettem kisérletet (a két utobbi
készségre is a struktira-azonositas szempontjabol esett a valasztas).

E cél érdekében a nyolcfajta struktaraji osszefiiggeés felismerésének vizsgalatara egy-
egy elemi Osszefiiggés szerepel a tesztben. Ezekrdl kellett eldonteni, hogy csak-akkor
vagy nemcsak-akkor feltételii-e, sziikségszerii vagy valdszinii kovetkezményti-e (a ,,ve-
lejar6” megnevezést még nem hasznalhattuk), oksag-e vagy egyiittjaras. Tovabba mind a
nyolc 6sszefliggés nyolc-nyolc valtozatban szerepelt a tesztlapon. A feltétel és a kovet-
kezmény is allito, a feltétel tagado, a kovetkezmény tagado és mindkettd tagado valtozat-
ban. A masodik négy valtozatot a feltétel és a kovetkezmény folcserélésével kapott alli-
to, tagadd megfogalmazasok adtdk. Mind a nyolc kijelentésrol el kellett donteni, hogy
mindig, soha vagy esetenként all fenn, all el6 a kovetkezmény. Ez a sziikségszerlien
vagy valoszintien fennallo, eldallo kdvetkezmény kdznyelvi terminologiaba agyazott fel-
ismerésének készségét hivatott értékelni.

Tekintettel arra, hogy a megértés a tartalmi tudastol és az osszefiiggések természetére
vonatkozo tudastol is fligg, ezért olyan egyszerii kdznapi példakat valasztottam és tesz-
teltem, amelyeket ismernek és alkalmaznak a tanulok. A nyolc példa kozott az ,,es6”, a
»hégyzet” és a ,,magnes” példaja az eldmérések alapjan nem mindenki szamara volt tar-
talmilag egyértelmii, ezért e példak osszefiiggéseinek tartalmi ismereteit a felmérés elott
meg kellett tanulni. Tovabba az Gsszefiiggésre vonatkozé nyolc fogalmat (feltétel, ko-
vetkezmény, csak-akkor, nemcsak-akkor, sziikkségszerii, valoszinii, oksag, egyiittjaras) a
tesztben nem szerepld, megadott példakkal fel kellett dolgozni, valamint a pedagdgusok
felkészitéséhez is rendelkezésre allt egy kétoldalas anyag megfelelé példakkal, amelye-
ket maguk is megoldottak. Végiil a tanuldk is kaptak egy rovid probatesztet, amelyet ta-
nari segitséggel megoldottak. Ez tette tapasztalatilag érthetévé, hogy mit és hogyan kell
majd cselekedni a teszt megoldasakor.

fgy sziiletett meg a nyolc feladatot tartalmazé kétoldalas teszt. Minden feladat 11 ele-
met (itemet) tartalmazott. Az itemek szama Gsszesen 88. Meg kellett allapitani, hogy a
feladatban szerepld Osszefliiggés nemcsak-akkor vagy csak-akkor feltételli-e; sziikségsze-
rli vagy valoszinl kovetkezményli-e; oksag-e vagy egyiittjaras. E harom item két-két le-
hetdsége koziil az egyiket kellett alahuzni. A nyolc kijelentésrdl pedig azt kellett megal-
lapitani, hogy a kovetkezmény mindig, soha vagy esetenként all-e fenn, kdvetkezik-e be.
A harom lehet6ség koziil egyet kellett alahtizni. Aki elkésziilt, jelentkezett és beirta a fel-
hasznalt percek szamat.
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OSSZEFUGGES-MEGERTES (1. oldal)

a) EI6bb a bal oldali két nagybetiis rubrikaban kell alahtzni a mellette 1év6 Gsszefiggésnek megfeleld szot
(a MINDIG, SOHA, ESETENKENT koziil egyet valasztva).

b) Majd a jobb oldali két rubrikahoz tartozo dsszefiiggéseket tanulméanyozva kell az alahtizasokat elvégezni.

c) Végiil a sziirke hatterii 6sszefiiggés alapjan a NEMCSAK-AKKOR és a CSAK-AKKOR par egyikét, tovabba

a SZUKSEGSZERU és a VALOSZINU par egyikét, valamint

az OKSAG és az EGYUTTJARAS par egyikét kell alahtzni.

A tesztben szereplé adatok a j6 megoldast adé tanulok aranyat mutatjak %-ban.

RELIABILITAS:

a =091

EVFOLYAMOK

1) Eleshetiink, ha megloknek, ha a villamos hirtelen fékez stb. Most a megbotlisrol lesz szo. 4. 6. 8. 10.
Ezigy van, | Ez az ossze- | NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltételii? 79 81 82 80
igy torténik: fiiggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kovetkezmény(i? 76 80 83 80
! ! OKSAG vagy EGYUTTJARAS? 55 56 60 62

MINDIG, SOHA, | AKI MEGBOTLIK, <93 95 97 97 Aki nem botlik meg, |MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | ELESIK. 82 82 82 81p» elesik. | ESETENKENT

MINDIG, SOHA, | Aki megbotlik, <93 96 97 98 Aki nem botlik meg, |MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | nem esik el. 80 80 79 80 nem esik el. | ESETENKENT

2) A négyzet O keriiletének kiszamitdsa: egy oldaldnak hosszdt szorozzuk néggyel. Példdul 2+4=8.

Ez igy van,
igy torténik:
!

Ez az 6ssze-

NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltételi?

64 69 74 76

fiiggés

SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kovetkezményii?

50 56 63 64

!

OKSAG vagy EGYUTTJARAS?

44 50 54 56

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

HA A NEGYZET OLDALA 2 m, €
AKKOR A KERULETE 8 m.

r77 82 88 92
70 75 82 86

Ha a négyzet oldala nem 2 m,
> akkor a keriilete 8 m.

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

Ha a négyzet oldala 2 m, <

akkor a keriilete nem 8 m.

73 77 84 88
64 71 78 82+

Ha a négyzet oldala nem 2 m,
» akkor a keriilete nem 8 m.

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

3) Az esd akkor

esik, ha a felhd lehiil, és a pdara kicsapodik.

Ez igy van,
igy torténik:
!

Ez az 6ssze-

NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltételi?

55 53 54 46

fiiggés

SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezményii?

26 28 28 31

!

OKSAG vagy EGYUTTJARAS?

40 48 48 46

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

HA ESIK AZ ESO, <

FELHOS AZ EG.

r55 62 62 67
80 87 90 937

Ha nem esik az eso,

> felhés az ég.

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

Ha esik az es6,
nem felhds az ég.

55 60 61 65
72 78 82 84+

Ha nem esik az eso,

> nem felhds az ég.

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

4) A targy leesh

et, ha lelokjiik, ha elszakad a zsindr, ami tartja stb. Most a leejtésrdl lesz sz0.

Ez igy van,
igy torténik:
!

Ez az 6ssze-

NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltételii?

61 60 60 56

fiiggés

SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezményii?

24 27 29 31

|

OKSAG vagy EGYUTTJARAS?

41 38 40 39

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

HA LEEJTEM A RADIRT, <

LEESIK.

r70 80 82 84
63 61 60 587

Ha nem ejtem le a radirt,

> leesik.

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT

Ha leejtem a radirt, «

nem esik le.

64 73 73 74
55 51 52 50+

Ha nem ejtem le a radirt,
nem esik le.

}

MINDIG, SOHA,
ESETENKENT
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OSSZEFUGGES-MEGERTES (2. oldal)
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Ezigy van, | Ez az ossze- | NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltételii? 76 80 82 81
igy torténik: fiiggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezményii? 67 70 72 70
! ! OKSAG vagy EGYUTTJARAS? 30 30 31 30
MINDIG, SOHA, | HA A KOR NAGY, <186 90 92 93 Ha a kor kicsi, |MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | AKKOR URES. 87 90 92 94 akkor zires. | ESETENKENT
MINDIG, SOHA, | Ha a kor nagy, <87 90 93 94 Ha a kor kicsi, |MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | akkor fekete. 88 91 94 94 akkor fekete. | ESETENKENT
6) Az esd akkor esik, ha a felhd lehiil, és a para kicsapodik.
Ezigy van, | Ez az ossze- | NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltételii? 29 30 32 35
igy torténik: fiiggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kévetkezményi? 61 64 67 66
! ! OKSAG vagy EGYUTTJARAS? 38 45 41 36
MINDIG, SOHA, | HA FELHOS AZ EG, <177 78 83 83 Ha nem felhds az ég, |MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | ESIK AZ ESO. 49 55 57 63> esik az esG. | ESETENKENT
MINDIG, SOHA, | Ha felhds az ég, <81 85 88 88 Ha nem felhés az ég, [MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | nem esik az esé. 42 50 53 59> nem esik az ¢s6. | ESETENKENT
7) A magnes vonzza a vasat és néhdany mds fémet is (példaul a nikkely).
Ezigy van, | Ez az ossze- | NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltételii? 55 58 62 61
igy torténik: fiiggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kovetkezményi? 42 47 52 55
| ! OKSAG vagy EGYUTTJARAS? 37 34 32 32
MINDIG, SOHA, | HA EZ A FEM MAGNES, <76 80 86 89 Ha ez a fém nem mdgnes, |MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | AKKOR VONZZA A VASAT. 75 76 79 80T akkor vonzza a vasat. | ESETENKENT
MINDIG, SOHA, | Ha ez a fém mdgnes, <69 75 81 84 Ha ez a fém nem mdgnes, |MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | akkor nem vonzza a vasat. 63 67 71 737> akkor nem vonzza a vasat. | ESETENKENT
8) Ebben a példdaban a vérzés csak kiilsé, lathato vérzést jelent.
Ezigy van, | Ez az ossze- | NEMCSAK-AKKOR vagy CSAK-AKKOR feltételii? 28 34 40 39
igy torténik: fiiggés SZUKSEGSZERU vagy VALOSZINU kovetkezményii? 63 63 64 65
| l OKSAG vagy EGYUTTJARAS? 44 40 45 44
MINDIG, SOHA, | HA MEGSERUL AZ UJJUNK, <7 80 80 81 82 | Ha nem sériil meg az ujjunk, [MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | VERZIK. 72 78 81 857> vérzik. | ESETENKENT
MINDIG, SOHA, | Ha megsériil az ujjunk, <1 84 86 87 88 | Ha nem sériil meg az ujjunk, [MINDIG, SOHA,
ESETENKENT | nem vérzik. 60 69 73 767> nem vérzik. | ESETENKENT
A feladat befejezésekor jelentkezni kell, és be kell irni a tandr dltal kozolt percek szamadt: ........... perc.
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Helykimélés végett a teszt feladatai mellé beirtam, hogy a 4., 6., 8., 10. évfolyamos
tanulok hany szazaléka adott helyes valaszt a feladatelemekre. A fejlettség, a fejlodés
elemzésére a kovetkezd alfejezetben keriil sor. E helyen a teszt hasznalhatésaganak fon-
tosabb jellemzo6it ismertetem.

A hat évet feldlel6 négy évfolyam adatai kovetkezetesen, egydntetiien enyhe javulast
mutatnak. A varakozasnak megfeleléen az dsszefliggésfajta felismerésére vonatkozo kér-
dések egyértelmiien nehezebbnek bizonyultak a kdznapi tartalmi kijelentések alapjan
torténd felismeréseknél. A kovetkezd alfejezetben ismertetett valamennyi eloszlas meg-
felel a szokasos eredményeknek. Ezek a ,,;szabalyossagok™ azt jelzik, hogy a teszt meg-
feleloen mér. Vegyiik szamba a tesztet és a felmérést jellemz6 fontosabb adatokat.

Valamennyi iskola kapott ajanlatot a felmérésre, és valamennyi tesztet kérd iskola
megkapta az el6készitd anyagokat és a kétoldalas tesztet. Osszesen 29 508 kitoltott
tesztet kaptunk vissza (a négy évfolyam szerinti megoszlas: 9848, 9519, 6977 és 3168).
A besorol6 valtozok (iskola, évfolyam és hasonlok) beirasa tobb ezer tanul6 esetében hi-
anyos volt. Ezeket a teszteket elhagytuk. Torténtek hibak az adatrogzités soran is. Az
ilyen teszteket is kihagytuk. Végiil (és ez a legfontosabb probléma) nem allt médunkban
ellendrizni, hogy az el6készités megtortént-e, és milyen szinten, alapossaggal. Az elémé-
rések tapasztalatai szerint a hianyz6 vagy nem megfeleld el6készités esetén a tanuld nem
tudja, hogy mit és hogyan kell csinalni. Ennek kovetkeztében értelmetlen megoldasokat
adhat. Ez pedig a mérés megbizhatosagat veszélyezteti. Mivel az el6készités hianya, mi-
ndsége az osztaly egészét érinti, ezért valamennyi osztalyra kiszamitottuk a mérés meg-
bizhatosaganak (reliabilitasanak) mutatdjat, és a 0,80-nal alacsonyabb értéket ado oszta-
lyokat kihagytuk a mintabdl. Ellendrzésként szamitasokat végeztiink a kihagyott és a
megmaradt osztalyok adataival. Eredményiil azt kaptuk, hogy a kihagyott osztalyok mi-
att nem torzulnak a megmaradt osztalyok eredményei. Végiil is 20 358 teszt maradt (a
négy évfolyam létszamai: 6894, 6840, 4680, 1944). Ezek a mintak még mindig olyan na-
gyok, hogy folmeriilt: ezekbdl szokasos méretli mintakat vesziink. A mai gépek kapaci-
tasa mellett ez a hatalmas adattomeg is jol és megfeleld id6 alatt kezelhetd. Ezért a to-
vabbi adatok a huszezernyi tesztb6l szarmaznak (a részmintak minden valtozata is joval
meghaladja a sziikséges elemszamot).

A teszt megbizhatosaganak legfontosabb mutatdja a reliabilitas értéke: ez 0=0,91 (az
évfolyamokon kiilon-kiilon mért érték 0,906 és 0,915 kozotti, vagyis alig valtozik). Ez
azt jelenti, hogy a kapott eredmények elegendéen megbizhatoknak mindsithetok.

A teszt tartalmi-logikai szempontbol koherens rendszer, tartalmi-strukturalis validita-
sa egyértelmiien megfeleld. Kérdés, hogy a feladatok példaival kapcsolatos targyi isme-
retek esetleges hianyossagai mennyire befolyasoltak az eredményeket. Becslésem szerint
ez nem jelentOs zavard tényezd. Mégis sziikség lesz kiegészitd kutatasra. Kismintakon
kiilon meg kell mérni a targyi tudast és ezt kovetden kell elvégezni az Gsszefiiggés-meg-
értés teszttel a felmérést. Az igy nyert adatokbol megkaphatd a targyi tudas validitast
csOkkent6 hatasa. Az Gsszefliggés-ismeret nyolc alapfogalmanak hianyos ismerete ugyan
kozvetleniil az 6sszefliggés-megértés komplex készségének alapvetd Osszetevdje, mégis
célszer( kiilon is vizsgalni e fogalmak ismeretét és a készség miikodését. Az igy kapott
ismeretek segithetik a fejleszté munka eredményességét. A validitas szempontjabol emli-
tést érdemel, hogy a fejlesztd kisérletben részt vevé tanulok elémérése soran két intelli-
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genciateszt adatait is folvettiikk (Raven, Bender). E tesztek aggregalt mutatoi €s az dssze-
fliggés-megértés mutatdi kozotti korrelacio r=0,54. Ez azt jelzi, hogy az Osszefliggés-
megértés teszttel mért kognitiv készség az értelem fejlettségének fontos tényezdje.

A lépésenkénti regresszidanalizis azt mutatja, hogy a 88 feladatelembdl mar 40 elem
esetén R=0,98. Vagyis az analizissel kivalasztott 40 elem gyakorlatilag ugyanazt az
eredményt szolgaltatna, mint az eredeti teljes teszt. A 40 feladatelem tobbsége a 24 6sz-
szefiiggés-azonositd feladatokbol és a folcserélés nélkiili tagadassal modositott feladat-
elemekbél keriil ki. Am ha a szamitéssal kapott elemekbé] allitanank Gssze a roviditett
tesztet, a strukturalis-logikai koherencia 0sszeomlana. Ezért azt a megoldast valasztot-
tam, hogy a folcserélt 32 feladatelemet hagytam el. Ezek teljesen hasonlé modon visel-
kednek, mint a folcserélés nélkiili 32 feladatelem, csak egy kissé nehezebbek. A teljes
teszttel és az 56 feladatot tartalmazo roviditett teszttel kapott eredmények szignifikdnsan
nem kiilonboznek egymastol (az adatokat és az értelmezést lasd a kovetkezd alfejezet-
ben). Mindezeket megfontolva az el6z6 oldalakon csak a roviditett teszt feladatait koz-
16m.

A tesztek hasznalhatosagat nagymértékben befolyasolja a megirasukhoz sziikséges
id6. A teljes teszt kitdltésére a négy évfolyamon felhasznalt percek atlaga, zardjelben a
relativ szorésa, a kdvetkez0:

4. osztaly: 24 perc (57%); 6. osztaly: 21 perc (47%);
8. osztaly: 20 perc (47%); 10. osztaly: 18 perc (58%).

Az atlagok megfeleldek, hiszen a teszt egy fél tanora alatt megoldhatd. A szorasok
viszont igen nagyok. Vagyis a tanulok szélsgségesen kiilonbdzé id6t hasznaltak fel a
teszt kitoltésére. Akadtak, akik 10 percnél is rovidebb id6 alatt végeztek, néhanyan vi-
szont 50-70 percig is dolgoztak. A szélséségesen nagy szoras is hozzajarult ahhoz, hogy
¢éltem a teszt leroviditésének lehetdségével, aminek kovetkeztében az id6sziikséglet atla-
ga varhatoan 15 percre csokken, és a nagyon lassu tanuloknak is elég lesz 35—40 perc.

A fejlodés mutatoi

A4, a6, a8. ésall. évfolyam végén elvégzett folmérés adatai sokféle tanulsaggal
szolgalnak. Ebben a tanulmanyban csak a legfontosabb, legatfogobb jellemzoket ismer-
tetem. Azokat, amelyek segitik a fejlesztési hipotézisek, a tennivalok megfogalmazasat.
Az elemzendd, értelmezendd adatokat az 1-3. abrak szemléltetik.

Az el6z6 alfejezetben felvazoltam a teszt roviditésének lehetdségét, és utaltam arra,
hogy majd kés6bb bemutatom az adatokat, amelyek szerint a teljes teszt és a roviditett
teszt eredményei kozott jelentéktelenek a kiilonbségek, most ez lathatd is. Az 1. és a 2.
abra folytonos vonalai a teljes teszt, szaggatott vonalai pedig a roviditett teszt eredmé-
nyeit szemléltetik. Mint lathato, a szaggatott vonalak kdzvetleniil a teljes teszt folytonos
vonalai alatt futnak. A valamivel alacsonyabb eredmények azzal magyarazhatok, hogy a
kihagyott 32 feladatelem kdnnyebb, mint a roviditett valtozatban bent maradt struktira-
azonositast kéré feladatelemek. E tények alapjan a tovabbiakban a teljes valtozat ered-
ményeit elemezve, a kovetkeztetések a roviditett valtozat eredményeire is érvényesek.
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Az 1. abra legszembetlindbb sajatsaga, hogy az atlagos fejlettség mar a 4. évfolyam
végén 64 szazalé¢kpont. A 10. évfolyam végéig, 6 esztendd alatt ez az érték minddssze 8
szazalékponttal novekszik. Egy évvel korabban mértiik fel a fejlesztd kisérletben részt-
vevé tanulok fejlettségét, hasonlo eredményeket kaptunk a tanév elején:

3. évf: 60%p, 4.¢évfE:61%p, 5.évi:65%p, 6.évE:70%p, 8. évf.: 70%p.

Tekintettel arra, hogy a mérés a tanév elején tortént, az abran kozel egy évvel ko-
rabbra kellene az adatokat bejel6lni. Az igy berajzolandd gorbe szinte teljesen megegye-
zik az orszagos atlag gorbéjével, észlelhetetlen lenne. Ezért kellett az adatokat felsorolni.
Az orszagos felmérés igen nagy mintaja és az egy évvel korabbi felmérés szignifikansan
hasonld fejlédési gorbéje alapjan elfogadhatonak mondhatd, hogy az abran lathato fejlo-
dési gorbe a valos helyzetet mutatja.

%op %
100 100
90- OPTIMALIS BEGYAKORLOTTSAG Loo
T —— 80
Szoéras (+) =7~ 7
70+ . 68 71 —Z 5
Atlzg
60 — 60
PR ———— e
S0 P Széras (-) == T50
40 7 40
30+ 7/ L Teljes teszt 430
2012 Réviditett teszt 20
101 Az optimumot elérék aranya T10
0 f ; f f 0
2 4 6 8 Evfolyam 10
1. abra

Az dsszefiiggés-megértés fejlodése

Ezek szerint a fejlédés mintegy kétharmada az altalanos iskola felsé tagozata, vagyis
9-10 éves kor eldtt zajlik le. Ezt kdvetéen a 10. évfolyam végéig, 16 éves korig a fejlo-
dés jelentéktelen. Vagyis az iskolai oktatas 6 év alatt alig jarul hozza e kognitiv készség
fejlodésehez. Kiilonosen feltiind, hogy a kdzépiskola 9-10. évfolyaman stagnalas kovet-
kezik be (ezt mutatja a 2. abra is). A fejlesztd kisérletben résztvevo 2. és 3. osztalyos ta-
nulokrol is vannak adataink. Ezek alapjan tudjuk, hogy mar a masodévesek atlaga is
57%p. Vagyis a lassu fejlodést mutatd gorbe a 2. évfolyamig meghosszabbithat6. Az in-
tenziv fejlédés nyolcéves kor eldtt zajlik le. Ezt kovetden a gorbe ,.ellaposodik™ és igen
lassu fejlodést mutat. Nem ismert, hogy a felsdoktatas hozzajarul-e a fejlédéshez. Az
azonban feltételezhetd, hogy a felsdoktatdsban nem részesiilok ezeknek az atlagoknak
megfeleld szinten ¢élik le az életiiket (az egyéni kiilonbségeket lasd késébb). Az elmult
évtizedek soran végzett kutatasaink a legkiilonb6z6bb kognitiv készségek tulnyomod
tobbsége esetén a fenti képet mutatjak. A felsd tagozat el6tt a kognitiv készségek inten-
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ziv fejlodése zajlik le, majd a gorbe megtorik, és a felsé tagozatban, a kozépiskolaban a
fejlodés csaknem a stagnalas szintjére lassul. E dobbenetes tények sokasagara régota ke-
ressiik a valaszt. Kiilonbozd, tobbé-kevésbé elfogadhato hipotéziseink mar vannak, ezek
ismertetésére azonban még nem értek meg a feltételek.

Az abra szemlélteti a szorast (ami azt fejezi ki, hogy a tanulok mintegy kétharmada-
nak fejlettsége esik a *szoras altal kijelolt savba. A savon kiviil esé 17—17%-nyi tanulo a
szoras altal jeloltnél fejlettebb, illetve fejletlenebb). A relativ szoras (a 4., 6., 8., 10. év-
folyam végén: 23%, 21%, 20%, 19%) az igen lasst atlagos fejlodésnek megfelelden las-
su csokkenést mutat. Az ugynevezett kritikus kognitiv készségek (amilyen az dsszefiig-
gés-megértés készsége is) optimalis elsajatitasa, miikodése akkor kdvetkezik be, amikor
a relativ szoras 10% ala csdkken. Az ennek megfeleld atlag 90%p koriili. Ezeknek az
adatoknak a birtokaban hatarozhaté meg az optimalis elsajatitas, begyakorlas kritériuma
(errdl lasd Nagy, 2000b). Tekintettel arra, hogy ilyen adataink jelenleg nem létezhetnek,
az optimalis elsajatitas kritériuma feltételesen 90%p-ban hatdrozhaté meg. A kritikus
kognitiv készségek esetében a tanulok tilnyomo tobbségének (85-95%) ezt a szintet kel-
lene elérni.

Az 1. 4dbra azt mutatja, hogy mar a 4. osztalyosok k6zott minden szazadik tanul6 el-
jutott az optimalis elsajatitas szintjére, vagyis az Osszefliggés-megértés készségét opti-
malis szinten birtokolja, mikodteti. Ugyanakkor a 10. évfolyam végén a lassu fejlodés
kovetkeztében minddssze 6%-nyi tanuld birtokolja, miikddteti optimalisan ezt az alapve-
t6 jelentdségli kritikus kognitiv készséget.

A 2. abra a teszt tartalmilag kiilonboz6é két osszetevéjének fejlettségét kiilon-kiilon
szemlélteti. A valoszinliség-megallapitas, amelyet az Osszefiiggés négy allito-tagado le-
irasa alapjan kellett elvégezni (lasd az el6z6 alfejezetben kozolt teszt 32 feladatelemét),
mar a 4. osztaly végén 73%p atlagot ér el. Ez azt jelenti, hogy 5% szazalék koriili azok-
nak a negyedikeseknek az aranya, akik ezt a kognitiv készséget mar optimalis szinten
mikodtetik. De a lassu fejlodés miatt a 10. évfolyam végéig ez az arany csak 15%-ra
emelkedik.

A megismer6 alkalmazas (a joslas és a magyarazat), valamint a cselekvd alkalmazas
eredményességének alapveto feltétele az dsszefliggés-azonositd készség fejlettsége. Mint
a 2. abra szemlélteti, ennek a kognitiv készségnek az atlagos fejlettsége a 4. évfolyam
végén 49%p, a 10. évfolyam végén pedig 53%p. Ennek kovetkeztében az optimalis el-
sajatitasig eljutok aranya csak tized szazalékokban fejezhet6 ki (ami az abran nem szem-
l¢éltethetd). Ennek ellenére figyelemre méltd, hogy az évfolyamonkénti szazezernyi ta-
nulobol a 4. osztalyban 300, a 10.-ben pedig 700 ilyen tanulé talalhaté. Ennyien értek el
legalabb 90%p-ot az Osszefliggésfajtak azonositasat kérd 24 feladatelem megoldasaval.
Ez azért is figyelemre méltd, mert az Osszefliggésfajtak mind a mai napig a tudomanyok
szamara is problematikus témak. Ez azt jelenti, hogy a tapasztalatok altal fejl6d6 termé-
szetes észjaras szerencsés feltételek esetén spontan modon is kifejleszti ezt a kognitiv
készséget. (Természetesen csak implicit szinten. Ugyanis ezek a tanulok sem tudnak
semmit az Osszefliggésekrdl, azok természetérdl, fajtairol.) Ezek a tények azt jelzik,
hogy az Osszefliggés-megértés tartalomba agyazott szandékos fejlesztése nem remény-
telen vallalkozas.
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2. dbra
Az dsszefiiggésfajta-azonositas és a valosziniiség-megallapitas kiilonbségei

A 3. abra a tanulok kiilonbségeit (eloszlasat) mutatja a teszten elért pontszam (%p)
szerint. A négy kiilonb6zo gorbe a négy évfolyamon elért eredmények eloszlasat szem-
lelteti. A fejlesztd kisérlet a fejlodés 6t szintjét kiilonbozteti meg. A felmérés adatai alap-
jan az Osszefiiggés-megértés 6t fejlodési szintje a kovetkezd lehet, amint a 3. abra mu-
tatja: {eldkészitd szint: 0-30%p}, {kezdd szint: 30-50%p}, {haladé szint: 50-70%p},
{befejezd szint: 70-90%p}, {optimalis szint: 90%p folott}. Ezek a fejlettségi szintek a
csoportképzés alapjai. Ugyanis egészen mas a fejlesztés feladata az el6készit szinten
lévék szamara, mint a tobbi szinten 1évok esetében. Nem is beszélve az optimalis fejlett-
séget elérokrol, akiknek a fejlesztése befejezhetd. Csak a készség szinten tartd hasznala-
tara van sziikség.

A 3. abra legszembedtlobb jellemzdje, hogy a négy évfolyam tanuldinak eloszlasa
azonos viselkedésli. Tovabba az atlagok altal jelzett lassi fejlddés mértéke pontosan
megjelenik az eloszlasi gorbék kiilonbségeiben is. Ezek a szabalyossagok ismételten
megerdsitik a mérés megbizhatdsagat, a valosag hii jellemzését.

Lathattuk, hogy az optimalis fejlettséget csak néhany szazaléknyi tanulé érte el, de
most az is megallapithato, hogy a 4-10. évfolyamokon a tanuloknak mintegy a fele a
fejlodés bejezb szintjén van. Ez azt jelenti, hogy feltehetéen szamukra mar elegend6 le-
het egy-két éves fejlesztés. A halado szinten lévoknek 2-3, a kezddknek 3—4, az eldké-
szit6 szinten 1évéknek pedig 5—6 év sziikséges az optimalis fejlettség eléréséhez.

Mindez azt jelzi, hogy amennyiben a 3. évfolyamon kezdjiik a fejlesztést, a tilnyomo
tobbség a 6. évfolyam végéig eljuttathatd az optimalis szintre. A 7-8. évfolyamra mar
csak 10—15%-nyi tanulo fejlesztése marad. Legalabbis a folyamatban 1évo fejleszto ki-
sérlet hipotézise szerint. Lassuk, mit kell tenni annak érdekében, hogy ez a cél megvalo-
sulhasson.
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3. dbra
Az dsszefiigges-megertes fejlettségének kiilonbségei

Az osszefiiggés-megértés fejlesztése

Az eddigiek értelmében: az sszefiiggés-megértés a tudasszerzo képesség komplex kog-
nitiv készsége. Funkciodja, hogy az sszefliggések megismerését, elsajatitasat és alkalma-
zasat lehet6vé tegye. Szamos egyszerlibb készségbdl, valamint a szoban forgd dsszeflig-
gésre és altalaban az Gsszefliggésre vonatkozo ismeretekbdl szervezédik, amelyek a tu-
dasszerzés, az alkalmazas folyamataban aktivalodnak. E komplex készség fejlesztése azt
jelenti, hogy a kiilonb6z4 tantargyakban szerepld Osszefliggések tanitasaval az dsszeflig-
gés-megértés készségét is fejlesztjiik, mialtal lehetévé valik a szoban forgd Osszefiiggés
alaposabb megértése, elsajatitasa, és az Osszefliggés-megértési készség fejlédésének ko-
szOnhetGen az jabb és Gjabb Osszefliggések megértésében a tanulok egyre gyakorlottab-
bakka, onallobbakka valnak. Ugyanakkor az Osszefiiggés-megértés fejlodése (lasd az
el6z6 fejezetet) hozzajarul az értelem altalanos fejlédéséhez is.

Ennek a fejezetnek az a célja, hogy ismertesse a fejlesztés feladatait. EI6bb a peda-
gogus felkésziilésének feladatairdl, majd négy példa segitségével a fejlesztés feladatairol
lesz sz6. Az alabbiakban bemutatott feladatokat, modszereket a folyamatban 1évo kisér-
let miikddteti. Hatékonysaguk értékelése, fokozatos javitasa a kisérlet egyik célja.
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A felkésziilés feladatai

Mindenekel6tt ki kell valasztani azokat az Osszefliggéseket, amelyeket a megértés-
fejleszté modszerrel kivannak feldolgozni, tanitani. A kivalasztott dsszefiiggések a tan-
targy anyaganak egymasra épiilése, a tovabbhaladas szempontjabol kulcsszerepet jatszo,
illetve gyakorlati szempontbol fontos Osszefiiggések legyenek. Eleinte (egy-két évig)
elemi és egyszerii Osszefliggéseket tanitsunk megértésfejleszté modszerrel perceptualis
(észleleti) és verbalis absztrakcios szinten. A fejlesztés a 3. évfolyamon kezdhetd a min-
dennapi tapasztalat példaival. Ezutan lehet a tantargyak tananyagaibol vett 6sszefliggé-
sekkel folytatni a fejlesztést. A formalizalt szinten tanitand6 Osszefiiggésekre csak azu-
tan keriiljon sor, miutan a perceptualis—verbalis szintli &sszefiiggés-megértd készség mar
jol mikodik. Ez legalabb egy-két tanévig tartd kiilonbozd tantargyakban alkalmazott
megértésfejlesztést feltételez.

A XVIII-XIX. szazadi szemléletmod szinte kizarolagos érvényesiilése az iskolaban
tobbek kozott azt eredményezi, hogy a tananyagokban joforman csak sziikségszerli 6sz-
szefliggések szerepelnek. Ennek kovetkeztében a mindennapi tapasztalatok alapjan kez-
deti szinten miikodd valoszinliségi gondolkodas az iskola egyoldalt folyamatos hatasa
kovetkeztében visszafejlodik (Csapod, 1994). Ez az egyoldalisag jellemzi a felndtt lakos-
sagot is. Példaul még felséfoku végzettségli emberek kozott is vannak, akik nem képesek
megérteni €s elfogadni, hogy a kozvélemény-kutatasok eredményei meghatarozott valo-
szinliséggel érvényesek. Ezért amig a tantervek, a tankonyvek nem tartalmaznak megfe-
lelé mennyiségli valoszinliséginek modellezett 9sszefiiggést, addig a nemcsak-akkor fel-
tételli egylittjarasok megforditasaval gyakorolhatjuk a valdszinliségi 6sszefiiggések meg-
értésének fejlodését. Lasd példaul a k-ra végzddo fonevek és tobbes szamanak & jele ko-
z0Otti Osszefiiggést. A tobbes szamu fonevek k-ra végzédnek. Ez sziikségszer(i egyiittja-
ras. Megforditasa viszont valosziniiségi egyiittjaras: a k-ra végzddo fonevek tobbes sza-
muak. (Lasd az Osszefiiggésfajtak cimii pontot és majd a harmadik példat.)

Egy tanoran eleinte egynél tobb Osszefliggést ilyen modszerii feldolgozasra ne va-
lasszunk. A tobbi Osszefiiggés-ismeret a szokasos modon tanitandé mindaddig, amig ma-
guk a tanulok az Gsszefiiggést leird szabaly, a sziikséges szemléltetés, példak, esetleira-
sok alapjan némi segitséggel maguk is végig tudjak jarni az alaposabb megértéshez veze-
t6 utat. Joval kés6bb (2-3 éves gyakorlas utdn) valamennyi tanitand6 Osszefliggés feltér-
képezése is lehetséges, mivel ilyenkor mar egy-egy Osszefiiggés a tanulok kozremiikodé-
sével a tanitas szokasos id6igényén kiviil varhatéan csak néhany percet vesz igénybe.

Az érvényes Osszefliggések 3—4 évig tartd megértésfejlesztd tanulasa utan érvényte-
len Osszefiiggéseket is elemezni kell, ha azt szeretnénk, hogy a felndvekvdék képessé val-
janak kiilonbséget tenni érvényes és érvénytelen osszefliggés kozott, hogy megvédhessék
onmagukat a babonak, a hiedelmek, a kuruzslasok, a logikusnak 1atszo csalasok (példaul
piramiselvil pénzszerzések) fert6zései ellen.

A kivalasztott sszefliggéseket elzetesen elemezni kell az el6z6 fejezetekben olvas-
hato ismeretek és a kovetkezOkben leirt feladatok és példak szerint. Vagyis végig kell
jatszani azokat a tennivalokat, amelyeket a tanulokkal kozosen is el fogunk végezni. Kii-
16n6s gondot kell forditani az dsszefliggés szerkezetének feltarasara, fajtajanak azonosi-
tasara. Onmagunk ellendrzése céljabol kivanatos elvégezni az dsszefiiggés formalizala-
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sat az el6zo fejezetekben talalhatdo mintak alapjan. A formalizalas ugyanis rakényszerit
benniinket arra, hogy minden részletében végiggondoljuk az dsszetevoket, azok kapcso-
latait.

Ezek utan lassuk a fejlesztés feladatait, amelyeket a tanterv, a tanmenetiink szerint
sorra keriild 0sszefliggésen felkésziilés céljabol a pedagogusnak is el kell végeznie. (Ez
megfeleld gyakorlottsag utan altalaban néhany percet igénybe vevd végiggondolast je-
lent a feldolgozasi feladatok szerint.)

A fejlesztés feladatai

A szokasos tanitasi feladat az ugynevezett induktiv Ut bejarasa vagy a szabalybol ki-
induld, példakkal magyarazé deduktivnak nevezett eljaras. E szokasos szohasznalattal
fogalmazva a megértés érdekében olyan tevékenységeket kivanatos végezni és vegeztetni,
amelyek mind az induktiv, mind a deduktiv ut bejarasat megvalositjak. Az optimalis
megértés szempontjabol azonban nem a feldolgozas induktiv vagy deduktiv iranya a
fontos, hanem azok a tevékenységek, amelyek kiilonb6z6 pontrdl, kiilonbozo tevékeny-
séggel indulva teljesen ,korbejarjak” az Osszefiiggést. Ugyanis (mint majd a példak
szemléltetik) a feldolgozas barmely tevékenységgel kezdhetd, és elvileg barmilyen sor-
rend kovethetd. Lehetnek gyakrabban alkalmazott sorrendek az dsszefiiggés tartalmatol,
struktarajatdl és a pedagdgus szokasaitol fiiggden. A fontos csak az, hogy valamennyi
(az adott Gsszefliggés esetén) szoba johetd feladat, tevékenység elvégzésére sor keriiljon.

A korabban szamba vett készségeket és ismereteket az elvégzendd tevékenységekkel
megnevezve:

a) odsszefiiggés-megismerést (0sszefliggés-megfigyelést, esetleirast, szabalyfogalma-

Zast);
b) szerkezetfeltarast (komplexitas-vizsgalatot, 6sszetevok és kapcsolatuk tisztazasat,
Osszefliggés-azonositast),

c) szabalymegismerést (ismeretfeltarast, absztrakciovaltast, szabalyatfogalmazast,

szabalymoédositast, felcserélést), valamint

d) szabdlyalkalmazast (megismerd alkalmazast, cselekvd alkalmazast) végziink és

végeztetiink.

Ezeknek a feladatoknak, tevékenységeknek az elvégzése, elvégeztetése eredményezi
az Osszefliggés-megértést és rendszeres végzése, végeztetése az Osszefliggés-megértési
készség kialakulasat, optimalis begyakorlasat, elsajatitasat.

Legyen a példank az eddig hasznaltak koziil az alatdmasztas megsziinése miatt leesd
test (csak-akkor feltételli és sziikségszerii kovetkezményii oksag), a k-ra végz6do fone-
vek és a tobbes szamu fonév k jele kozotti Osszefliggés (sziikségszerli és megforditassal

valdszinii egyiittjaras), a k=2r1t (csak-akkor feltételli és sziikségszer(i velejar6ju egyiittja-

egyiittjaras).

Emlitettem, hogy a sorrend nem dontd. Ezért a négy példa feldolgozasat kiilonb6z6
sorrendben ismertetem. Az elsé példa bemutatasa soran utalok arra is, hogy mit csinal a
pedagogus és milyen tevékenységeket végeztet a tanulokkal. Ezzel minddssze az a cé-
lom, hogy szemléltessem: a szokdsos oktatasi modszerek hasznalatarél van szo. Csak
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abban van valtozas, hogy mire hasznaljuk ezeket a modszereket. A tovabbi példakban a
tanitasi modszerekre mar csak elvétve utalok.

Elsé példa

Az alatamasztas megsziinésekor a test leesik. Csak-akkor feltételi és sziikségszerii
kovetkezményii oksag, v(!O) - m(!K). A testek leesése mindennapi tapasztalat. Ezen a
szinten mar harmadikos tanulokkal is végigjatszhatjuk a megértés folyamatat. Ebben az
életkorban elényds az Osszefliggés-megismerést ilyen koznapi példaval és az dsszeflig-
gés-megismeréssel kezdeni.

Osszefliggés-megismerés

Osszefiiggés-megfigyelés. Néhanyszor elejtiink egy radirt (kozel az asztal tetejéhez,
hogy majd az 6 targyuk is lehetdleg a padra essen). A pedagdogus néhanyszor megismé-
telt leejtd kisérlete utan megbeszélik, hogy mindig leesik-e a radir, ha elenged;jiik. Ennek
utana bevezeti a ,,valahanyszor elengedjiik (megsziinik az alatdmasztas), a radir min-
dannyiszor leesik” kifejezést. Ezt kdvetden a tanuldk a keziik ligyében 1évo targyat raej-
tik a padjukra. Megbeszélik, hogy ki mit ejtett le. A sokféle dolog kdzds megnevezésére
hasznaljuk a ,.test”, a ,targy” szavakat. Beszélgetiink arrol, hogy mi az a dolog, amit tar-
tunk és ami leesik: a targy (a test). Mi tortént a targyakkal? Elengedtiik, leestek (sajatsd-
gok). Mi az oka annak, hogy leestek? Mi a kévetkezménye annak, hogy elengedtiik?

Realitasvizsgalat. A dolog, a sajatsagok redlisak, lehetségesek vagy fikciok. Ebben az
¢életkorban ez a feladat elmaradhat. Kiilondsen, ha most vagy nemrég kezdtiik az 6ssze-
fliggés-megértés fejlesztését.

Esetleiras, szabalyfogalmazas. Probalgatjuk az dsszefliggés leirasat. Ki tudna elmon-
dani, mi tortént a radirral? Meghallgatva a probalkozasokat, a legjobb javaslatnak meg-
felelé formaban kozliink egy megfogalmazast. Példaul: amikor elengedem a radirt, le-
esik. Megbeszéljiik, hogy a leirasban az oknak is és a kdvetkezménynek is benne kell
lennie. Tovabba azt is megvitatjuk, hogy miért eldnyds a ,,valahanyszor...mind-
annyiszor” szempont szerepeltetése, tudatositasa.

Szerkezetfeltards

Komplexitas-vizsgalat. Erre nincsen szilikség, mert a példa elemi Osszefiiggés.

Az dsszetevok és kapcsolataik tisztazasa. Mivel az okrol és az okozatrol mar szo
esett, e feladat elvégzésére csak akkor van sziikség, ha az el6z6 tevékenység kiegésziten-
dé, gyakorlando.

Az Osszefiiggésfajta megallapitasa. Megkérdezziik és megbeszéljiik: Csak akkor esik
le a targy, ha elengedjiik (az alatimasztads megsziinik) vagy nem csak akkor? A vélemé-
nyek meghallgatasa utan k6zoljiik: ez az Osszefiiggés csak-akkor feltételii. Ha sziikséges,
megmagyarazzuk, indokoljuk. Majd megkérdezziik és megbeszéljiik, hogy a leesés min-
dig bekovetkezik-e (sziikségszerii-e) vagy csak esetenként (a bekovetkezés valdszinii-e).
A vélemények meghallgatasa utdn megallapitjuk, hogy a leesés mindig bekovetkezik, ha
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az alatamasztas, felfiiggesztés megsziinik. Vagyis ez sziikségszerii 6sszefiiggés. Hasonlo-
an jarunk el annak eldontését illetéen, hogy az Osszefliggés oksdag-e vagy egyiittjards.
(Ha sziikséges, akkor példakkal elmagyarazzuk, hogy mi a kiilonbség az oksag és az
egyiittjaras kozott.) A megbeszélés utan megallapitjuk, hogy ez az Osszefliggés oksag.
Ha kell, megmagyarazzuk. Végiil kérjiik: probaljak dsszefoglalni, hogy a harom szem-
pont szerint az dsszefiiggés milyen fajtaju. Megismételjilk, megmondjuk a helyes megol-
dast: csak-akkor feltételii és sziikségszerii kovetkezményii oksag.

Szabalymegismerés

Felidézziik a ,,valahanyszor...mindannyiszor” megfogalmazasu szabalyt: Valahany-
szor megsziinik a targy alatdmasztasa, a targy mindannyiszor leesik.

Ismeretfeltaras és absztrakciovaltas. Ellenérizziik a szabalyban szerepld szavak je-
lentésének ismeretét, és kdzdsen tisztazzuk, pontositjuk azokat. Targy: itt szilard fizikai
test. A 3. osztalyban a tanteremben 1év6 szilard testek koziil kell példakat sorolni és egy
ellenpéldat emliteni (pl. levegd). Alatamasztas: kézben tartas, felfiiggesztés (tekintsiik
ezt is alatamasztasnak), foldre, padlora, asztalra stb. helyezés és minden, ami megakada-
lyozza a leesést. Az alatamasztas megsziinése: elengedés, lelokés, leszakitas stb. Leesés:
a Fold kdzéppontja felé zuhanas, amig valamibe bele nem {itkozik, és 01j alatamasztas
nem keletkezik.

Itt a szabaly verbalis szinten adott, a perceptualis (észleleti) szintre kell atvaltani. Ez
megtortént a megfigyeléskor és az ismeretfeltaraskor az észlelhetd példak segitségével.

Atfogalmazds. Ugyanannak az osszefiiggésnek sokféle megfogalmazasa lehetséges,
¢és sokféle megfogalmazassal szembesiiliink. Az atfogalmazas azt a célt szolgalja, hogy
tanitvanyaink megtanuljak felismerni a kiilonb6z6 nyelvi formaban megjelend dsszeflig-
gést, hogy tudjak: a kiilonboz6 fogalmazast szabalyok ugyanazt az 6sszefiiggést irjak le,
¢és valamennyi érvényes lehet. Mi mondunk néhany valtozatot, majd a tanuldkat kérjiik
az atfogalmazasra. Néhany példa. Az alataimasztas megsziinése miatt a targyak leesnek.
Valahanyszor megszlinik az alatamasztas, a targy mindannyiszor leesik. Ha a targyat el-
engedem, leesik.

Szabalymédositas tagadassal. Az érvényes szabaly modositasa tagadassal érvényte-
len és érvényes szabalyt eredményez. Elemi és egyszerti dsszefliggésb6l harom modosi-
tott szabalyt kaphatunk. A szabalymoddositasnak az a célja, hogy tanuldink gyakoroljak
az érvényes ¢és az érvénytelen Osszefliggés megkiilonboztetését. Ha a targyat nem enge-
dem el, leesik (érvénytelen). Ha a targyat elengedem, nem esik le (érvénytelen). Ha a
targyat nem engedem el, nem esik le (érvényes).

Felcserélés. A feltétel és a velejard (az ok és a kdvetkezmény) felcserélése is segiti
az Osszefliggés alaposabb megértését. A felcserélés kisérlete erdsiti annak belatasat,
hogy az ok és a kdvetkezmény (okozat) felcserélhetetlen. Példaul: A targy leesése meg-
szlinteti az alatdmasztast (okozza az alatdmasztas megsziinését). Ebben az esetben a
megforditas értelmetlen leirast eredményez.
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Szabalyalkalmazas

A szabalynak négy funkcioja van: kozlés, joslas, magyarazat, eléiras. Ennek megfe-
lelden a szabaly leird, joslo, magyarazo és eléirdé modban fogalmazhaté meg, illetve a
funkciok kérdésekkel fejezhet6k ki. A négy funkcido muikdodtetése segiti a pontosabb
megeértést €s az eredményesebb alkalmazast. A szabalyok mindeddig leiré modban for-
dultak elé, ami implicite magaban foglalja a megismerd alkalmazas (a joslas és a magya-
razat), valamint a cselekvé alkalmazas lehetdségét. A kiillonbozo funkciok megfogal-
mazasi modjai az alkalmazast segitd nyelvi eszkozok. A funkciok mikodtetésének célja,
feladata, hogy a leird modbol (barmely modbol) kiindulva a tanulokkal kdzdsen a tobbi
funkcionalis modban is megfogalmazzuk a szoban forgd dsszefiiggést, ami a szabalyal-
kalmazasi készség fejlodését szolgalja.

Megismerd alkalmazas. Példank esetében: Valahanyszor megsziinik az alatamasztas,
a targy mindannyiszor leesik (leiré mod). Mi torténik, ha a targy alatdmasztasa megszii-
nik? Valahanyszor megszlinik a targy alatdmasztasa, mindannyiszor biztosan varhato
(bekovetkezik, megjosolhaté stb.), hogy a targy le fog esni (joslo mod). Mi a magyara-
zata (feltétele, oka) annak, hogy a targy leesett? A targyak azért esnek le, mert megszii-
nik az alatamasztasuk (magyardzo mod). A joslas és a magyarazat a sziikségszer(i elemi
Osszefiiggés ismerete esetében kézenfekvd. A nemcsak-akkor feltételli Osszefiiggések
magyarazata, a valoszinli velejard (kovetkezmény) joslasa nagyon sokrétii ismeretet, il-
letve problémamegoldo stratégiat feltételez. A funkciok szerinti fogalmazasi modok gya-
korlasa az alkalmazasi lehetéségek megismerését, megértését segiti.

Cselekvé alkalmazas. Mit kell tenni, hogy az alatdmasztas megszlinjon, ne sziinjon
meg, és mit kell tenni, hogy a targy leesését elosegitsiik, megakadalyozzuk? A gyakorlati
alkalmazas a targy sajatossagaitol, a meglévd alatamasztastol fiiggden nagyon sokféle
lehet, mindegyik kiilon eldirast (elgondolast, sajatos cselekvést) feltételez. Példaul: Ne
tedd a poharat az asztal legszélére (el6iro szabaly)! Ez az egyetlen példa is jelzi a hely-
zet- és targyfliggdségbol fakado sokféleséget, és azt is, hogy az eldiro szabaly a tapaszta-
lat alapjan is kialakulhat, ami nem feltételezi az 9sszefliggés ismeretét. Ennek az az ara,
hogy minden specialis esetre sajatos szokast, eldiro szabalyt kell kidolgozni és az esetre
illesztve alkalmazni. Az dsszefiiggés-ismeret, -megértés oridasi jelentésége abban van,
hogy minden szoba johetd valtozatra, a soha nem tapasztalt helyzetre is alkalmazhato.
Tudhatjuk, hogy mit kell tenni, csak a hogyant kell megoldani. A cselekvé alkalmazas
gyakorlasaval az a cél, hogy a sokféleséget érzékeljék a tanuldk, tovabba az, hogy az
Osszefliggések alapos ismerete és megértése nagymértékben megnévelje az eredményes
cselekvés lehetdségét.

A tényleges cselekvd alkalmazas sok tanitasra szant dsszefiiggés esetében nem lehet-
séges, ilyenkor gondolati, illetve szimulativ alkalmazas végezhetd.

Maisodik példa

K=2r1t A kor keriilete egyenld a kétszeres sugar 3,14-szeresével. Valahanyszor adott
a kor sugaranak kétszerese (F;) €s e szorzat 3,14-szerese (F2), az mindannyiszor megfe-
lel a keriilet hosszanak (V'): v(!F0F;) o m(!V'). Csak-akkor feltételi és sziikségszerii
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velejaroju egyiittjaras. E példa megértd feldolgozasat kezdjiik a szabalyismerettel. (Ko-
rabban ezt az Osszefliggést egy feltételiiként kezeltem. Most és-sel kapcsolt két feltételt
adtam meg. Szandékosan valasztottam olyan példat, amellyel szemléltethetd, hogy az és-
sel kapcsolodo feltételek, illetve velejarok egységként tekintenddk, de ha ugy elényo-
sebb, dsszetevokre tagolhatok. Itt most a megértés segitése szempontjabol elénydsebb a
tagolt valtozat.)

Szabalymegismerés

Ismeretfeltaras és absztrakciovaltas. A k=2rTt megértéséhez mindenekel6tt ismerni
kell a szimbolumok jelentését. Célismeretek: k: a kor kertilete, r: a kor sugara, Tt 3,14,
2r: a kor atmérdje. Eldismeretek: kor, keriilet, sugar, atmérd, tizedes tort, szorzas,
egyenl6ség. Ezaltal attértiink a formalizalt szintr6l a verbalis szintre. A megértés kiin-
dulé feltétele, hogy ezekkel az eldismeretekkel rendelkezzenek a tanuldk, és azok fel is
idézdédjenek, vagyis fejiikben dsszekapcsolodjanak a képlet jeleivel. Ha a felidéztetés
néhany perce alatt kideriil, hogy az eldismeret elsd rétegének nem minden fogalma is-
mert a sziikséges mértékben, akkor ezeknek a fogalmaknak az eldismereteit kell felidéz-
ni, vagyis az eldismeretek masodik rétegét. Ez lehet absztrakciovaltas nélkiili. Vagyis
tovabbra is verbalis szinten maradva, szavakkal értelmezziik a felhasznalt fogalmakat.
Ezek a szavak az eldismeret harmadik rétegét jelentenék és igy tovabb. Példank esetében
azonban célszerii attérni az észleleti szintre. Erre a célra legalkalmasabb egy sziik percet
igénybe vevé mozgokép. (Felrajzolodik egy kor: ,,rajzoljunk egy kort”. Beirddik és vil-
log a sugar: ,,ez a sugar, aminek kétszerese az atmér6”. Beirddik az atméré masik fele,
ami mas szinnel villog. Az atméré egyszinli masolata kiemelkedik a korbdl, majd a kor
keriiletének megfelelové gorbiil és haromszor illeszkedik a kor keriiletére: ,,az atmérd
haromszor illeszthetd a kor keriiletére és még marad egy rovid szakasz, ami akkora, mint
az atmér6 0,14 szazad része.” Pirossal villog az atmérdé 0,14 szazad része.) Ha nincs
mozgokép, krétaval is megoldhato a felidézés.

Az els6 példa esetében a mindennapi tapasztalat szilard eléismereteket hozott 1étre.
Az iskolai oktatds legnagyobb problémdja, sét biine, hogy a kordbban tanitott tudast is-
mertnek feltételezi. Ez a tanulok tobbsége esetén nem all fenn a memdria természetes
mikodése kovetkeztében. Homokra épitkeziink, egyre csokken a megértés és a szilard
elsajatitas esélye, és novekszik az érdektelenség, esetleg a szembenallas. Kivéve a tanu-
16k sziik rétegét, amely féleg otthoni koriilményeinek koszonhetéen folyamatosan ,,kép-
ben van”, aktivalodo eldismereteinek, képességeinek kdszonhetden optimalisan profital
az iskolai oktatasbol.

Az eldismeretek rendszeres feltdrasa, felidézése és az absztrakcios szintek bejarasa
az uj tudas megértésének alapvetd és hatékony eszkoze. Ugyanakkor minél gyakrabban
sziikséges valamely eldismeret, az a tuddsrendszer anndl fontosabb eleme. A gyakoribb
eldfordulas pedig egyre tobbiranyu kapcsolatrendszerrel egyre szilardabba, hasznalha-
tobba érleli a tudast. Az elGismeretek rendszeres feltirasa, absztrakciovaltisa természe-
tes rendszerezés és megerosites.

Atfogalmazas. A képlet szilard konvenciot kovet, atfogalmazas nemkivanatos. A ver-
balis fogalmazasi valtozatok azonban hozzéjarulhatnak a megértéshez. Néhany példa: A
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kor keriilete az atmérd 3,14-szerese. Ha a kor atmérdje ismert, akkor a keriilete annak
3,14-szerese. A sugar kétszeresét 3,14 szazaddal szorozva, a kor keriiletét kapjuk.

Szabalymodositas tagadassal. Valahanyszor ismerjiik a sugar hosszat, mindannyiszor
megkaphatjuk a keriilet hosszat (érvényes). Valahanyszor nem ismerjiik a sugar hosszat,
mindannyiszor megkapjuk a keriilet hosszat (érvénytelen). Valahanyszor ismerjiik a su-
gar hosszat, mindannyiszor nem kapjuk meg a keriilet hosszat (érvénytelen). Valahany-
szor nem ismerjiik a sugar hosszat, mindannyiszor nem kapjuk meg a keriilet hosszat (ér-
vényes). Ez a jaték ebben a példaban trivialis, mégis érdemes raszanni egy-két percnyi
id6t, mert a tagado kijelentések megértésével gyakran van gond. A gyakorlas segithet.

Megforditas. (k:m):2=r. Mivel ez az 0sszefiiggés csak-akkor feltételd és sziikségszerii
velejaroju egylittjaras, ezért a feltétel és a velejaroja megfordithatd anélkiil, hogy az 6sz-
szefiiggésfajta modosulna.

Osszefliggés-megismerés

Osszefiiggés-megfigyelés. Lathattuk, hogy a szabalyismerettel kezdve is végeznek a
tanulok megfigyelést, ha megfelelden tessziik a dolgunkat. E példa esetében elegendd a
mozgoképet Ujra felidézni, illetve a tablarajzot a tanulokkal értelmeztetni és sajat fiize-
tiikkbe lerajzoltatni. Ennek a tevékenységnek e példa esetében a fo célja a rogzités.

Realitasvizsgalat. Az abréak és a sajat rajz alapjan rovid beszélgetés arrdl, hogy a do-
log, vagyis a kor és a felhasznalt sajatsagai realitasok-e. A flizetben 1évé kor mint rajz
konkrét realitas. De maga a kor és sajatsagai (mindezt a rajz csak jeloli) absztrakciok,
absztrakt realitasok. Am ez utobbi téméba nem sziikséges belemenni, hacsak az osztaly
nem kezd el vitatkozni. Elég annyi, hogy a kor és sajatsagai nem hipotetikus és nem fik-
tiv 1étez6k, hanem realitasok. (A kdzépiskolaban példak alapjan mar lehetséges az abszt-
rakt realitasrol beszélgetni.)

Esetleiras, szabadlyfogalmazas. Tekintettel arra, hogy a szabalybdl indultunk ki, most
mar csak ellendérzés és gyakorlas céljabol kériink megfogalmazasokat és azok megfordi-
tasait.

Szerkezetfeltards

Komplexitas-vizsgalat. Egyszerii 0sszefliggésrol 1évén szd, a komplexitas-vizsgalat
minddssze annyibol all, hogy a sugar hosszanak kétszerese, és az igy kapott szorzat 3,14-
szerese a feltétel, a kor keriiletének hossza pedig a velejaro.

Az dsszetevék és kapcsolataik tisztazasa. A két szorzas kapcsolata konjunkcio (és),
mert mindketté egyiitt felel meg a keriilet hosszanak (a velejarénak). Az Osszefiiggés
csak-akkor feltételii, mivel a kor keriilete csak e feltételeknek felel meg. A velejard sziik-
ségszerlien megfelel a feltételnek. A feltétel nem oka a velejaronak, ezért ez az Gsszefiig-
gés egylittjaras.

Az dsszefliggésfajta megallapitasa. A fentiek értelmében ez az Gsszefiiggés csak-ak-
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kor feltétel és szitkségszerii velejaroju egyiittjaras.
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Szabalyalkalmazas

Megismerd alkalmazas. Valahanyszor adott a kor sugara, a kor keriilete mindannyi-
szor a kétszeres sugar (vagyis az atmérd) 3,14-szerese (leiro mod). Mekkora a kor kerii-
lete, ha ismerjiik a kor sugarat? A kor sugaranak ismeretéb6l megtudhato (josolhato) an-
nak keriilete (joslo mod). Mi a magyarazata annak, hogy a kor kertilete k ? A kor kerii-
lete azért k, mert a sugara r, és tudjuk (megmérhetd), hogy a keriilet a kétszeres sugar
3,14-szerese (magyardzo mod). Meg kell mérni a sugar hosszat, és azt meg kell szorozni
2-vel, majd az igy kapott szamot 3,14 szazaddal kell megszorozni. A kapott szam mu-
tatja a kertilet hosszat (el6iro mod).

Cselekvd alkalmazas. Példaul: Szamitsuk ki a kor keriiletét, ha az atmérdje 5 m. To-
vabba ha a sugar 4 cm. Szamitsuk ki a kor sugarat, ha a keriilete 8 cm. Tovabba ha a ke-
riilet 5 m 25 cm. Figyeljiik meg, hogy az el6iré mod és a cselekvd alkalmazas tobbé-ke-
vésbé fliggetlen lehet az Osszefiiggés megértésétol. ,,Vakon” betanulhatd és miikodtet-
hetd.

Harmadik példa

A k-ra végzodo fonevek leggyakrabban tobbes szamuak. (A tébbes szam £ jele utan
lehetséges toldalékoktdl eltekinthetiink, kivéve majd a cselekvd alkalmazast.) Valahany-
szor a fénév k-ra végzddik, mindannyiszor valdszind, hogy tobbes szami. Csak-akkor
szamu fonevek mindig k-ra végzddnek. Valahanyszor a fénév tdbbes szamu, mindannyi-
szor k-ra végzodik, de nemcsak akkor. Nem csak-akkor feltételii és sziikségszer( veleja-
roju egyiittjaras: v(?F) o m(! V). Ennek a példanak a feldolgozasat kezdjiik a szerkezet-
feltarassal. Néhany k-ra végzodo fonév, kozottiik egy-két nem tobbes szamu k végih (ke-
rék) a tablan vagy vetitve. Ezek koz0s elemzésével tarjuk fel a megforditassal nyerhetd
kétféle szerkezetet.

Szerkezetfeltaras

Komplexitas-vizsgalat. Az dsszefiggés elemi, komplexitas-vizsgalatra nincsen sziikség.

Az dsszetevok és kapcesolataik tisztazasa. Feltétel: k-ra végz6do fonév. Velejaro: a £6-
név nagy valosziniiséggel tobbes szamu. A megforditas eredményeként a feltétel: tobbes
szamu magyar fénév, a velejaro: biztosan k-ra végzodo magyar fonév.

rrrrr
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ras.
Szabalymegismerés

Ismeretfeltaras és absztrakciovaltas. Célismeretek (a sziikséges sajatsagok): a fonév
egyes ¢s tobbes szama, a tobbes szam jele: k, a k-ra végz6dd egyes szamu fonevek. Az
eldismeretek elsd rétege a fonév mint az Osszefiiggés targya, valamint a célismereteket
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értelmez0 ismeretek. Az eldismeretek masodik rétege verbalis szinten meglehetésen ne-
hézkes, ezért az altalanos iskolaban absztrakciovaltis lehet célravezetd: A fénév szoka-
sos jellemzése felidézhetd, de az észleleti szint feltétleniil sziikséges: kiilonbdzo szofajok
példai, amelyek koziil a fonevek kivalasztandok. A célismeretek eldismeretei is példak-
kal idézendok fel.

Atfogalmazds. Ha a fonév tobbes szamu, akkor a fonév k-ra végzédik. Ez a szokésos
fogalmazas nem mondja meg, hogy a fénév nemcsak akkor végzddhet k-ra, ha tobbes
szamu. Ezért a megértés érdekében ki kell egésziteni: ..., de nem csak akkor. A tobbes
szamu fénév k-ra végzédik. Tovabbi valtozatok az 1. és 2. példa szerint.

Szabalymodositas tagadassal. A tobbes szamu fénév nem végzodik k-ra (érvényte-
len). A nem tobbes szamu fonév k-ra végzddik (esetenként érvényes). A nem tobbes
szamu fonév nem végzodik k-ra (esetenként érvényes). Megforditasok: Nem végzodik k-
ra a tobbes szamu fonév (érvénytelen). A k-ra végz6do fonév nem tobbes szamu (eseten-
kent érvényes). Nem végzodik k-ra a nem tobbes szamu fonév (esetenként érvényes).

Megforditas. A megforditds e példa esetében szerkezetileg masfajta Gsszefliggést
eredményez. Az ilyen Gsszefliggéseket valamennyi megértést szolgald feladat soran
megforditasaikkal célszer(i feldolgozni, amint a fentiek mutatjak.

Osszefliggés-megismerés

Osszefiiggés-megfigyelés. A szerkezetfeltards példak alapjan tortént, ami indirekt
megfigyeléssel valosult meg. Bonyolult dsszefiiggések esetén hasznos gyakorlas lehet az
indirekt megfigyelés utan is elvégezni a direkt megfigyelést.

Realitasvizsgalat. Az 6sszefliggés targyai a fonevek, sajatsagai az egyes és tobbes
szam, a tobbes szam k jele. Ezek realitasok. Az 0sszefiiggés realis.

Esetleiras, szabalyfogalmazads. Ez a feladat az eddigiek soran szamos valtozatban
megoldott.

Szabalyalkalmazas

Megismerd alkalmazas. Mire végzodik a szék sz tobbes szamban? A szék szo tob-
bes szama székek lesz, vagyis a k végli egyes szamhoz egy ijabb k fog kapcsolddni (jos-
las). Mi a magyarazata annak, ha egy fonév k-ra végz6dik? Az esetek tobbségében azért
végzddnek a fonevek k-ra, mert tobbes szamuak, de vannak olyan egyes szamu fénevek,
amelyek eleve k végiick (magyarazat).

Cselekvé alkalmazas. Példaul: Alakitsatok tobbes szamiva a kovetkezd foneveket
(15-20 egyes szamu ragos ¢s rag nélkiili fonév, valamint néhany k végl egyes szamu f6-
név.) Irjatok at egyes szamiava a kovetkezd tobbes szamu féneveket (a példaanyag az
el6z6 feladathoz hasonld mennyiségii és valtozatossagu). Huzzatok ala a kovetkezo £6-
nevek koziil a tobbes szamuakat (25-30 f6név).
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Negyedik példa

Olvadasnak nevezziik az atmenetet szilard halmazallapotbol folyadék halmazallapot-
ba. A halmazallapot-valtozas (/) mindannyiszor olvadas (!V'), valahanyszor a szilard
anyag folyékonnya valik (/). Csak-akkor feltételli és sziikségszerii velejaroju dsszeflig-
gés: v(!ARUOFR) o m(1V'). Minden definicio csak-akkor feltételii egyiittjaro dsszefiiggés. A
(példaul, ha vannak kivételek). A definiciokat célszeriibb lehet a halmazelmélet jelrend-
szerével vagy mas eszkdzokkel formalizalni. Most azonban azt térekszem megmutatni,
hogy a definiciok is szabalyok, amelyek egyiittjaro osszefliggéseket irnak le. Kezdjiik a
feldolgozast a szabalyismerettel.

Szabalymegismerés

Ismeretfeltaras és absztrakciovaltas. Célismeret: olvadas. Az eléismeretek elsé réte-
ge: halmazallapot-valtozas, szilard anyag, folyékony anyag, folyékonnya valas. Az el6-
ismeretek masodik rétege: Ennek az 6t fogalomnak az ismeretét verbalisan felidézziik.
Az eldismeretek harmadik rétege absztrakciovaltas: kiilonbozo szilard testeket, folyadé-
kokat vizsgaltatunk meg, példakkal felidézziik a halmazallapot-valtozasokat, kozottiik
néhany szilard test olvadasat demonstraljuk.

Atfogalmazds. Példaul: Vannak olyan szilérd testek, amelyek hg hataséara folyékony-
nya valnak, ezt a folyamatot nevezziik olvadasnak. Az olvadas olyan halmazallapot-val-
tozas, amikor a szilard test folyékonnya valik. Az olvadas atmenet szilard halmazallapot-
bol folyékony halmazallapotba. Ha a szilard anyag folyékonnya valik, azt olvadasnak
nevezziik.

Szabalymédositas tagadassal. Olvadasnak nevezziik az atmenetet szilard halmazalla-
potbol folyadék halmazallapotba. Ha a szilard anyag nem valik folyékonnya, azt olva-
dasnak nevezziik (érvénytelen). Ha a szilard anyag folyékonnya valik, azt nem olvadas-
nak nevezziik (érvénytelen). Ha a szilard anyag nem folyékonnya valik (elég, szublimal),
azt nem olvadasnak nevezziik (érvényes).

Megforditas. A szilard anyag folyékonnya valo halmazallapot-valtozasat olvadasnak
nevezzilk. Az olvadas olyan halmazallapot-valtozas, amikor a szilard anyag folyékonnya
valik. (Mint korabban olvashatd, a csak-akkor feltételii sziikségszerli Osszefiiggések
megfordithatok, és az dsszefliggés fajtaja valtozatlan marad.)

Szerkezetfeltaras

Komplexitas-vizsgalat. A feltétel kételemii: a nemfogalom (halmazallapot-valtozas)
¢és egy jegy (a szilard test megolvadasa) és-sel kapcsolt viszonya. A velejard egyelemdl.
Ez az 6sszefliggés egyszertl.

Az Osszetevik és kapcsolataik tisztazasa. A feltétel csak-akkor tipust, a velejard
sziikségszer(, a feltétel és a velejard viszonya: egyiittjaras.

Az osszefiiggésfajta megallapitasa. Ez az Osszefiiggés csak-akkor feltétell és sziik-
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ségszerl velejardju egyiittjaras.
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Osszefliggés-megismerés

Osszefiiggés-megfigyelés. A fenti példék alapjan az dsszefiiggés targyat képezé dol-
gok €s sajatsagaik tudatositasa. Dolgok: szilard test (anyag), folyadék; sajatsagok: hal-
mazallapot-valtozas, olvadas (folyékonnya valas). (Ez az 6sszefliggés definicid, ezért az
nem kérdés, hogy minek a hatasara kovetkezik be az olvadas.)

Realitasvizsgalat. Mind a dolgok, mind a sajatsagok realisak.

Esetleiras, szabalyfogalmazas. Ez mar megtortént.

Szabalyalkalmazas

Megismerd alkalmazas. Valahanyszor a halmazallapot-valtozas szilard test folyé-
konnya valasa, a halmazallapot-valtozas mindannyiszor olvadas (leiro mod). Hogyan le-
het megallapitani, hogy a halmazallapot-valtozas olvadas? Ha a halmazallapot-valtozas
szilard test folyékonnya valasa, akkor tudhatjuk, hogy olvadasrél van szo, akkor olva-
dasnak mindsithetd (joslo mod). Mi a feltétele annak, hogy egy halmazallapot-valtozast
olvadasnak mindsitsiink? Az olvadassa mindsitésnek az a feltétele, hogy a halmazalla-
pot-valtozas szilard test folyékonnya valasa legyen (magyardzo mod).

Cselekvé alkalmazas. Kiilonb6zé halmazallapot-valtozasokrol el kell donteni, hogy
koziiliik melyek mindsithetdk olvadasnak, melyek sorolhatok az olvadasfogalom ala (az
olvadas halmazaba). Definiciok esetén a cselekvd alkalmazas: azonositas, halmazba so-

rolas.
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ABSTRACT

JOZSEF NAGY: THE COMPREHENSION OF RELATIONS

The concept of causal determinism has been undermined in the course of the 20" century. Recent
views treat causality as a special case of co-occurrence and necessity (i.e. a consequence which
will invariably occur) as a special case of probability. The present paper reports an enterprise with
a double aim. (1) To provide a tool for theoretical clarification, a system for the description and
classification of relationships is presented. (2) To provide empirical grounding for educational
work helping the development of comprehending relations, findings from a large scale survey are
discussed. A relation is defined as the relationship of condition F and co-occurring phenomenon
V, where every time condition F is present, co-occurring phenomenon V will be probably present.
In the traditional terminology, the condition is either necessary and sufficient, or necessary but
insufficient. The presence of the co-occurring phenomenon is either certain or probable. The
relationship between the condition and the co-occurring phenomenon is either co-occurrence or
causality. When it is causality, the condition is a reason and the co-occurring phenomenon is its
consequence. Co-occurrences are commutative; causal relations are not. Because the condition,
the consequence and the relationship connecting them alike can be one of two alternatives, 2°=8
relation types are possible. First these basic relations are introduced; then simple and complex
relations are characterised; and finally real, potential and fictitious relations are distinguished.
Issues in the comprehension of relations are discussed drawing on recent findings in psychology
and especially the PDP model. The hereditary foundations of relation comprehension (relation
perception) are identified and a model is drawn to characterise their development into explicit
perceptual and concept-level relation comprehension, i.e. relation discovery (rule induction), rule
formulation and the comprehension of relations discovered by earlier generations. The
developmental model is constructed on the basis of the findings of empirical research on the
cognitive ability of comprehending relations. A diagnostic instrument was developed by the
author for the assessment of this ability and administered to a nationally representative sample of
approximately 20,000 8-16-year-olds. The results are discussed in terms of their relevance and
potential for facilitating the developmental processes revealed.
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NEMZETKOZI TUDOMANYFEJLODESI ES RECEPCIOS
TENDENCIAK A SZAZAD ELSO HAZAI PEDAGOGIAI
LEXIKONJAIBA

Németh Andras

Eérvos Lorand Tudomanyegyetem, Tanarképzo Foiskolai Kar

Az elmult évszazadokban kibontakoz6 eurdpai tudomanyos igényii lexikon- €s enciklo-
pédiairodalom alapveto jellemzéje, egyrészt a tomor megfogalmazasra, masrészt az ob-
jektivitasra — tehat nem a szerzok, illetve szerkesztok egyéni felfogasanak kifejtésére, ha-
nem az adott szaktudomany vitan feliil all6, altalanosan elfogadott eredményeinek 6sz-
szegzésére, annak targyilagos, és lehetd legteljesebb korti bemutatasara irdnyuld — torek-
vés. Ebb6l adodoan a nemzeti szaklexikonok a tudomanyos vitak soran kikristalyosodott
fobb iranyzatokat, tudomanyos vélekedéseket objektiv moédon bemutatd, kiérlelt dsszeg-
zéseknek tekintheték. JOI dokumentaljak az egyes orszagok adott tudomanyteriileten fel-
halmozott, a korszak jellemz6 nemzeti és nemzetkdzi tudomanyfejlodési sajatossagait
tikroz6 tuddsanyaganak szinvonaldt. Az egyes nemzeti szaklexikonok tényanyaga tehat
minden mas szaktudomanyos munkanal koncentraltabban tiikr6zi az adott szaktudomany
korabeli fejlettségét, annak reflexios illetve recepcids szintjét; vagyis a nemzetkozi tu-
doskozosség altal kialakitott, az adott korszakra jellemzé tudomanyos kommunikacid
alapvetd szabalyaihoz, paradigmaihoz (a tudomany targyara, modszereire, a megkdzeli-
tés és értelmezés kdozmegegyezésen alapuld kozos formara iranyuld rendezdelveihez) fii-
z6d6 kapcsolatat.

A fenti szempontok alapjan a tovabbiakban a szazad elsd felében sziiletett két hazai
pedagdgiai lexikon, illetve enciklopédia vazlatos attekintésére és elemzésére tesziink ki-
sérletet. Az egyes munkékban megjelend neveléstudomany-kép néhany jellemzdje alap-
jan felvazoljuk a diszciplina egyes hazai miiveldi, illetve a korabeli magyar neveléstu-
manyos kommunikacié f6bb tendenciait. Ezzel dsszefiiggésben elsdsorban arra keresiink
valaszt, hogy melyek az egyes lexikonokban megfigyelhetd tudomanyos reflexio, illetve
a kiilonboz6 nemzetkdzi szinten elfogadott iranyzatok hazai recepcidjanak fobb jellem-
z061. Milyen mértékben koveti a korabeli neveléstudomany a nemzetk6zi tudomanyfejlo-
dés fobb tendencidit, fogja be annak teljes spektrumat, illetve annak mely iranyzataihoz
kotodik szorosabb szalakon.

L\ tanulmany témaja kapcsolodik a T 29816 sz. OTKA valamint a 0636/1999. sz. FKFP kutatashoz.
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A pedagdgiai lexikon- és enciklopédiairodalom fejlédéstorténeti vazlata

Az egyes szaktudomanyoknak a XIX. szazad soran meginduld egyre erdteljesebb dif-
ferencialodasa nyoman hamarosan Europa-szerte megjelentek az egyes szaktudomanyok
tényanyagat 0sszegz0 szaklexikonok. A pedagogia tudomanyfejlédésének korai szaka-
szaban, a mult szazad kdzepén kiadasra keriiltek az — 0j diszciplina kiilonb6zd vizsgalati-
és tevékenységkoreinek kijelolésére, fogalmainak rendszerezésére, jeles személyiségei,
eseményei tomor betiirendes szdcikkek keretében torténd bemutatasara torekvé — elsd
kiilfoldi pedagogiai enciklopédidk is.~ Az 0j tudomanyos diszciplina reflexios szintjének
emelkedését jol érzékeltetik a szazad utolsd évtizedeiben megsziiletd Osszegzd jellegi,
mind a mai napig modellértékii nagy formatumu pedagogiai enciklopédiak, a francia
Dictionaire de pedagogie et d’instrucion primaire (Buisson, 1878—1887) tovabba a sza-
zad utolsé évtizedében cimii munkaja, tovabba a szazad utolsé évtizedében a herbar-
tianizmus kiemelkedd képviseldje, Wilhelm Rein éltal szerkesztett hét kotetes német
nyelvii munka, az Enzyklopéddisches Handbuch der Padagogik (Rein, 1895-1899). A né-
met neveléstudomany egyre intenzivebb fejlodését a kovetkezo évtizedekben kiadott to-
vabbi jelentds alkotasok is érzékeltetik, mint példaul az o6t kdotetes Lexikon der
Péadagogik (Roloff, 1913—1917) vagy a négykotetes Padagogisches Lexikon (Schwartz,
1928-1930), tovabba a Lexikon der Pddagogik der Gegenwart (Spieler, 1930-1952), il-
letve a Pddagogisches Worterbuch (Hehlmann, 1931), melyek a harmincas évek kdzepén
kiadott két kotetes Magyar Pedagogiai Lexikon (Kemény, 1933—-1935) szemléletmodjara
is jelentds hatast gyakoroltak. A lexikonirodalom fejlédésével kapcsolatban emlitést kell
tenniink az angolszasz lexikonirodalom néhany vilagszerte elterjedt népszerii alkotasarol
is. A szazad els6 évtizedének végén New Yorkban keriilt kiadasra a Columbia Egyetem
jeles neveléstorténész tanara altal szerkesztett Cydopeadia of Education (Monroe, 1911—
1913), amelyben jelentds szerepet vallalt a kiemelkedd pragmatista neveléstudos John
Dewey is. A szazad huszas éveinek széles korben hasznalt tovabbi szinvonala angol
nyelvii kiadvanya a négy kotetes Encyclopaedia and Dictionary of Education (Watson,
1921) cimii kézikonyv (1asd részletesen Zibolen, 1962).

A huszadik szazad els6 évtizedeiben megjelend nagyobb formatumu hazai pedagdgiai
enciklopédia el6futaranak egyrészt az elsé magyar pedagogiai lexikonkisérletet Molnar
Aladar félbemaradt munkajat, az 1873-ban Pesten kiadott Néptanitok ismerettara (Mol-
nar, 1873) els6 kotetét-, tovabba Verédy Karoly (1883) kisebb fiizetek formajaban meg-
jelentett Peadagogiai Enciklopédia kiilonos tekintettel a népoktatas allapotara (Verédy,
1883) cimil alkotasait tekinthetjiik. Ezekre a hazai el6zményekre alapozodik a szézad el-
s6 tudomanyos igényii hazai lexikona, a gyakorlatias szemléletli, Az elemi népoktatas en-
ciklopédiaja (Kdrosi és Szabo, 1911-1915). A hazai pedagdgia mind a mai napig egyik
legjelentdsebb tudomanyos teljesitménye a harmincas években kiadott két kdtetes Ma-

Az elsé pedagogiai lexikon 1836-ban Parizsban, francia nyelven keriilt kiadasra; Morand: Dictionnaire
général, usuel et classique d’éducation, d’instruction et d’enseignement cimii munkdja, majd néhany év
mulva ezt kovette az elsd német szaklexikon Hergang: Pddagogische Realenziklopadie 1843-1847, majd
néhany évtizedes késéssel az Egyesiilt Allamokban a Cyclopaedia of Education (New York, 1876, 1883) és
Londonban Fletcher: Sonnenschein’s Cyclopaedia of Education (1888, 1889, 1903) jelentek meg az els6
angol nyelvi kiadvanyok.
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gyar Pedagogiai Lexikon, amely jol reprezentélja a korabeli hazai neveléstudomanynak a
hazai és nemzetkdzi tudomanyossagban elfoglalt helyét és szinvonalat. A tovabbiakban
ezen — huszadik szazad els6 felében megjelend — két hazai pedagdgiai lexikonban meg-
jelend tudomanykép, illetve tudomanyrecepcid sajatos elemeinek elemzésére tesziink ki-
sérletet — az eurdpai pedagogia tudomanyfejlédése, illetve annak fébb tendenciai tiikré-
ben.

A neveléstudomany fejlédésének néhany nemzetkozi tendencidja a szazad elsé
évtizedeiben

A neveléstorténet és a pedagogiai gondolkodas torténetének gazdag hagyomanyaival
szemben az eurdpai neveléstudomany torténete joval rovidebb elézményekre nyulik visz-
sza. Az 6nallé neveléstudomany megteremtésére iranyulod, a XIX. szazad elsd évtizedei-
ben jelentkezd els6 probalkozasok mind elméleti, mind tarsadalmi vonatkozésaikban szo-
ros kapcsolatban allnak a filozofiaval és a teologiaval, illetve a pedagogus szakmai pro-
fesszid korabeli szintjével és az abbdl fakado igényekkel. A kozelmult eurdpai (elsésor-
ban német €s francia) neveléstudomany-torténeti 6sszehasonlitod kutatasai azt bizonyitjak,
hogy a diszciplina eurdpai fejlodésében két sajatos nemzeti tradicidkra is alapozodo ten-
dencia érvényesiil; az egyik a tudomanyfejlédés angolszasz, illetve francia a masik pedig
annak német tipusaval Osszefliggd altalanos sajatossagok részeként jellemezhet6. Ennek
— az eurdpai tudomanyfejlédés tagabb kontextusaiban is kimutathatdo — két modellnek a
kiilonbségei jol érzékelheték példaul a német ugynevezett tudomanyos pedagogia
(wissenschaftliche Pddagogik) és a francia nevelés tudomanyai (sciences de 1’education)
elnevezéshi diszciplina egymastol alapvetden eltéré szemléletmodjaban. Az elsd esetben
az 6nallé tudomannya valas igénye a filozofiai-hermenautikai hagyomanyok felvallalasa-
val és ezzel parhuzamosan teljeskorti, 6nallo elméleti rendszerépitésre iranyulo torekvés-
sel parosul, a masodik modell jellemzdje az erételjes tarsadalomtudomanyos-szocioldgiai
megalapozottsag, a sokféle tudomanyos megkozelitést Osszedtvozé multidiszplinalis
szemléletmod, illetve az empirikus kutatasi modszerekre €piild, gyakorlatias, technologi-
ai jellegli megkozelités el6térbe helyezése (Schriewer és Keiner, 1993).

A magyar neveléstudomany fejlédésére az ismert nemzetkézi kolesonhatasok folytan
legnagyobb hatasi német tudomanyos pedagogia fejlodését elemzé elmélettorténeti vizs-
galatok egybehangzé értékelése szerint annak megalapozasaban Herbart és Schleier-
macher szerepe a legszamottevébb. A két gondolkodo tekinthetdé a német tudomanyos
pedagogia filozofiai-hermeneutikai hagyomanyokra alapozo, onallé elméleti rendszerépi-
tésre torekvd nagyhatasi iranyzata megalapozdjanak. Felfogasukban kozos az idealista
alapokra; a kanti transzcendentalis etikara és torténelemfilozofiara alapoz6do rendszeral-
kotasi, tovabba a pedagdgia tudomanyos arculatanak a nevelés jelenségeire alapozodd
sajatos elmélet-gyakorlat modell segitségével torténd kialakitasara iranyulod torekvés.
Herbart ennek megvalositasa érdekében tudomanyrendszerében a pedagogiat az etika és
a pszichologia kozé helyezte el, Schleiermacher pedig a legfébb jorol szolo tanra ala-
pozva fejtette ki elméleti koncepcidjat. A szazad masodik felében elsésorban Herbart
pedagogidja valik egyeduralkodova és még a szazadforduld tijan is jelentds befolyast
gyakorolt a pedagdgia tudomanyos arculatanak alakuldsara. Sikere elsdsorban annak ko-
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szonhetd, hogy a pedagogiat — a nevelés céljaira és modjaira vonatkozo nézetek reflek-
talatlan 0sszegzését jelentd hagyomanyos neveléstanokon tillépve — olyan rendszerezett,
egyetlen vezérgondolatbdl, a nevelési célbol levezethetd tudomanyos diszciplinava tette,
amelynek minden egyes eleme koherens médon kapcsolodik egymashoz (Oelkers, 1989.
75-78. 0.).

Mindennek hatterében egyrészt az eurdpai tudomanyfejlédés sajatos differencialoda-
si, masrészt a modern europai kozoktatasi rendszerek kialakulasanak nagyjabol a XIX.
szazad végéig tartd eurdpai folyamatai allnak, amelyek altalanos tendencidi a modern
magyar kdzoktatasi rendszer kialakulas kapcsan is megfigyelhetok. Ennek fébb jellemzoi
az alabbiakban &sszegezhetok: A kozoktatasi rendszer alap, illetve kozépszintje tovabbra
is inkabb egymas mellett, illetve egymassal parhuzamosan, mint egymasra épiilve alakul
ki és fejlédik. Mindkét rendszer sajatos tanitasi-tanulasi formakat alakit ki, eltéré nevelé-
si-oktatasi célokat fogalmaz meg. Kiilonbozik egymastol tovabba a két rendszer intéz-
ményiranyitasi és feliigyeleti rendszere, tovabba az egyhazak azokban vald részesedésé-
nek aranya. A kozoktatds e kettds intézményrendszerében az nevel6- és oktatomunkat
egymastol elkiilonitett szervezeti keretek kozott képzett szakemberek (tanitok és tanarok)
végzik. Ebbol adoédoan ezek az intézményrendszerek kiilonboznek egymastol az altaluk
nyujtott tovabbtanulasi jogosultsagokban, és tanuldik tarsadalmi Osszetételében is. A
mindenki szdmara kotelez6 tomegiskola — altalaban hat éves tanidejii népiskola — amely
elsGsorban az alapveté kultura technikak (iras, olvasas, szamolds) megtanitidsira és a
nemzeti érziilet fejlesztésére (vallas, torténelem) koncentral, — befejezése nem biztosit
széleskorii tovabbtanulasi lehetoségeket. A polgari rétegek felsobb iskolai, amelyek egy-
egy korosztaly mintegy 5—10%-a szamara biztositjak a tovabbtanulasi lehetéségeket, pri-
vilegizalt intézmények, amelyek tovabborokitik a ,,mivelddés és tulajdon” egybekap-
csolasabol szarmazo eléjogokat. Legtobb orszagban a kozépiskolai végzettség egyben az
egy évig tartd onkéntes katonai szolgalatra sz016 jogosultsagot is biztositja (ami joval r6-
videbb a rendes sorkatonai szolgalatnal). Az érettségi szabad utat biztosit a felsGoktatas-
ba, és ezaltal a magasabban kvalifikalt értelmiségi elit tagjai kozé torténd bejutashoz. Az
iskolan beliili nemek szerinti hatranyok illetve kiilonbségek szintén széles korben jelle-
mezték az eurdpai kdzoktatasi rendszereket. A nék szamara legtobb orszagban csak a
szazadfordulo tajan valtak nyitotta a kozépiskoldk és a felsGoktatasi intézmények
(Tenorth, 1995. 432-433. 0; 1992. 135-154. 0.).

A modern kodzoktatasi rendszerek megsziiletésével parhuzamosan a pedagdgus mes-
terségre, mint 6nallo foglalkozasra torténd felkészités Europaban — igy hazankban is — el-
s6ként a népoktatdsban tevékenykedd pedagdgusok képzése terén intézményesiilt. Az
1860-as évektdl kezdédéen a nyugat-eurdpai orszagokban megjelentek az 6nallé 3—6
éves tanitoképz6 szakiskolak, amelyekbe a népiskola felsé osztalyainak, vagy a kdzépis-
kola alsobb osztalyainak elvégzése utan lehetett jelentkezni (Francia-, illetve Olaszor-
szagban 4 kozépiskolai év utan 3 év, a német allamokban 7-8 népiskolai év, vagy 4 ko-
zépiskola utan 6 év, Angliaban 6 elemi, betoltott 16. év, segédtanitoéi gyakorlat utan 3
év). A XIX. szazad végére a legtobb orszagban a képzés intézményesiilése befejez6dott,
és a szazad elsé felében Eurdpa szinte minden orszagaban sajatos pedagogusi szakma-
ként megjelenik a népiskolai, illetve alapiskolai tanari (nalunk tanit6i) professzio, amely-
re a felkészités specialis szakiskoldkban (Ecole Normale, Seminar, tanitoképzd intézet)
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tortént. A kozépszintli —, valamint a kozépiskolai (gimnaziumi) szaktanarképzés intézmé-
nyesiilése, és ennek nyoman a tanari professziora torténd felkészités tartalmainak meg-
jelenése Europa-szerte joval lassabban és késébben kovetkezett be. Ennek oka, egyrészt
a kozépiskolak alacsonyabb szamaval magyarazhatd, masrészt az europai egyetem-ko-
zépfoku oktatds szorosabb kapcsolatabol adéddan az egyes tudomanyteriileteken tevé-
kenyked¢6 tudosjeldltek ,targyaikat” egyetemi végzettségiik megszerzése utan minden kii-
16n6sebb pedagogiai eloképzettség nélkiil oktathattak a kozépiskolakban. A kozépszintii-
és kozépiskolai (gimnaziumi) tanarok pedagodgiai, a tanari professzid sajatos feladatira
torténd rendszeres felkészitése, illetve a tanari képesitésnek ehhez az eldfeltételhez kap-
csolasa legtobb orszagban szazadunk elsé harmadaban valt altalanossa.

Elsésorban tehat az egyre inkabb tomegesiild és differencialodd modern eurdpai koz-
oktatasi rendszerek pedagogiai igényeinek kielégitésére szolgalt a mult szazad hatvanas
éveitdl Németorszagbol kiindulo, késébb vilagszerte elterjedd, Herbart kovetoi altal ki-
dolgozott tigynevezett herbartianus pedagdgia. Ennek legnagyobb hatast, Ziller és Rein
vezette csoportja tett sikeres kisérletet arra, hogy a mester altal kidolgozott tudomanyos
pedagogiai rendszert annak Onértelmezésére és a nevelés altalanos kérdéseire iranyuld
reflexion tallépve, az iskola 01j intézményi gyakorlataval és a korszerli pedagdgusképzés
megteremtésére iranyulo igényekkel 6sszhangban fejlessze tovabb. A herbartianus felfo-
gas képvisel6i tehat az iskolai gyakorlattal szoros kapcsolatban allé tudomanyos diszcip-
lina kialakitasara vallalkoznak, ami a népiskolai tanitok ebben az idében megerds6dé
szakmai professziojaval kapcsolatos igényekkel 6sszefliggésben értelmezhet6 a maga tel-
jességében. Zillernek a pedagdgia pedagdgusképzést és az iskolarendszer megujitasat
elésegitd gyakorlati tudomannya fejlesztése tovabb folytatoddik majd a herbartianus peda-
gogia fejlodésének — tanitvanya, Wilhelm Rein nevéhez kapcsolodd — masodik, a szazad
elsé évtizedeinek végéig tartd sikerekben és kudarcokban egyarant gazdag szakaszaban.
Rein 1886-t61 allt a Jéndban kialakitott pedagdgiai kdzpont élén allt, amit egészen a sza-
zad masodik évtizedéig a megujitott herbartianus neveléstudomany legjelentdsebb eurod-
pai centrumaként és miihelyeként tartottak szamon. Elméleti és gyakorlati munkassaga-
nak legjellegzetesebb vonasa, hogy a herbarti normativ pedagogia alapvetd elemeinek
kovetkezetes megdrzése mellett széles teret nyitott a szazadforduld utan kibontakozd 1)
pedagdgia-pszicholdgiai térekvéseinek (gyermektanulmany, kisérleti pedagogia, reform-
pedagdgia, szocialpedagogia) is (Reble, 1992. 263-264. 0.).

Ennek koszonhetden a XIX. szazad végére — a filozofiatol és a teoldgiatdl is egyre
jobban elkiiloniild, és egyre inkabb sajatos tudomanyos arculatot kialakitdo pedagogia —
jelentds 1épéseket tett az 6nalldé tudomannya valas Utjan; megvaltoztak és boviiltek targy-
korei, modszerei, emelkedett reflexids szinvonala. Ez egyrészt a szazad utolso évtizedei-
ben kibontakozd 0j tarsadalomtudomanyokhoz, elsésorban a pszicholdgia és a szociolo-
gia kutatasaihoz és elméleteihez valo kozeledéssel fiigg Ossze, masrészt a Herbart altal
kijelolt alapok megdrzését (a pedagogianak célokat meghatarozo etikara és a cél megva-
16sitasahoz eszkdzoket és megoldasi iranyokat jelentd pszichologiara torténd alapozasa)
jelentette. A XX. szazad elején két irdnyban fejlodik tovabb: a nevelés feladatjellegét és
kivanatosnak tartott jovObeni alakulasat hangsulyoz6 normativ, tovabba az adott tarsa-
dalmi tapasztalatként 1étez6 valdsag tényeit vizsgald experimentalis, leird, illetve tarsa-
dalmi pedagdgiaként.
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Ezek a tendenciak jol érzékelhetdk a szazadfordulo tajan jelentkezd azon torekvések
szinrelépésében, amelyek a pedagdgia uj modelljét a pozitivizmus szemléletmodjara ala-
pozva, a kisérleti pszichologia mintajara, a természettudomanyos paradigma belsd logi-
kaja szerint felépitett tudomanyos szemléletmod — experimentalis Giton, induktiv modsze-
rek segitségével kibontakozo tudomanyos megismerés — segitségével kivantak megterem-
teni. Ezen iranyzatok képviseldinek munkassaga nyoman, a korabbi spekulativnak tekin-
tett neveléselméleti koncepciok (elsésorban a herbartianizmus) ellen fellépve bontakozott
ki a szazadfordulo tajan a gyermektanulmany kiilonb6z6 iranyzatait 6sszefogo (child
study, Kinderforschung, pedologia), a gyakorlati pedagégusok és elméleti szakemberek
pedagogiai-pszichologia reformmozgalma. Az 1) mddszerek (megfigyelések, mérések,
tesztek) segitségével a gyermeki 16t sajatos torvényeinek minél teljesebb feltarasara to-
rekedett, hogy segitségével egyrészt megujitsak a nevelés gyakorlatat, masrészt elosegit-
sék pedagogia természettudomanyokhoz hasonld, kisérleti jellegli tudomannya valasat.
Ezen tudomanyos igyekezet legjellegzetesebb megnyilvanulasa az 6nmagat pozitiv, azaz
érték semleges tudomanyként definialé kisérleti pedagogia, melynek képviseldi (pl.: Lay,
Meumann, Schuyten, Binet és Claparéde) nem csupan a gyermektanulmany torekvéseivel
alltak szoros kapcsolatban, hanem az ezzel egy id6ben, parhuzamosan kibontakoz6 masik
nemzetkdzi mozgalommal, a reformpedagogiaval is. Korabeli — a mozgalom elsé fejlodé-
si szakaszahoz kapcsolddd — reprezentansai (Montessori, Decroly és Lietz) elsdsorban a
pedagdgusok kreativ, innovacios alkoté munkajara alapozva torekedtek a megvaltozott
tarsadalmi viszonyoknak megfeleld, a gyermeki fejlodés szamara optimalis feltételeket
biztosito, ,,gyermekkdzpont” iskolakoncepciok kialakitasara. (Ezek részletes elemzését
lasd Németh és Skiera, 1999) A kisérleti pedagogia fejlodésének elsd szakaszaban olyan
kutatasi modszereket és elméleti koncepcidkat alakit ki, illetve fejleszt tovabb (pl. pszic-
hologiai teszt, antropometria, eugenetika, pszichofiziologia, statisztika stb.), amelyek
mindegyike szorosabb-lazabb szalakon a darwinizmushoz kapcsolddott. A nevelés-ok-
tatas kérdéseire iranyuld experimentalis kutatasok szazadforduld utani kibontakozasa és
egyre erbteljesebb intézményesiilése, nem csupan szamos laboratorium, intézet, és egye-
siilet alapitasat eredményezte, hanem megteremtette az 0j tudomanyos szemléletmod
elosegitd konferencidk szervezését is. Hatasara a szazad elsd évtizedének végére mar a
Fold északi felének szinte minden orszagaban — Amerikatol Oroszorszagig, s6t Japanig
bezarolag — 1étrejonnek nemzeti szervezeteik is (Depaepe, 1993. 397-398. 0.).

Az eurdpai neveléstudomany fejlodésére jelentds hatast gyakorolt tovabba az ebben
az iddszakban kibontakozd, szintén a pozitivizmusban gydkeredz6 0j tudomanyos disz-
ciplinava valo szociologia, melynek 6nalléo tudomannya valasa szorosan 6sszefiigg az ;-
kori tudomanyfejlédés paradigmavaltasaval. A szociologia tudomanyos szemléletmodja-
nak megalapozoi (pl.: Comte, Marx, Spencer) arra torekedtek, hogy az dsszes korabbi
tudomanyt — a természet- és tarsadalomtudomanyokat egyarant — egy 0j tudomanyos mo-
dellre alapoz6do6 nagy tudomanyos rendszerben 0sszegezzék (Korte, 1995. 59. o.). Ennek
a pedagdgiara gyakorolt hatasa attételesen nyomon kovethet6 a korabban felvazolt, a po-
zitivizmusban gyokeredz6 pedagdgiai-pszichologiai mozgalmakban és tudomanyos to-
rekvésekben. A szociologiai szemléletmod azonban elsésorban Durkheim (1902-t61 a
Sorbonne pedagdgia és szocioldgia tanara, majd 1906-t61 professzora), illetve az ameri-
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kai pragmatista filozofus John Dewey munkassaganak hatasara a nevelés tarsadalmi meg-
alapozottsagat hangsulyozo szocidlpedagogia megjelenésével a szazad elsé évtizedétol
kezdddden egyre erdteljesebb kdzvetlen hatast is gyakorol a pedagodgiai gondolkodas
alakulasara. Durkheim munkaiban széles tapasztalati bazisra alapozva bizonyitja, hogy az
emberi magatartasformakat minden mas hatasnal erdsebb kollektiv tarsadalmi erdk és
lelkiallapotok szabalyozzak, amelyek allandéan fennallnak és minden mas hatasnal er6-
sebbek. Az emberre hatd tdrsadalmi jelenségek alapvetd mechanizmusainak feltardsa
soran ramutatott arra is, miként lehetséges ezeket a torvényszeriiségeket az ember nevelé-
senek, szellemi felszabaditasanak szolgalataba allitani. Ezzel 6sszefiiggésben a nevelés
jelenségeinek vizsgalata soran a szocializacio (socialisation méthodique) fogalmat beve-
zetve hangsulyozta, hogy a nevelés lényege csak ugy valik érthetévé, ha tekintetbe vesz-
sziik annak kozdsségi jellemzdit, fliggdségét az adott térben és idében 1étezd tarsadalom-
tol. Munkassagaval Iényeges 1) szemléletmddot adott a pedagogia elméleti rendszerének
kialakitasahoz, ami szamos késébbi elméleti torekvés és gyakorlati tapasztalat forrasava
valt, tovabba jelentds mértékben hozzajarult az 0j pedagdgiai résztudomany, a nevelés-
szociologia alapjainak megteremtéséhez is.

erer

professzidjanak gyakorlati és tudomanyos megalapozasara

Az, hogy az elsé jelentds magyar pedagogiai enciklopédia a néptanitok szamara ké-
sziilt, jol tikrozi a kozoktatasi rendszerek és a tanitdi professzid altalanos eurdpai fejlo-
dési tendencidinak hazai érvényesiilését. Ez a folyamat szorosan kapcsolodik Edtvas Jo-
zsef nevével fémjelezhetd, a magyar népoktatas térténetében is korszakos fordulatot je-
lent6 modernizaciojahoz. Az altala megalapozott, a tanszabadsag és a tanitas szabadsaga
liberalis elveire épiilé és a tankdtelezettség elvével ellenpontozott polgari népoktatasi
rendszer nem csupan szervezetében €s mitkodési tartalmaiban, hanem funkcioban is eltért
a korabbi népoktatas szocializacids rendeltetésétdl, a tomegessé valo, kotelezd és egysé-
ges népiskola a polgari tarsadalom igényeihez igazodo, aranyosan fejleszthetd, demokra-
tikus iskolarendszer t6bb iranyba nyitott alapintézményét jelentette. A népoktatasi tor-
vényre €épild modern magyarorszagi kozoktatasi rendszer ndvekvd tarsadalmi szerepe,
egyre szélesebb rétegekre kiterjedé miiveltségkozvetitd és szocializacios hatasa statiszti-
kai adatokkal is jol érzékelhet6: 1870 és 1910 kozott csaknem duplajara nétt az elemi
népiskola 1-6. osztalyat rendszeresen latogatd tankotelezettek szama, a korszak 1j tipusu
also (iparos- és keresked6tanonc- iskolakat), illetve also kozépfoku iskolakat (elsGsorban
a polgarit) 1910-ben mar tobb mint 185 ezer didk latogatta, az egyéb szakiskolakba jarok
szama megkdzelitette a 30 ezret (Kelemen, 1997).

A tanitok szakmai professzidjanak alakulasat, illetve a hazai tanitoképzés torténetét
vizsgalva megallapithatjuk, hogy Magyarorszagon az 1820-as években alapitott katolikus
plspoki tanitoképzok 1étrejottével (Szepeskaptalan, 1819; Eger, 1828) indult fejlédésnek
az alapszint{i, altalanos tanulmanyokra ¢épiilé kozépfoki-kozépszintli tanitoképzd. Ez az
intézménytipus kisebb-nagyobb modositasokkal 1959-ig a hazai népiskolai tanitoképzés
egyediili és legfébb formaja. Az Gj tipusu 6nalld tanitoképzo szakiskolak mar bizonyit-
vanyokkal igazolhatd szakképzettséget adtak ndvendékeiknek, amit az ehhez sziikséges
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altalanos és pedagogiai szakmiiveltség tervszerli megszerzésével hitelesitettek. A hazai
tanitoképzésnek ezt a hagyomanyat fejlesztette tovabb a népoktatasi térvény nyoman di-
namikus fejlédésnek induld, harom majd négy (1881-1920), illetve 6t éves (1923—1948)
tanitoképzd szakiskola. A késébbi évtizedekben ez a képzési forma mind szervezeti,
mind tartalmi vonatkozasban megszilardult, megteremtve a polgari igényeknek is megfe-
lelé miivelt értelmiségi mesterember, a néptanitd(nd) képzésének idotalldo formajat,
amely a végzett novendékeket képessé tette a gyermekek szakszerii oktatasara és nevelé-
sére, tovabba a kisebb telepiiléseken a népnevelési feladatok elvégzésére is. A hazai ko-
zépfoku tanitoképzo legértékesebb szakmai droksége ebben a tudatosan felvallalt szakis-
kolai jellegben ragadhaté meg; az egész képzési rendszer tudatos, funkcionalis (mai diva-
tos szoval ,.kimenet orientalt) felépitésében, amely lehetdvé tette az intézménytipus leg-
fobb képzési céljanak megvalosulasat, a szakmajat-hivatasat értd és szeret, mivelt,
».gyermek- és népneveld mesterember”, a néptanitd kiképzését. Ennek elérésére a kozmi-
veltségi, vagy szaktargyak, a mesterségtudast nytjté pedagdgiai targyak és a tanitasi gya-
korlat a tanitoi munka szempontjai alapjan keriiltek kivalasztasra. A szaktargyak a népis-
kolai tantargyak ismeretanyagat és annak feldolgozasanak modjat (metodikajat) helyez-
ték eldtérbe, olyan szinten kifejtve, hogy a leendd tanitdé képes legyen ismeretei folott
uralkodni és azokkal céljanak megfeleléen rendelkezni tudjon (Németh, 1990).

A népoktatas expanzidjaval parhuzamosan tehat szamottevéen megnétt a népoktatasi,
¢s az alsobb szakoktatasi rendszer (6voda, népiskola, tanonciskola) intézményeiben tevé-
kenykedé pedagogusok szama, emelkedett szakmai felkésziiltségiik és tarsadalmi elis-
mertségiik szintje. Ezt a dinamikus fejlédést jol érzékelteti az alabbi erre vonatkozo,
1910-es statisztikai adatok alapjan készitett 1. tablazat.

1. tablazat. Az egyes intézménytipusok a tanito- és gyermeklétszamai

Intézménytipus Szama P?ngzrgnus C;Zéjg;k
Kisdedovo 2762 4133 241211
Elemi népiskola 16455 32402 2457000
Tanonciskolak 620 4962 92973
Felsd népiskola 12 78 668
Ovo- és tanitoképzd 98 1192 10196

A széazad els6 hazai pedagogiai szaklexikona, az Elemi Népoktatas Enciklopédiaja
tehat ezen 1étszamaban is jelentds, képzettségében és szakmai kvalitasaiban is kiemelke-
dd, tobb mint 40 ezer fore tehetd szakmai csoport szamara késziilt, hogy &sszefoglalja
»~mindazt a pedagogiai és iskolaigazgatasi ismeretet, melyre egy modern magyar néptani-
tonak sziiksége van.” (Korosi és Szabo, 1911. 5. 0.)

A hérom kdtetes munka egyes szocikkeinek szerzdit vizsgalva megallapithatjuk, hogy
azok csupan egy része kertilt ki az egyetemi, akadémiai-féiskolai szférabol (14%), illetve
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a vezetd minisztériumi (10%) €s taniigyigazgatas (8%) tisztviselok korébdl, és viszonylag
alacsony (5%) a gimnaziumi tanarok szama. A munkaban résztvevok tobbsége (61%) te-
hat a kdzoktatasi rendszer also, illetve als6 kozépfoku szintjéhez tartoz6 valamely isko-
latipus gyakorlo pedagogusa, ezen beliil is legalacsonyabb — a gimnaziumi tanarokéhoz
hasonl6 — aranyban reprezentaltak a polgari iskolai tanarok (5%), azonban figyelemre-
mélto a gyakorldé népiskolai tanitok (28%) €s a tanitoképzo intézeti tanarok (15%) felti-
néen magas aranya (0sszesen 43%), valamint a kiilonb6z6 gyogypedagogiai teriiletek
szakpedagogusainak (13%) viszonylag magas szama (lasd 2. tablazat). Mindez egyrészt
jelzi a kettds iskolarendszer: a feliilrdl épitkezd felsdoktatas és elitképzd kozépiskola
valamint a tdmegoktatas elkiiloniiltségét, masrészt a népoktatasi rendszer magas foku in-
tézményesiiltségét, ¢s szervezettségét, az abban tevékenykedd pedagogusok elméleti és
gyakorlati felkésziiltségének kiemelkedd szinvonalat, de ezen tilmenden jol érzékelteti
tudomanyos latokoriik eurdpai horizontjat is. A fentiek figyelembevételével talan nem
tlinik talzasnak az a hipotetikus megallapitas, hogy a szazad tizes éveinek kézepén meg-
jelend pedagogiai enciklopédia a hazai néptanitok szakmai identitdsanak, a pedagodgia
eurdpai tudomanyfejlédési tendencidinak reflexiojat és recepcidjat is jol tikrozo, figye-
lemreméltd szakmai dokumentumanak tekinthetd. Az enciklopédia rendkiviil gazdag me-
gyei szintl statisztikai adatai is jol érzékeltetik annak a népiskolai oktatast elotérbe he-
lyez6 taniigy-igazgatasi szemléletét.

2. tablazat. A szerzék foglalkozdsi adatai

A szerzdk foglalkozdsa Szama Megoszlas %
Egyetemi tanar, illetve magantanar 4 7
Minisztériumi tisztviseld 6 10
Tanfeliigyeld 5 8
Akadémiai-foiskolai tanar 4 7
Gimnaziumi tanar 3 5
Tanitoképzo intézeti tanar 9 15
Polgari iskolai tanar 3 5
Gyogypedagogiai intézeti tanar 7 13
Népiskolai tanito 17 28
Egyéb 2 3

A tovabbiakban arra keresiink valaszt, hogy ennek tudomanyos megalapozasaban mi-
ként tiikr6z6dnek a nemzetk6zi tudomanyfejlédés korabban felvazolt tendenciai, illetve
azoknak mely iranyzatai jutnak abban dominans szerephez. Az enciklopédia egészének
szemléletmodjat a pedagdgia nemzetkdzi tudomanyrecepcidjara vonatkozasaban az alab-
bi f6 tendenciak jellemzik: (1) A herbartianus pedagogiai tudomanyrendszerezési és di-
daktikai-metodikai elemeinek erételjes dominancidja, amely jelzi annak a hazai tanitoi
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mesterség szakmai igényeinek tudomanyos megalapozasaban betdltott szerepét. (2) Az
many, (b) korai reformpedagogiai térekvések €s 3. tudomanyos pedagogiai iranyzatok. A
(a) kisérleti pedagogia erételjes, bar még reflektalatlan érvényesiilése, tovabba a (b) szo-
cialpedagogia szemléletmodjanak megjelenése.

A herbartianus pedagogia szemléletmodjanak dominancidja

Miként a herbartianizmus éaltalanos sajatossagai kapcsan mar utaltunk ra, a német pe-
Egyrészt egy koherens, tudomanyosan megalapozott pedagogiai rendszer kialakitasara
iranyuld torekvés, (2) amely megfelel a pedagogusi professzio (jelen esetben a tanitoi)
egyre erbteljesebben jelentkez6 0j igényeinek is. Ezzel kapcsolatban a magyar helyzet a
kovetkezo sajatossagokkal jellemezhetd. A herbartianus pedagogia az 1870-es évektol
kezdddden gyakorol jol érzékelhetd hatast a magyar pedagogiai gondolkodasra. Annak
legjelentdsebb hazai terjesztdje, népszerlsitéje Karman Mor (1843—-1915), aki az 1870-
es évek elején lipcsei egyetemen 6sztondijasként ismerkedett meg a Ziller és Rein felfo-
gasaval. Hazatérte utdn a pesti egyetemen magantanara, 1872-ben megszervezte a gya-
korlé fégimnaziumot és 25 évig annak vezetdjeként tobb kozépiskolai tanargeneracid
oktatdja, neveldje, 1873—1883-ig a Kozoktatasi Tanacs jegyzdjeként jelentds szerepe
volt az 0j gimnaziumi tantervek kidolgozasaban. Tanitvanya Weszely Odén, aki az en-
ciklopédia megjelenése idején a Févarosi Pedagdgiai Szeminarium igazgatdja, a pesti
egyetem magantanara — Rein talan legkdvetkezetesebb hazai kovetdjeként — a herbar-
tianizmusnak a szazadforduld utan bekovetkezd népiskolai elterjesztésében jatszott sza-
mottevd szerepet (Néemeth és Pukanszky, 1997). Az enciklopédia szocikkeit tanulma-
nyozva megallapithatjuk, hogy a kor jeles gyakorld pedagdgusai, taniigyigazgatasi szak-
emberei mellett a korabeli hazai neveléstudomany képviseldi koziil a nagy tekintélynek
orvendd Kdrman Mor, Weszely Odon és tehetséges munkatarsa Gockler Lajos, valamint
a fiatal Imre Sandor jatszott szamottevé szerepet az enciklopédia tudomanyos arculata-
nak megteremtésében.

A szamottevl Herbart hatést jol érzékelteti a porosz tudos életmiivét és pedagodgiai
rendszerét bemutatd terjedelmes (8 oldalas) ismertetd, amely részletesen taglalja annak
etikai rendszerét, asszociaciods 1élektananak fobb jellemz6it, nevelés- és oktatastani és az
érdeklddés tipusaival kapcsolatos elképzeléseinek tablazatba foglalt Gsszegzését (pl. a
nevelés folyamatanak harom szakasza, az oktatas formalis fokozatai, a tanitasi anyag ki-
jelolése az érdeklddéstipusok alapjan, a fegyelmezés és tanitas feladatai). Ezt kovetéen
részletes bemutatasra keriil Herbart kdvetdnek — elsésorban Ziller és Stoy — munkassaga
is, s6t a két neveléstudés munkassaganak bemutatasara a harmadik kotetben kiilon szo-
cikk keretében is sor keriil majd. A herbartianizmus — Willmann képviselte iranyzatanak
— hatasa tiikr6z6dik a didaktika, és pedagogia cimszavak szemléletmddjaban, de az
iranyzat altalanos didaktikai-metodikai-iskolaszervezeti-tantervelméleti kérdéseinek rész-
letes kifejtésére keriil sor az alaki fokozatok, koncentracio, modszer, nevelés, miiveld-
déstorténeti fokozatok szocikkek kapcsan, illetve azok dominancidja megfigyelheté a
szaktargyi metodikai kérdéseket targyald, nevelés és oktatastani fejezetek esetén is.
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A korszak uj pedagogiai-pszichologiai mozgalmainak és tudomanyos torekvéseinek
érvényesiilése

A herbartanus tudomanyos pedagogia dominanciaja mellett enciklopédiaban megje-
lend Uj tudomanyos iranyzatok megjelenése részben a szazadforduld utan jelentkezd tu-
domanyos paradigmavaltassal fligg 6ssze, amely a magyar szellemi életben az ebben az
idében megjelend 1) filozofiai iranyzatok és az ezekhez kapcsolodd pedagogiai €s pszic-
holégiai torekvések nyoman figyelheté meg. A szazad elején a magyar alkoto értelmiség
jelentds részére erbteljesen hatott a pozitivizmus, és az ezzel parhuzamosan jelentkezd
szocioldgiai szemléletmod. Ez egyben azt is eredményezte, hogy a hazai tudomanyos
gondolkodas kibujt az eddig dominalé német befolyas alol, €s annak képvisel6i egyre ko-
zelebb kertiltek a ,,Németorszag mogotti Europaval”, igy elsdsorban Anglia, Olaszorszag,
Franciaorszag, Svajc tudomanyos eredményeihez, és egyre inkabb kiterjedt figyelmiik az
Egyesiilt Allamok tudoményos eredményei irdnyaba is. A pozitivizmus hazai kovetdi
(Pauer Imre, Pikler Gyula, Jaszi Oszkar, Somlo Bodog és Posch Jend) els6sorban a Hu-
szadik Szazad cimili folyoirat koré csoportosultak, kozvetitésiikkel a nagy angol po-
zitivista polihisztor Herbert Spencer valt az iranyzat legismertebb alakjava, akinek mi-
veit azok megjelenését kovetden az 1870-es évektdl kezdddéen magyarul is kiadtak (pl.
pedagdgiai jellegli tanulméanyainak gyiijteménye Ertelmi, erkolcsi, testi nevelés cimmel
mar 1875-ben megjelent). A szadzadforduld utan, 1912-ben adjak ki az angolszasz peda-
gogia kiemelkedé képviseldje, Alexander Bain Neveléstudomany cimii miivét két ko-
tetben. A Spencer felfogasara alapozodo szemléletmod a szazad elején 6tvozodik a kor-
majd Emile Durkheim elméletével és Sigmund Freud pszichoanalitikus felfogasaval. A
hazai pozitivizmus — elsGsorban szociologidval foglalkozo képvisel6i — késébb tobb ele-
mében atvették a marxizmus tarsadalomelméletét (pl. Szabo Ervin és Varjas Sandor), il-
letve késobb a hazai marxista filozofia jelentds személyiségei lettek (Fogarasi Béla, Lu-
kacs Gyorgy és Rudas LaszIo) (Handk, 1993).

A szazadfordulo modern pszicholdgiai-pedagdgiai aramlatainak megjelenésében, a
gyermektanulmany eredményeinek hazai elterjesztésében jelentés szerepet jatszottak a
kiilfoldi, féleg németorszagi tovabbképzésrdl, tanulmanyutrdl hazatérd tanitoképzos ta-
narok, akiknek kozvetitésével a gyermektanulmany, illetve a hazankban ezzel szorosan
Osszekapesolddd reformpedagdgia fejlédése elsésorban német hatdsra indult meg ha-
zankban. Nagy LaszIo és tanartarsai 1906-ban 1étrehozzék a Magyar Gyermektanulmanyi
Tarsasdgot. Nagy LaszIlo és munkatarsai, a mozgalom szervezo6i és kovetdik — az iranyzat
kiilfoldi képviseléihez hasonléan — a neveléstudomany uj kisérleti, tapasztalati alapokra
helyezését, 0j pedagdgiai szemlélet elterjedését vartak a korszerli nevelési-pszichologiai
torekvések térhoditasatol. A gyermekkozponta pedagogiai felfogas terjesztése érdekében
széles korli népszeriisité munkaba kezdtek: tanfolyamokat szerveztek a gyakorld pedago-
gusok szamara, konyveket, folyoiratokat adtak ki: 1907-t61 Nagy Laszlo szerkesztésében
A Gyermek” cimen megjelent a tarsasag 6nalld folyoirata is. A gyermektanulmanyozas
fovarosi kozpontjan kiviil vidéki fiokkorok jottek 1étre. A magyar elméleti pedagogia ki-
emelkedé személyiségei koziil foleg Weszely Odon tett sokat a mozgalom kibontakozasa,
valamint a gyermektanulmany és a reformpedagogia eredményeinek népszerisitése érde-
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kében (Németh, 1996). Ezek a féként tanitoképzd intézeti tanarok és népiskolai tanitok
korébdl kikeriild gyermektanulmanyozok jelentds szamban szerepelnek az enciklopédia
szerz6i kdzott is.

Ez a két torekvés azutan Barczy Istvan nagyszabasu, a szazad els6 évtizedének végé-
t6] kibontakozé miivelddés- illetve kdzoktatasi reformjaban keriilt kdzel egymashoz, ami
megnyilvanul abban, hogy annak Weszely vezette sajtdorganumaban, és az ennek nyoman
szervezett Népmiiveld Tarsasag munkajaban szamos baloldali értelmiségi (Jaszi Oszkar,
Szabo Ervin, Pikler Gyula, Kunfi Zsigmond stb.) kapott szerepet. Ez a kapcsolat tovabb
er6sodott az 1912-ben szintén Weszely Odon iranyitasaval, a févarosi tanitok tovabbkép-
zésére létrehozott Pedagdgiai Szeminarium munkajaban, amelynek eléadoi kozott ott ta-
laljuk az akkori id6k neves kutatoit, tudosait. Ezzel dsszefliggésben az is megallapithato,
szeminarium koré csoportosuld rendkiviil sokszinli szakembergarda szellemi inspirald
hatasanak és gyakorlati munkassaganak.

A munka harom kotetének fenti altalanos tendencidkkal 6sszefiiggésben értelmezhetd
tovabbi sajatossaga a gyermektanulmany, illetve kisérleti pedagdgia szemléletmodjanak
erdteljes érvényesiilése. Az ezzel kapcsolatos jelentdsebb szocikkek az elsé kotetben ta-
lalhat6 gyermekpszichologia, illetve gyermektanulmanyozés cimszé alatt talalhatok, me-
lyek részletesen foglalkoznak a gyermektanulmanyozas kiilonbz6 megkozelitési modja-
val, mint példaul a fiziologiai vizsgalatokkal, az azok eredményeit dsszegz6 torzslapok-
kal, a kiilonb6z6 pszichologiai vizsgalatokkal, a gyermektanulmanyozas kiilonb6z6 nem-
zetl iranyzataival. A gyermektanulmanyozas témakorei elkeriilnek a kiilonb6zd pszic-
hologiai fogalmak kapcsan is (pl. emlékezet, érdeklddés, érzelem, faradtsag, felejtés, fi-
gyelem, reakcid kisérletek). Ezt a kérdéskort a tudomanyos rendszerezés oldalardl vizs-
galjak a masodik kotetben talalhato terjedelmes (21 oldalas) kisérleti 1¢lektan, illetve ki-
sérleti pedagdgia cimszavak. A kisérleti 1élektan témakorében elsésorban Wundt mun-
kassaganak értékelésére, majd az iranyzat legfontosabb eredményeinek kifejtésére keriil
sor. Ennek kapcsan részletes bemutatasra keriilnek a kiilonb6z6 kisérleti modszerek (in-
ger kiiszob, inger kiilonbség, tapintasi érzetek, Weber-tdrvény, helyzet-, tér-, és id6érzé-
kelés, vérkeringés és 1égzés, emlékezés stb. vizsgalatok) és korabeli vizsgalati eszkdzok
(pl. szinkorongok, esztheziometer, kinematometer, szfigmograf, kardiograf, Ranschburg-
féle emlékezetmérd stb.). A kisérleti pedagogia témakor keretében elsésorban Lay és
Meumann koncepcidjanak ismertetésére keriil sor, ennek kapcsan bemutatasra keriilnek a
kisérleti pedagogia céljai, modszerei, a nevelés egyéni, természeti, és szocialis tényezoi,
az 0sztondk, érdeklddés és figyelem tanulmanyozasarnak kérdései, valamint a pedagogiai
relevanciaval rendelkezé fontosabb pszicholdgiai jelenségekei, mint példaul gyermeki
képzelet, emlékezet, félelem, idealok, tanulas kérdései. Mindkét szocikkhez gazdag, a
legijabb hazai és nemzetkozi szakirodalmat bemutat6 bibliografia is csatlakozik.

A szaklexikon tovabbi figyelemreméltd sajatossaga a kiilonboz6 korai reformpedago-
giai torekvések, els6sorban az angliai ,,New School”- mozgalom és ennek hatasara kiala-
kult kiilonboz6 nemzeti pedagogiai reformiranyzatok (Abbotsholme, Ecole des Roches,
Landerzeihungsheim, reformiskola, Parker-iskola, munkaiskola, sz16jd, reformiskola, er-
dei iskola, cserkészet) bemutatasara iranyuld torekvés. Az iranyzat jelent6s személyiségei
koziil kiilon cimszoként szerepel Tolsztoj, Ellen Key, Ruskin, Berthold Otto s6t a kon-
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centracio kapcsan feltiinik Dewey neve is. A kortars kiilfoldi, elsésorban német herbartia-
nus pedagodgiai és pszichologiai szakemberek mellett néhany jeles angol, német és fran-
cia (Spencer, Bain, Bernard Henry, Bernardo Thomas, Buisson, Carré és Compayre)
személyiség is kiilon cimszoban szerepel.

A munkaban a szocialpedagogiai szemléletmodjanak megjelenése is jol érzékelhetd.
Ez egyrészt a jelentds szamu, aktualis politikai €s szocialis kérdés kiilon témaként torténd
szerepeltetésében (pl. anarchia, binds gyermekek, egyenlség az iskolaban, felnéttek
oktatasa, fiatalkoru biintettesek, gyermekmunka, szegény gyermekek segitése, tarsadalmi
gyermekvédelem, tanulok ongyilkossaga, ujsag az iskolaban, polgari jogok és kotelessé-
gek stb.), masrészt a harmadik kotetben talalhato, /mre Sandor altal irt szocialis pedago-
gia témakor kapcsan valik elemezhetdvé. Ennek kapcesan a kiilonb6zo értelmezési leheto-
ségeket tekinti at, és foként Dewey hatasa érzékelhetd, miutan az amerikai gondolkodo
egyik alapveté munkaja, Az iskola és tarsadalom megjelent magyar nyelven. Miutan /mre
Sandor (1912) Nemzetnevelés cimii munkaja, amely sajatos szocialpedagogiai koncep-
cidjanak els6 0sszegzését adja ugyanabban az évben kertilt kiadasra, a szocikkben szin-
tén részletes ismertetésre kertil.

A Magyar Pedagogiai Lexikon szemléletmdodjat meghatarozo tovabbi tudomanyos
torekvések

A haboru utani idészak két sajatos europai tudomanyfejlédési tendenciaja az empiri-
kus alapokon nyugvo, mechanikus és racionalis vilag- és valosagértékelést hangsulyozo
tarsadalomtudomanyos, szocioldgiai alapozottsaggal rendelkezd iranyzatok, valamint az
empirikus valosagértelmezéssel szembeni kritikai allaspontot képviseld azon torekvések
egymas mellett élése, amelyek a vilag és az emberi élet jelenségeinek megragadasara és
értelmezésére az intuitiv, érzelmi és ,,megérté” megkdzelitést kivantak alkalmazni. Kiilo-
ndsen szembetiinden érzékelhetd a természettudomanyok esetében a pozitivizmus és a
materializmus hattérbe szorulasa, de megfigyelhetd ez a pszicholdgia szemléletmodjanak
valtozasaban is, példaul az organikus, lelki és szellemi élet egységes szemléletére ira-
nyulo torekvésekben (struktur- és alaklélektan); tovabba a mélylélektan azon igyekezeté-
ben, hogy a tudatalattit a lelki élet sajatos tényezdjeként értelmezze. A pedagodgia tudo-
manyos rendszerként torténé megalapozasara iranyuld német térekvések feler6sodését,
az 0nallé neveléstudomany létrejottét jelentés mértékben eldsegitette Wilhelm Dilthey
munkassaga, aki a pozitivista természettudomanyos szemléletmodnak az emberre vonat-
koz6 tudomanyok esetében leegyszeriisitd, naiv mddon torténd alkalmazasa ellen fellép-
ve, az emberrel mint toérténeti 1énnyel foglalkozd tgynevezett ,,szellemtudomanyok”
szamara is kidolgozta az 6nalld, tudomanyos igényii vizsgalati modszer alapjait. Mivel az
emberrel foglalkozd valamennyi huméan, vagy ahogy Dilthey nevezi szellemtudomany az
emberi szellem altal teremtett torténeti vilaggal foglalkozik, jelenségeinek megismerése
is mas moédon torténhet, mint természettudomanyos vizsgalddas; a természet jelenségeit
magyarazzuk, a torténelmet pedig megértjiik. Ezért az eljaras, amellyel az ember a szel-
lemtudomanyok targyava valik, a megélés, kifejezés és megértés. Ez a gondolat alapozza
meg tehat a szellemtudomanyos megismerés altala kidolgozott ugynevezett megértd
modszerét (Dilthey, 1974. 216-218. 0.).
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Dilthey tudomanyos rendszerét a szazad huszas éveiben tanitvanya — a lipcsei és ber-
lini egyetem professzora, Eduard Spranger fejlesztette tovabb és alkotta meg a szellem-
tudomanyos, illetve kultirfilozofiai szemléletmodon alapuld 6nallé tudomanyos diszcip-
linava valo neveléstudomany elméleti rendszerét, a kulturpedagogiat és a megérté mod-
szert hangstlyozo strukturalis pszichologiat. Spranger a kulturpedagogiat az érték- és
kultarfilozofia részének tekinti, amely a szubjektiv szellem (az egyén) ismeretére, vala-
mint az objektiv szellem (a kultura) tartalmainak és formainak — mint torténetileg létre-
jott, a tarsadalmi szervezetek altal fenntartott értékrendszer — megértésére torekszik, és e
két tényez6 kozotti dsszefiiggések és kolesonhatasok kritikai szemléletén alapszik. Ezen
felfogas szerint a nevelés feladata — az objektiv értékalakzatok — a torténelmileg kialakult
kultara tartalmainak az egyén szamara torténd atszarmaztatasa oly modon, hogy az annak
magatartasat formald élménnyé valjon, és ebben a mindségében aktivitasat fokozza
(Spranger, 1921).

Ennek a modern német neveléstudomany megteremtésében kiemelkedd szerepet jat-
sz6 német kutatdgeneracionak a tevékenysége elsésorban tehat a szellemtudomanyban,
illetve a német filozofiai hagyoméanyokban gyokeredzik. gy modszertani repertoarjuk el-
s6sorban a hermeneutikara alapozodik, amely részben a dialektikahoz és a fenomenolo-
giahoz is kapcsolodik. A kutatas horizontjanak kibdvitése soran kiemelt szerephez jut a
pszichologia, elsésorban Spranger munkassagaban, tovabba Aloys Fischer tevékenysége
kapcsan a szociologia is. Az iranyzat képviseldi elsdsorban arra térekszenek, hogy a szel-
lemtudomanyos szemléletmodra alapozva a pedagogia és a kiilonbozo tarsadalomtudo-
manyok interdiszciplinaris kapcsolatat megteremtsék (Kron, 1997). A kultarpedagogia a
német neveléstudomany egészen a hatvanas évekig egyeduralkodé nagyhatasu irany-
zatava valik, meghatarozo szerepet jatszik az altalunk elemzett, a harmincas évek ko-
zepén kiadott hazai pedagogiai lexikon tudomanyos szemléletének megalapozasaban is.

Ebben az idészakban bontakozott ki a késébb ,,frankfurti iskola” néven ismertté valt
Norbert Elias, Wilhelm Reich, Max Horkheimer és Erich Fromm) tevékenysége, akik a
pszichoanalizis, marxizmus €s szocializmus alapelveire timaszkodva alakitottak ki a pe-
dagodgia késobbi fejlodését jelentds mértékben befolyasold elméleteiket. Legtobbjik a
nemzetiszocializmus eldretérése utan emigracioba kényszeriilve az Egyesiilt Allamokban
folytatta tudomanyos munkassagat (Horn és Tenort, 2000). A harmincas években bonta-
kozott ki két tovabbi jelentds amerikai szociologiai iranyzat — a Herbert Mead és tanit-
vanyai nevéhez fiz6d6 szimbolikus interakcionizmus és a Talcott Parsons altal kidolgo-
zott struktirfunkcionalizmus, mely dramlatok majd a szdzad masodik felében gyakorol-
nak jelentés hatast az eurdpai, ezen beliil elsésorban a német szociologiai, illetve neve-
léstudomanyos gondolkodas alakulasara. (Lasd részletesen Konig és Zedler, 1998. 141—
152.0.)

A hazai tudomanyfejlédés f6bb tendencidi a hiiszas években

A harmincas évek kozepén megalkotott Magyar Pedagogiai Lexikonban megjelend
tudomanyos torekvések, a pedagogia fejlodésének altalanosabb elmélettorténeti vonatko-
zasai legteljesebben a korabeli magyar tarsadalom, illetve tudomany fejlddésének néhany
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alapvet6 altalanos tendenciajaval Osszefiiggésben értelmezhetdk: (1) Klebelsberg kon-
zervativ reformja, amelynek keretében jelentds 1épések torténnek az orszadg tudomanyos
életének, felsdoktatasi rendszerének fejlesztésére; (2) a kozoktatas és ezzel parhuzamo-
san a pedagogusképzés hiiszas években bekovetkezd tartalmi €s szervezeti fejlesztése és
annak hatdsa a neveléstudomany mint egyetemi diszciplina fejlodésére; (3) a bekdvetke-
z0 tarsadalmi valtozasok hatasa a korszak tudomanyos ¢letének alakulasara.

Az 1918-1919-es forradalmak, majd a vesztes haborut kovetd Trianoni békekotés
nyoman kialakul6 nehéz helyzet feloldasat, a hliszas évek elejének fokozatos konszolida-
cigjat nagymértékben eldsegitette, hogy a Bethlen-kormany kultuszminisztere, az atfogod
kultarpolitikai programmal rendelkezd széles latokorii politikus, Klebelsberg Kuno lett.
A huszas évek elején kibontakozé modernizacids programjanak kdzéppontjaba a kdzép-
osztaly erejének novelésére szolgald reformot allitotta, amelyben a kulttira rendkiviil fon-
tos szerephez jutott, egyrészt a Trianon sokkjabol még fel sem ocsidd magyar tarsada-
lom ,,szellemi dngyogyitasanak™ eszkozeként, masrészt eldsegitve a magyar tarsadalom
magyar tarsadalom fokozatos és dvatos atalakitasa legfontosabb eszkozének az iskolazta-
tas tartalmi atalakitasat tekintette, a tarsadalmi modernizaciot egyfajta ,,tudasberuhazas”
utjan kivanta megvaldsitani (v. 6.: Mészaros, Németh és Pukdnszky, 1999. 369. o.).

Ennek érdekében iranyitasa alatt 1922—1926 kdzott megszervezik az orszag egységes
tudomanyos intézményrendszerét, allami timogatasban részesitik az Akadémiat, egysé-
ges szervezetbe vonjak a muizeumokat, levéltarakat, felgyorsitjak az 1910-es években
megkezdett egyetemfejlesztéseket (Debrecen, Szeged, Pécs), illetve azok intézményeinek
felépitéseét. 1924-1926 kozott elkezdddik a kozépiskolak korszeriisitése, €s 1926—-28-ben
eddig példatlan mértékii népiskola épitési program veszi kezdetét (Glatz, 1990. 21—
22.0.).

Ezzel parhuzamosan a hiiszas években megtortént a pedagdogusképzés reformja is,
megerdsitést nyert az immar 6téves tanitoképzo statusza, a polgari iskolak kozépfoku
jellegének megerdsitését kovetden 1927-ben — férfi és ndi képzés egyesitésével — a fois-
kolai képzést atszervezve az intézetet Polgari Iskolai Tanarképz6 Foéiskola elnevezéssel
Szegedre koltoztetik. A foiskola, mint a szegedi egyetem bdlcsészkaraval kooperald,
6nallé intézmény hamarosan a hazai tanarképzés rangos és elismert intézményévé valt.
Gyakorlo iskolaja kiemelkedd szerepet jatszott a harmincas évek legkorszeriibb eurdpai
¢és hazai modszertani torekvéseinek, a reformpedagdgia gondolatvilaganak hazai népsze-
rlisitésében és a tanarképzés gyakorlataba torténd integralasaban. Az 1924. évi Gj torvé-
nyi szabalyzas nyoman minden hazai egyetem bolcsészettudomanyi fakultasa mellett 1ét-
rehozzék a tanarképz6 intézeteket, amelyek biztositottak a kozépiskolai tanari palyara
késziil6 egyetemi hallgatok szamara, hogy egyetemi tanulmanyaik soran szaktudoma-
nyaik minden teriiletével, tervszerii tanulmanyi rendben megismerkedhessenek. Ennek
nyoman kozépiskolai tanari képesités azok a — valamely magyar tudomanyegyetem bol-
csészettudomanyi (bolcsészet-, nyelv- és torténettudomanyi illetve mennyiségtan-termé-
szettudomanyi) karara beiratkozott rendes — hallgatok szerezhetett, akik a tanarképzé in-
tézet tagjaként legalabb két kozépiskolai szaktargyat felvettek és eredményesen részt
vettek a kijelolt egyetemi, tovabba tanarképz6 intézeti eldadasokon és gyakorlatokon.
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A tudomanyos intézményrendszer és a tanarképzés reformja egyarant jelentds hatas-
sal volt a neveléstudomany egyetemi diszciplinaként torténd elismerésére, és a tudomany
egyetemi intézményes kereteinek fejlédésére. Ezzel kapcsolatosan néhany konkrét példa:
Weszely Odon az Gijonnan alapitott pozsonyi egyetemiink 1918-ban kinevezett professzo-
ra, annak Pécsre telepitését kovetden 1923-ban megszervezte a konyvtarral és laboratori-
umokkal felszerelt egyetemi Pedagogiai Intézetet. Hasonlo intézményesiilési torekvések
jellemzik a szegedre koltoztetett kolozsvari egyetem, illetve a pozsonyival egy idében
alapitott, Mitrovics Gyula vezette debreceni tanszék munkassagat is. Mig a pesti egyete-
men Lubrich professzori tevékenységének ideje alatt (1870—-1900) dsszesen négyen sze-
reztek pedagogia és rokontudomanyaibol magantanari habilitaciot, addig Findczy pro-
fesszori ténykedése alatt (1900-1930), illetve a lexikon megjelenésének idépontjaig
(1935) 14 személyt képesitettek magantanarra. A harmincas évek elején a filozofia és pe-
dagdgiai nyilvanos tanarai mellett altalaban 6—7 magantanar hirdette meg pedagogiai té-
maju eldéadasait, de a hallgatoknak ebben az idében lehetdségiik volt a tanarképzé intézet
altal meghirdetett elméleti és modszertani stidiumok latogatasara is. Az egyetem peda-
gogia professzorai tudomanyos elismertségét jelzi, hogy szinte mindannyian (a pesti pro-
fesszori cimet csak néhany hénapig viseld Weszely Odon kivételével) elnyerték az aka-
démiai tagsagot (Lubrich Agost, Findczy Erné, Kornis Gyula és Prohdszka Lajos).

A Klebelberg reformjaval parhuzamosan jelentOs atalakulas vette kezdetét a hazai tu-
domanyos életben is. A szazad elsé évtizedeire jellemz6 analitikus szocioldgiai iranyult-
sagu elemzo, leleplezd torekvéseket felvaltottak a szintetizald, megdrz6, a valtozatlant,
az abszolitumot keres6 iranyzatok. Ujra elStérbe keriilt a gorog klasszikus filozofusok
munkassaganak az antik kultira hagyomanyainak kutatasa (Pauler Akos, Brandenstein
Béla és Kerényi Karoly), illetve a német filozofia nagy alakjai, elsdsorban Kant és Hegel
gjrafelfedezése. A szazadforduld utani idGszakra jellemz6 szocioldgiai érdeklddés visz-
szaszorult, illetve jelentésmodosulason ment at; a tarsadalmi témak nemzeti sikra tere-
16dtek, a filozofidban is téma lett a nemzeti sajatossagok, a magyar lelkiség vizsgalata
(Dékany Istvan, Prohdszka Lajos, Karacsony Sandor). A harmincas években ismét szé-
les kdrben jelentkezd szocialis téma azonban nem elsésorban elméleti sikon, nem refor-
mer szellemii szociologiai és filozofiai irasokban, hanem a gyakorlat szintjén, a szociog-
rafidban, falukutatasban és a népi mozgalomban valt gyakorlati realitassa. A korabeli
magyar szellemi élet egészére a leger6teljesebb hatast a kiilfoldi kultarfilozofiai mivek
fejtették ki; példaul Oswald Spengler nagy hatasi miive A nyugat alkonya, Ortegatol a
Tomegek lazadasa, tovabba a holland Huizinga miivelddéstorténeti irdsai, valamint a ha-
zai neveléstudomany arculatat is kialakitd német szellemtorténet jelentds alkotoi, elso-
sorban Dilthey, Spranger munkai (Handk, 1993).

A neveléstudomany tovabbi tudomanyfejlédési tendencidainak érvényesiilése a Magyar
Pedagdgiai Lexikonban

Az 1932-1936 kozott kiadasra keriild elsé nagyszabasu, tudomanyos igényl pedago-
giai lexikont vizsgalva annak harom alapvet6 jellemz6je emelhet6 ki: (1) A kiadvany tu-
domanyos szinvonalanak jelent6s novekedése, ami a szerzok szakmai Osszetételében és

cres
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s

munka egészére jellemzd szakszerliség, a tobbi korabeli, a neveléstudomannyal valami-
lyen szinten kapcsolatban allé tudomanyteriiletek (antropologia, a szociologia €s pszic-
holégia kiilonb6z0 iranyzatai és személyiségei) objektiv bemutatasara iranyulo torekvés.
A lexikon leginkabb szembetiin6 jellemzdje a szakmai szinvonalat reprezentalo szer-
néhany szamszerGsithet6 adattal is érzékeltetheték. A kiadvany kdzel 200 fos alkotoi gar-
dajanak tizen az akadémia tagjai (pl. Balanyi Gydrgy piarista torténész, Dékany Istvan
szociologus, Findczy Ernd az ismert neveléstorténész, Gydrgy Lajos erdélyi irodalomtor-
ténész, Gombos Albin kbzépiskolai tanar, Kornis Gyula, Négyessy Ldszlo és Hegediis Ist-
van) 20 személy egyetemi tanar, tovabbi 10 pedig egyetemi magantanar, ami az 0sszes
szerzOk kozel 20%-at jelenti. A szerzOk fobb foglalkozasi csoportjait 6sszegz6 3. tabla-

s

megfigyelhetd valtozasokat.

3. tablazat. A szerzék tudomanyos statusanak adatai

A szerzdk foglalkozdsa, ill. tudomanyos statusa Szazalékos megoszlds
MTA tagsag 5
Egyetemi tanar 10
Egyetemi magantanar 5
Féiskolai tanar 10
Minisztériumi tisztviseld 15
Kozépiskolai tanar 20
Tanitoképzo intézeti tanar 15
Polgari iskolai és gyogypedagdgiai intézeti tanar 20

A 3. tablazat szazalékaranyai meggy6zGen bizonyitjak, hogy a lexikon szerzéinek
tobbsége a magyar tudomanyossag ,,mandarinjai”; egyetemi foiskola tanarok, magantana-
rok, vezetd minisztériumi tisztviselok korébol kertil ki (45%) és a tovabbi 20%-ot a hazai
alkoto értelmiség korébe tartozo kdzépiskolai tanarok teszik ki. A fennmarado6 35% a pe-
dagogus szakma alsobb iskolatipusaihoz kapcsolhato, 15% a rendkiviil jelentds gyakorla-
ti potencialt jelentd, pedagogiai szempontbol kimagaslo elméleti és gyakorlati felkésziilt-
séggel rendelkez6 tanitoképzd intézeti tanarok aranya, és mintegy 20% a polgari iskola, a
népiskola, a gyogypedagogia kiilonboz6 intézménytipusaiban és az alapfoku szakképzési
intézményekben tevékenykedd gyakorldé pedagdgusok aranya. Ebbdl az utolsd két cso-
portbdl nem csekély azon gyakorl6 pedagogusok szama, akik a kiilonb6z6 reformiskolak,
illetve a gyermektanulmany kiilonb6z6 intézményeiben tevékenykednek. A kiadvany
szakmai szinvonalanak tovabbi fokmérdje, hogy annak szerzoi k6zott a hazai tudoma-
nyossag jeles képviseléi mellett a nemzetkdzi tudomanyos élet tobb kivalo — elsdsorban
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német — szaktekintélye (pl. Czermak Bécs, Spranger és Schlemmer-Berlin, Kupper-
Ziirich, Lochner-Niirnberg és Lohrer-Mannheim) is képviselteti magat.

Miként korabban mar tdbb vonatkozasban is utaltunk ra, a lexikon szemléletmodjara
leginkabb a német kultirpedagogia egészének, és ezen belill annak egyik legkivalobb
képviseldjének, Eduard Spranger személyes hatasa a legszamottevobb. Ez a hatas egy-
részt magyarazhato a korabeli magyar tudomanyossag egészére jellemz, korabban mar
bemutatott szellemtudomanyos orientacioval, ami a magyar filozofia és pedagdgia olyan
kivalo képviseldinek munkassagaban is kimutathato, mint Findczy Erné, Kornis Gyula és
Weszely Odon. Ez azonban szorosan dsszefiigg a lexikon készitésében oroszlanrészt val-
a berlini egyetemen Spranger tanitvanyaként filozofiat és pedagogiat hallgatott, valamint
a német iskolaiigy egyéb kérdéseivel foglalkozott. 1926-ban és 1928-ban sajat kdltségén
Miinchenben és Freiburgban tovabbi tanulmanyuaton vett részt. Ezek a Németorszagban
eltoltott évek egy életre elkotelezték a német kultira és tudomanyossag mellett, és
Spranger hatasara a német tudomanyos felfogas jellegzetes iranyzata, a kulturfilozofia,
illetve az arra alapozddoé kultarpedagogia legkivalobb hazai képviseldjévé tették.

A kulturpedagogia kozvetlen hatasa foképp az ennek szellemében elsésorban a lexi-
kon segédszerkesztdje Prohaszka (filozofiai pedagdgia, ujkori nevelés torténete, alaki,
targyi képzés) tovabba Kornis (kultra, kultarpolitika) és részben Spranger (pl. kultarfi-
lozofia, kulturpedagogia) altal irt elméleti pedagogiai szocikkeknél érzékelhetd, de a kul-
turpedagogia interdiszciplinaris szemlélete, és tudomanyrendszerezési logikdja athatja az
egész munkat. Talan ezzel az er6teljes kulturpedagogiai iranyultsaggal fligg 6ssze, hogy
a szakkdnyv szerzodi koziil kimaradtak a szegedi egyetem olyan kiemelkedd reprezentan-
sai, mint a német tudomanyossag Natorp altal reprezentalt neokantianus pedagogiai vo-
nulataval rokonszenvez6 Imre Sandor, és a sokoldali tudomanyos munkassagot folytato
Mester Janos is.

A munkaban jol érzéklehetd a huszas évek neveléstudomanyos, illetve pszichologiai
fejlodésnek néhany tovabbi jellegzetes tendenciaja: tovabbfejlodd gyermektanulmany to-
rekvése ezen Uj pszichologiai eredmények gyermekszempontu elemeinek integralasa, az
uj kutatasi eredmények hatasara vizsgalati kdrének kiboviilése és a gyermektanulmanybol
ifjisagtanulmannya, majd a harmincas években korszerli gyermeklélektanna torténd at-
alakulasa. Ezzel parhuzamosan ebben az idében Eurdpa-szerte mar egyre nagyobb szam-
ban tevékenykednek azok a pszichologusok, akik nem csupan egy el6térbe helyezett gon-
dolat (viselkedés, tudattalan, egészek) keretében jutnak el a gyermek és ifju fejlodésének
kérdéseihez, hanem egész munkassagukat vagy pszichologiajuk egy részét erre a teriiletre
Osszpontositjak, mint példaul Biihler, Piaget, Wallon. Nalunk ez a lexikon elkészitésében
és szemléletének kialakitasaban kiemelkedd szerepet vallalo Bogndr Cecil, Kenyeres
Elemér és Varkonyi Hildebrand Dezsé, a magyar pedagogiai 1élektan megteremtdje mun-
kassaga kapcsan figyelheté meg (Pukdnszky és Németh, 1996).

A lexikon pszichologiai és filozofiai valamint a korabeli pedagdgiai iranyzatokat be-
mutatd szocikkeinek nagy része Virkonyi Hildebrand Dezsd nevéhez fiizédik, aki szege-
di egyetemi tanarra — az els6 hazai pedagdgiai pszichologiai tanszék élére — torténd kine-
vezését (1929) megelézden két éven at a parizsi Sorbonne-on folytatott filozofiai és
pszicholégiai tanulmanyokat. A reformpedagogia kiilonbdz6 iranyzatainak objektiv be-
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mutatasat az a Kenyeres Elemér végezte, aki europai kitekintését 1926—-1927 kozott, a re-
formpedagogia és gyermektanulmany egyik legjelentdsebb eurdpai kdzpontjaban a genfi
egyetemen és a Claparéde vezette Rousseau Intézetben szerezte. Tudomanyos iskola
munkatarsai kdzott szamos eurodpai hirti neveléstudos (Bovet, Dottrens és Ferriere) tarsa-
sagaban a korszerli gyermeklélektan egyik legjelentésebb személyisége Jean Piaget is
tevékenykedett. (Lasd részletesen Néemeth, 1996. 134. 0.)

Ez a néhany példa is érzékelteti talan, hogy a lexikon szerz6i gardajanak tudomanyos
felkésziiltségét, a legkivalobb korabeli nemzetkdzi tudomanyos mithelyekhez fiizodo €16,
mindennapi munkakapcsolatanak intenzitasat. Ennek is kdszonhetd, hogy az 1930-as
évek kozepén készitett a korabeli magyar neveléstudomany europai szinvonalat reprezen-
talo Magyar Pedagogiai Lexikon maig sem veszitett aktualitasabol, az abban talalhato tu-
domanyos igénnyel irott szocikkek biztos alapot, kiindulasi pontot és a tudomanyos igé-
nyesség és filologiai pontossag vonatkozasaban is etalont nyujtanak mind a kézelmult,
mind pedig napjaink magyar pedagogiai lexikonjainak szerkesztdi és szerz6i szamara.
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ABSTRACT

ANDRAS NEMETH: TRENDS OF INTERNATIONAL SCIENTIFIC DEVELOPMENT AND RECEPTION
IN HUNGARIAN EDUCATIONAL ENCYCLOPAEDIAS OF THE EARLY 20™ CENTURY

The study presents an analysis of the two most significant Hungarian pedagogical
encyclopaedias of the first half of the century in order to explore contemporary trends of
international orientation and the main trends of scientific communication in Hungarian
educational science. The Encyclopaedia of Primary Public Education (1911-1915) and the
Hungarian Pedagogical Encyclopaedia (1933-1935) provide a basis for identifying the main
characteristics of the Hungarian reception of scientific reflection and internationally
established modes of inquiry. The questions investigated to determine the relationship of
Hungarian educational science to the international context in the period examined concern
(1) the degree to which Hungarian educational science joined the major international
developmental trends; (2) the coverage of the full spectrum of this development; and (3) the
trends of international scientific development reflected in the Hungarian encyclopaedias as
most accepted.
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SZAKKOZEPISKOLAI OKTATOK A MULTIMEDIAS
TANANYAGOKROL

Vigh Daniel
Budapesti Miiszaki és Gazdasdgtudomanyi Egyetem,
Miiszaki Pedagogia Tanszék

A kozépfoku szakképzd intézményekben végzett kutatdsunk sordn arra a kérdésre ke-
restiik a valaszt, hogy milyen helyzet alakult ki a szamitégépek oktatasba torténd bevo-
nasa terén.

Ezt a vizsgalddasi teriiletet azért tartjuk fontosnak és aktudlisnak, mert az Internet be-
torése az iskolakba 11j dimenziét nyitott mind a tanarok, mind a didkok ismeretszerzési
folyamataba. Vilagunkon végigsoport a szdmitastechnika technologiai vihara, és ez a vi-
har életiink legtdbb teriiletén robbanasszerli valtozasokat hozott, mindezeken tul tovabbi
belathatatlan tavlatok nyiltak meg el6ttiink ennek a viharnak a kovetkeztében. Ezek a
valtozasok szlikségszertien 0j feladatokat osztottak, osztanak a pedagogusra, amely fela-
datok bizonyos témateriileten igen erdsen, mas teriileten kisebb mértékben mutatkoznak
meg. Az Uj feladatok egyike nem mads, mint megszervezni és iranyitani a tanulok szami-
togéppel segitett tanuldsi folyamatat annak érdekében, hogy az még hatékonyabban me-
hessen végbe, mint annak eldtte.

A leginkdbb szakkozépiskolak szamara meghirdetett szamitogép fejlesztési program-
nak koszonhetéen 1996-ra mar tobb ezer korszertinek mondhaté AT kompatibilis szami-
togép volt a kdzoktatasban. Az eszkdzfejlesztés megvaldsitasahoz sziikséges anyagi hat-
teret a Vildgbanki és a PHARE program, a Kozoktatds Fejlesztési Alap, a Kozoktatasi
Modernizacios Kozalapitvany, a Soros Alapitvany, a Szerencsejaték Alap és még tobb
mas szervezet biztositotta (Addm, Konczol, Racsko és Torok, 1998).

A programnak kodszonhetden olyan korszerti multimédids hardver és szoftver eszko-
z0khoz jutottak a tdmogatott intézmények, amelyek segitségével teljes kor, mindségi
oktatasi alkalmazasok hozhatoak létre és hasznalhatok az oktatasban. Ezen korszert be-
rendezések segitségével néhany oktatasi intézményben sikeriilt megteremteni az 0j ok-
tatasi kornyezet, ill. a digitalis pedagogia kiprobalasahoz sziikséges technikai hatteret.

Elméleti hattér

Az 1j oktatasi kornyezetben stlypontos szerepet tolt be a szdmitégépes kdrnyezet, ame-
lyet a nemzetkdzi szakirodalom sokaig az informatika vagy informacidtechnika (infor-
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mation technology) szoval jeldlt €s a szamitogépes ismereteket ,.tanito” iskolai tantar-
gyak is ezt a nevet viselték. Napjainkra ez az elnevezés megvaltozott, hiszen tobbrél van
sz0, mint szamitogéprél. A nemzetkodzi szakirodalom New Information and Communica-
tion Technology (réviden: NICT), azaz Uj informacios és Kommunikaciés Technikik
(roviden UIKT) kifejezéssel illeti mindazon alkalmazott eszkozoket és modszereket,
amelyek az informacio szerzésben tarolasban, felhasznalasban tovabbitasban és kommu-
nikacidban segitenek.
A szamitogéppel segitett tanitas és tanulasi kornyezeteket a tananyagok fajtai szerint
a kovetkez6 csoportokba sorolhatjuk: (Andersen, 1997; Collis, 1996)
— mechanikus begyakoroltaté feladatok ellenérzéssel (,, drill-and-practice”)
— oktatasi segédlet, magyarazatokkal (tutorial)
— interaktiv informacios rendszer (multimedia dialogue system)
— oktatasszervez6 programok (management).
1997-ben 187 szamitogéppel segitett tanitasi és tanulasi projekt eredményességvizs-
galatanak felhasznalasaval metaclemzés késziilt (Kulik, 1994). Metaclemzésen a kovet-
kezo6t értjiikk: a tanuldi teljesitményekre gyakorolt hatas mértékének Osszehasonlitasa
egyes programok kutatasi beszamoloi alapjan, a kisérleti és kontrollosztalyok fejléddésé-
nek 6sszevetésével (Glass, Mcgaw és Smith, 1983). A vizsgalat néhany megallapitasa a
kdvetkezo volt:
— A diakok jobban tanulnak az UIKT kornyezetben. A hatas mértéke 0,28 és 0,57
kozotti.
— A tanulés kevesebb id6 alatt hoz azonos eredményt (kdzépiskola: 34%, felsGokta-
tas: 24% az idémegtakaritas).
— A didkok nagyobb kedvvel dolgoznak (a motivacios szint atlagos emelkedése
28%).
— A szamitogéphez vald viszony javul, ha tanulasi segédeszkozként hasznaljak
(34%-kal).
— Nem minden tantargy eredményei javithatok: pl. nincs jelentds javulas a matemati-
ka és a torténelem/tarsadalmi ismeretek tantargyaknal.
— Segiti a tantargyi integraciot (természettudomanyok, kulturtorténet).

A tandroknak a szamitogéppel segitett tanitas és tanulas modszereihez vald viszonya
mar sokkal problematikusabb. Az irodalmakban harom alaptipust kiillonboztetnek meg:

1) A szamitdogépet 0j szemléltetdeszkoznek tekintd ,,kezd6 felhasznalo”;

2) A digitalis taneszk6zok lehetdségeit ismerd és kiaknazo ,,halado felhasznald”;

3) A taneszk6zok onallo fejlesztésére is vallalkozo ,,profi felhasznald” (Gearhart,

Herman, Baker, Novak és Whittaker, 1994).

A legtobb tanar az elso tipusba tartozik: nem torekszik arra, hogy ij modszereket sa-
jatitson el, pusztan ,,befogadja” a gépeket a hagyomanyos oktatasi folyamatba. A ha-
gyomanyos oktatas és a szamitogéppel segitett tanitas és tanulas 6tvozésére a leghaszno-
sabb a tankonyv kiegészitése szoftverrel. Itt a digitalis segédanyag olyan anyagrészeket
dolgoz fel, amelyek a kdnyvben csak kevésbé hatasosan vagy egyaltalan nem jelenithe-
tok meg. Hiaba jelennek meg sorra az integrativ szemléleti taneszk6zok, felhasznalasuk
legtobbszor egy tantargyra korlatozodik. A leggyakoribb a frontalis munka: a tanar
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»diktalja” a program hasznalatanak lépéseit, minden feladatot 6 ad ki. A gyakorlas vi-
szont mar egyénileg torténik, s itt mutatkozik meg a szamitogéppel segitett oktatas elo-
nye: mindenki dolgozik, s a legtobb diak a papirmunkanal élvezetesebbnek tartja a kép-
erny6 eldtti gyakorlast.

A szamitogéppel segitett oktatisban mar némi rutint szerzett tanarokra a beszerzett
oktato szoftverek kreativ haszndlata jellemzo. Kiegészitik, modositjak a tananyagot, bo-
vitik az interaktiv feladatbankot, sajat multimédia-bemutatokat szerkesztenek. Szamukra
a szoftver a tankonyvvel egyenrangi. A multimédia mint publikaciés miifaj eldnyeit
megismerve a tanarok szivesen utalnak a tantargykdzi kapcsolatokra. Ahelyett, hogy a
szoftver megismerésének minden mozzanatat szabalyoznak, a hattérbdl figyelik, segitik
az 6nallo ismeretszerzeést.

A tanaroknak van egy csoportja, amelyik, miutan gyakorlatot szerzett az 0j taneszko-
z0k hasznalataban, onallo szoftverekkel és a hozzajuk kapcsolddo Gj modszerekkel is ki-
sérletezik, onalloan digitalis taneszkozt fejleszt és tovabbfejleszt. Természetesen nem
nagy szabasu programozasi feladatokat old meg, minddssze a tananyaghoz sziikséges,
rovid alkalmazésokat készit. A diakok gyakran tarsak a fejlesztésben. A szamitogéppel
segitett tanitas és tanulas sikeréhez azonban még ennél is tobb kell: uj oktatasi kornyezet
kialakitdsa, amelyben mar a tananyag megtervezésekor figyelembe vették az UIKT le-
hetdségeit. A képzés feltételei: dsszehangolt iskolai ,,géppark™, belsé és kiilsd halozatok
hasznalata az oktatasban. Ezekben a pedagogiai célu szoftverekben a bemutatas, feldol-
gozas és értékelés egyarant ,,gépesitett”. A komplex tantargyakat tanarcsoport oktatja, a
szamitogép részben kivaltja a tankdnyvet és a fiizetet, hiszen sok diak otthon is hasznalja
azt (Karpati, 1999).

Hazai helyzetkép és a multimédias taneszkozok elterjedésének esélyei

1998 decemberében az MTA Pedagdgiai Bizottsaga ,Informatika az oktatasban” Al-
bizottsaga tanacsadoi kozremiikodésével az ISZE (Informatika — Szamitastechnika Tana-
rok Egyesiilete) online kérdbives felmérést végzett a Sulinet Program és egyéb szponzo-
ralasi akciok soran az iskolaba kikeriilt digitalis taneszk6zokrdl. Az orszag valamennyi
ismert, illetve hasznalt eszkozoket, és indokolta azt is, mennyire hasznaljak (vagy éppen
nem hasznaljak) a megkapott anyagokat. A felmérésbol tobbek kozott a kovetkezok de-
riltek ki (Karpati és Varga, 1999):

— Az iskolak szamitogépes ellatottsaganak jelenlegi szintjén valdszinlileg nem haté-
kony megoldas ,,CD-ROM — egységcsomagokat” kiildeni az egymastél minden
technikai paraméterben kiilonboz6 iskolakba, inkabb felszereltség szerint oszta-
lyozva, célzottan kell taneszk6zhoz juttatni a csak szemléltetésre képeseket és a
mindennapi oktatasban rendszeresen szamitégépet hasznalokat.

— A digitalis taneszk6zok fejlesztésénél nélkiilozhetetlen a kozponti szabalyozas, a
szakért6i civil kontroll és a piac 6nszabalyozé mechanizmusa. Az iskolakba ingye-
nesen kikiildtt CD-ROM-ok és az Interneten szabadon hozzaférheté tananyagok
ugyanis tartalmukban és a megcélzott korosztalyok tekintetében nem fedik le
egyenletesen a tantargyak halojat.
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— A digitalis taneszk6zok értékelésével foglalkozo nemzetkozi vizsgalatok szerint a
leghatékonyabb mifaj az oktatd program (Tutoridlis programok), amely ismeret-
anyagot ¢és feladatokat, teljesitményértékeld teszteket is tartalmaz.

— A Sulinet program keretében az iskolakba keriilt CD-ROM-ok téma szerinti meg-
oszlasa azt az elképzelést tiikrozi, hogy a szamitogépeket elsésorban az iskolai
publikaciok készitésére és konyvtari buvarkodasra hasznaljak a fiatalok.

— A legtobb iskolaban nincs elegendd szamitégép ahhoz, hogy egy osztaly egyszerre,
gépek elott iilve oktatoprogramokkal foglalkozzon, kivetitd pedig — amellyel az
egész osztaly egyszerre nézhetné a szamitogép képernydjén megjelend informacio-
kat — alig néhany iskolaban talalhato. A tovabbi fejlesztésben azonban célszerli az
oktatasi programokat gyarapitani, és nem az ismerettarakat.

— Internetes ,,digitalis orak”-tol egyeldre idegenkednek a pedagdgusok. Ennek nyil-
vanvald oka egyrészt az, hogy a csoportban, tanari teamben vald oktatas ritka,
komplex (tobb muveltségteriiletet egyesitd) tantargyakat pedig csak rovid kisérleti
programokban és néhany alternativ iskolaban talalhatunk.

— Az oktatok egy része szamos digitalis taneszkozt ismer, mig masok még nem ba-
ratkoztak meg veliik. Tantargyanként erdsen kiilonbozik az egyes taneszkdz-tipu-
sok hasznalhatosaganak megitélése is.

— Az egyes tantargyak digitalis taneszkdz-igénye kiilonb6zd, oktatasukhoz mas és
mas mifaju eszkdzok tinnek megfelelonek. A tovabbi tananyagfejlesztések terve-
zésekor az egyes teriiletek szaktanarainak igényeit messzemenden figyelembe kel-
lene venni.

A hazai helyzetkép bemutatasa utan vizsgaljuk meg a multimédias taneszkzok isko-
lai elterjedésének esélyeit. Az Uj tananyagok ¢s a veliik jar6 oktatasi modszerek elterje-
dése megallithatatlan, bar iskolai felhasznalasukat szamos probléma neheziti (Issing,
1996; Glowalla és Schoop, 1992). A legfontosabb talan, hogy a fejlesztés komplex ok-
tatoprogram esetén nagyon lassu és draga, ezért csak igen széles hazai vagy nemzetkozi
piacon tériil meg. Nem az egyes orszagok tanterveihez igazodva, hanem a piac igényei
szerint, nagy multinacionalis kiadok készitik a komplex oktatasi célat CD-ROM-okat is,
akarcsak a jatékokat, sajat tizleti stratégiajuknak megfelelGen.

Az 1j taneszkozok elterjedését Eurdpaban hasonld problémak nehezitik, mint nalunk.
Németorszagban példaul a Deutsche Telekom szolgaltatéi monopdliuma és magas arai
miatt az Internet-kapcsolat nagyon draga. Az iskolakban nincs elég gép, és ami van, el-
avulhat az ,,Iskolak a halon” program lezarasa, 1999 aprilisa utan. A tanarok kiképzése
technikai és nem tartalmi jellegli volt: tudjak, hogyan kell a szadmitdogépeket kezelni, de
az eszk6zok pedagogiai felhasznalasarol kevés fogalmuk van. A tanarjeldltek képzésébe
még nem épiilt be az UIKT — az iskolakba keriil§ fiatal tanarok sem tudnak tobbet a sza-
mitogéppel segitett tanitasrol és tanuldsrol, mint az évtizedekkel korabban végzett ,de-
rékhad” (Mandl és mtsai., 1998).

A leglényegesebb feladatok, amelyeknek megolddsa nem halaszthatd, ha segiteni
akarjuk a digitalis taneszkdzok beépiilését a kozoktatasba, a kovetkezok:

— Rendszeres monitorozé vizsgalatokkal figyelni kell az iskoldkba kikeriilt szami-

tastechnikai eszk6zok felhasznalasanak modjat és mindségét. Az 01j eszkdzok meg-
rendelésekor ezeket a tapasztalatokat figyelembe kell venni.
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— A szamitogéppel segitett oktatds modszereinek elsajatitasat be kell épiteni a peda-
gogusképzésbe és a tovabbképzésbe. Az egyes tantargyak oktatasanak sajatos igé-
nyeit figyelembe véve kell a kész taneszkdzok koziil ajanlani, illetve fejleszteni és
adaptalni a digitalis taneszkozoket.

— A szamitastechnikai eszkdzoket rendszeresen hasznald tanarok tapasztalatait job-
ban igénybe kell venni a bevalas-vizsgalatokban (a tantargyankénti szakértdi cso-
port felallitasaban, a ,,Legjobb taneszkdz” Dij odaitélésében), illetve az 0j eszko-
z0k fejlesztésében (6tletpalyazat, ,,inkubatorhaz” uj taneszkozok kifejlesztésére).

— Kutatasi palyazatok kiirasaval tdmogatni kell a vizsgalatokat, a pedagogusképzo
intézményekben pedig tanarképzd laboratoriumok felallitasaval a specialis, szami-
togéppel segitett tanitasra és tanulasra felkészitd képzést (Kdrpati, 1999).

A fejlesztéprogramok csoportositiasa

Ertekezésiink tovabbi részében hasznalni fogjuk a ,.fejlesztdprogram” szoosszetételt,
amelyen olyan szamitogépes programozasi kdrnyezetet értiink, amely segitségével mul-
timédias (oktatd)programot készithetiink.

A fejlesztéprogramok™ sz6 helyett még a ,,szerz6i rendszer” (Herendi, 1994), ,,fej-
lesztékornyezet” és a ,,multimédia szerkeszt6” (Kulik, 1998) szo6dsszetételek is haszna-
latosak a szakirodalmakban.

Irodalomelemz6 munkank soran a fejlesztOprogramokat sajatossagaik, tulajdonsagaik
alapjan négy csaladba soroltuk.

Az els6 csaladba a vizualis fejlesztokornyezetek tartoznak. Ide soroljuk az tigyneve-
zett 4. generacids programnyelveket (4GL). Ezen csalad legjellemzdbb tagjai: Visual
C++, a Delphi, Visual age for Java, Pascal, HTML és a HTML nyelvet kiszolgalé Front
Page. Ebbe a csaladba tartozé programozasi nyelvek egy mar korabban 1étez6 nyelv ke-
zelhet6ségét konnyitik meg, illetve néha elmélyitik az eredeti nyelv képességeit.

Ezen fejlesztokornyezetek egy komplex szdvegorientalt programozasi nyelv ismere-
tét kivanjak meg, amellyel bonyolultabb problémak is kezelhetdk, példaul szimulaciods
szamitasok.

Masodik csaladba tartoznak a prezentaciokészité programok, melynek legjelentdsebb
képviseldi a PowerPoint és az Adobe Acrobat. E csaladba tartozé programok kezelésé-
hez nem kell ismerni egy programozasi nyelvet sem. Egy Word szdvegszerkesztdben
megszerzett tudas kb. 70%-a teljes mértékben hasznalhaté ezekre a programokra. Ezek-
kel a fejlesztokdrnyezettel igen gyorsan készithetlink el 1j ismeretet kozvetitd oktato-
programot. Ahhoz, hogy a megszerzett ismeretet ellen6rzé program modult is tartalmaz-
hasson oktatoprogramunk, mérni kell tudnia programunknak a rossz és jo valaszok ara-
nyat. Ez a mérés tigynevezett valtozok segitségével torténhet, amelyek kezelése e csa-
ladba tartozd programoknal igen bonyolult, ezért tudast ellen6rz6é program modul készi-
tése ezekkel igen koriilményes.

A harmadik csaladba tartoznak azok a fejleszt6kdrnyezetek amelyek multimédias
tananyagfejlesztésre lettek kifejlesztve. Ide tartozinak a Toolbook, a Neobook c. fej-
lesztéprogramok. Ezekben a szerz6i rendszerekben a program kezelésének megismerése
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utan igen gyorsan készithetiink olyan oktatoprogramokat, amelyekkel mar a valtozokat is
viszonylag konnyen programozhatjuk egy ugynevezett script nyelven keresztiil.

Ez a script nyelv — a piacon folyo erés verseny miatt — a legtobb fejlesztokornyezet-
ben mas és mas parancsokat tartalmaz. Ezen script nyelvek azonban konnyen érthetdek
és megtanulhatéak azok szamara, akik jartasak az angol nyelvben.

A valtozok programozhatdésaganak koszonhet6en uj ismeretkdzld programok készité-
se mellett ellendrzo és értékeld oktatoprogram modulrészek is konnyedén fejleszthetok
az ebbe a csaladba tartozo programokkal (természetesen az utan, hogy megismerkedtiink
a hozza tartoz6 script nyelv parancsaival).

A negyedik csaladba a folyamat alapu fejlesztékornyezeteket soroltuk. Az ide tartozo
programokban a fejlesztés az oktatoprogram szerkezetének, logikai menetének, folya-
matanak a megtervezésén keresztiil torténik. Ebbe a csaladba sorolhatd a Macromedia
Authorware Profesional, Macromedia Director, a Master Cards stb. Ezekben a kornye-
zetekben bonyolult és nagy programstruktarak is kézben tarthatdak, atlathatéak, azonban
egyszerlbb, kis oktatoprogramok fejlesztésére nem az ebbe a csaladba tartozo eszk6zok
bizonyulnak a leghatékonyabbnak (Kulik, 1997).

A multimédias oktatoprogramok vertikalis modellje

Irodalomkutatasi és elemz6 munkank soran nem talalkoztunk egy olyan modellel
sem, amely a multimédias oktatoprogramok szemszogébodl foglalna ossze azokat a 1é-
nyeges rendszer elemeket, amelyek egymasra épiilésébdl ¢s az emberi tevékenységek
tervszerd rahatasabol megsziiletik egy multimédias oktatoprogram. Ez késztetett minket
arra, hogy a sziikséges modellt felépitsiik. Az elkésziilt modellt az 1. abra tartalmazza.

A megalkotott modelliink alulrdl felfelé épitkezik. Legalul foglal helyet a ,,M.M. pe-
rifériai” (Multimédia periféridk) doboz, amely elemeit és magyarazatat egy kiilon rész-
ben targyaljuk. Audio perifériak alatt olyan eszkozoket értiink, amely segitségével rog-
zitett hanganyaghoz juthatunk a szamitégép alkalmazasa nélkiil. Ide tartoznak a bakelit
lemezjatszok, kazettas magnok stb. A vizualis periféridkhoz soroljuk az &sszes eszkozt,
amely segitségével képi informacio tarolasara szolgalo eszkozt kezeliink, szintén szami-
togép nélkiil. Ide tartozik a fényképez6gép, videokamera, diavetitd stb.

Az egyéb szamitogépes perifériak tartalmazzak azokat a szamitastechnikai eszk6zo-
ket amelyek nem tartoznak bele a multimédia perifériak ko6zé. A vizualis és audio perifé-
riak eszkozei nem hasznalhatoak kozvetleniil szamitogépes technoldgia részeként. Eze-
ken az eszkdzokon eltarolt informacidkat valamilyen tomdritési algoritmus segitségével
szamitogép szamara feldolgozhato formara kell atalakitani. Ezeket az eszkozoket a sza-
mitdgépes technologia fogja egy rendszerbe. Erre a szintre épiil ra a szamitogépes tech-
noldgiat kezelni képes operacios rendszer, amelyet, abban az esetben haldzati operacios
rendszernek nevezziink, ha haldzati szolgaltatasokat nyujt.

Ebben a konkrét operacios rendszerben futtatjuk a kiilonbdz6 programokat (alkalma-
zasokat), amelyek segitségével kezeljiikk a szamitogépes perifériakat, azaz megvalositjuk
a valamilyen formaban rendelkezésre allo informacio feldolgozasat, adaptalasat a sza-
mitogép nyelvezetére. Ilyen kiilon célalkalmazasok lehetnek képfeldolgozo programok,
hangfeldolgoz6 programok, szovegszerkesztd programok, stb. Ezeknek a kiilonféle al-
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kalmazasoknak mas és mas formatumu eredményiik van. Erre utalnak az 1. abran az
mp3, doc, wav stb. file kiterjesztések.

Multimédids szoftver (Oktatdprogram)

Multimedias fejlesztokdrnyezetek

"

Alkalmazasok dokumentumai
(HTML,DOC, TXT, BMPJPGAVLAMEPI, WAY)

(Haldzati) Opericios rendszer
Seamitigépes technoligia
MM, | Tomiritési algoritmusok Fgveb sz.g.

periférai Andio Vizualis | perifériak,
E-.-rtrr.'-ris'ml Eril’én’s’ukl Internet

1. abra
A multimédias oktatoprogramok vertikalis modellje

Ezek a mar szamitogépes formaban letarolt informacidok konnyedén beagyazhatdk az
adott multimédias fejlesztokornyezetbe, azok szdmara ez input informaci6. A fejleszto-
programok kimenete egy média elemekkel gazdagitott multimédias szoftver, (oktatd)-
program.

A multimédia fejlesztés perifériai

A multimédias fejlesztokornyezetek modelljén alkalmaztuk a ,,multimédia perifériai”
elemet, amelyen olyan szamitastechnikai eszkozoket értiink, amelyekre sziikségiink van
akkor, amikor multimédias oktatoprogramot fejlesztiink. Ezek a kdvetkezdk: (1) hang
kezeléséhez sziikséges perifériak (hangkartya, mikrofon, hangfal), (2) képek kezeléséhez
sziikséges perifériak (lapolvaso, vided digitalizald kartya, digitalis fényképezd gép), (3)
hattértarold perifériak (CD-Rom olvasé/ir6, DVD olvasoé/ird, merevlemez).

A vizsgalat mddszerei, eszkozei

Kutatasunk soran kérddives felmérést végeztiink azzal a céllal, hogy feltérképezziik a
szakképz6 intézményekben oktatd pedagdgusok hozzadllasat a szamitdgépes oktatoprog-
ramok hasznalatdhoz és azok fejlesztéséhez. Kérddiviink egyben azt is vizsgalta, hogy
jartasak-e a megkérdezettek valamilyen fejleszt6kornyezetben, és ha igen akkor melyek-
ben. Itt jegyezziik meg, hogy kérddiviink nem vizsgalta azt, hogy ez a jartassag milyen
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mélységii, hiszen erre a kérddives tav-kikérdezéses modszer nem alkalmas. Eredménye-
inket csak jelzés értékiinek szabad tekinteni.

Vélhetden a szakképzésben dolgozé pedagogusok koziil szamitastechnikara a real
targyakat oktato tanarok (matematika, fizika, kémia, foldrajz, bioldgia, szamitastechnika,
szakmai targyak) a legfogékonyabbak, ezért elsd sorban Oket tekintjikk vizsgalodasunk
alapsokasaganak.

1999. aprilis 2-t6l 9-ig egy probakérddivet toltettiink ki a kozépfoku szakképzé in-
tézményekben tanitd tanarok kozott, majd azok értékelése utan kérddiviinkdn elvégeztiik
a sziikséges modositasokat. 1999. aprilis 10-t61 majus 30-ig kérdéiviinkkel megkerestiik
az orszagunk kozépfoku szakképzd intézményeiben (szakiskolakban, szakmunkaskép-
z6kben és szakkozépiskolakban) oktatd tanarokat.

Az Oktatasi Minisztérium 1999-es adatai szerint 0sszesen 16453 redl tanar tevékeny-
kedik orszagunk kozépfoku szakképzd intézményeiben. A vizsgalt célcsoportbol dssze-
sen 250 £ juttatta el valaszat hozzank.

Ezek alapjan a mintavételi arany (n/N=250/16453*100) 1,52%-ra adodik, amely a
vizsgalatok elvégzéséhez jo aranynak tekinthetd (Hunyadi, Mudruczo és Vita, 1997).

On-line kérdezési modszeriink technikai kivitelezésének elsd 1épése a kérddivet tar-
talmazo interaktiv weboldal elkészitése volt. Ezt a weboldalt felhelyeztiik az Internetre,
ahol kozel két honapig volt elérhetd. Annak érdekében, hogy a weboldalra elhelyezett
kérdéivet a megfeleld célkozonség kitdltse, a KFKI weboldalan fellelheté Osszes
(http://www.kfki.hu/edu/iskola.koz.html) érintett kozépfoku szakképzd intézmény rend-
szergazdajat és megfeleld tanarat E-mail-en (0sszesen 311 db E-mail ) tajékoztattuk a
kérdoiv kitoltés lehetdségérdl. Ennek hatdsara weboldalt tarolod szamitogépre kozel 200
értékelhetd valasz gylilt 6ssze. Mivel tisztaban voltunk azzal, hogy nem mindenki ren-
delkezik E-mail cimmel, illetdleg szamitogépes ismeretekkel, ezért hagyomanyos papir
alapon is folytattuk kérddives felmérésiinket. Fontos megemliteniink, hogy korabbi ta-
pasztalataink alapjan megfelelé motivacios eré alkalmazasa nélkiil nem kaptunk volna
vissza ilyen jelentds aranyban értékelhetd valaszokat. Jelen kérddiviink esetében a tiz
legtobb valaszt visszakiild6 intézménynek oktatoprogramokat tartalmazo jutalom CD-t
készitettiink és adtunk at. Tovabbi eldnye az On-line kérd6iv alkalmazasnak az, hogy az
adatok egybdl digitalis formaban a szamitogépen keriilnek eltarolasra, melynek kdvet-
keztében az adatok feldolgozasa gyorsabba és konnyebbé valt. Bizonyos kérdéstipusok
alkalmazasa esetén elkiildés el6tt adat ellendrzés, adat korlatozas hajthatd végre, mely-
nek hatasara csokkenthetjiik a hibasan kitoltott kérdéivek aranyat. Az Interneten keresz-
tiili adatgytijtésnek azonban nem csak elényos oldala van. Ilyen hatranyos oldalnak kell
megemliteni azt, hogy nem ellendrizhet az, hogy egy személy egy kérddivet toltott-e ki.
Ez azonban késdbbiekben megfeleld rendszer alkalmazasa esetén — példaul digitalis ala-
iras hasznalataval — kikiisz6bolhetd hatrannya valhat.
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Eredmények bemutatasa

Kérdodiviink egyik kérdése a kovetkezd volt: ,,Sajat tantargyaban fejlesztene-e szamito-
gépes oktatoprogramot, amennyiben rendelkezne a fejlesztéshez sziikséges programozasi
ismeretekkel és lehetdségekkel? ” Erre a kérdésre a valaszadok 83%-a vélaszolt igennel
(2. abra).

Nem
fejlesztene
17%

Fejlesztene
83%

2. dbra
Fejlesztenének-e oktatoprogramot a megkérdezett tanarok?

Kérdaiviink masik kérdése a kdvetkezd volt: ,,Jok-e a tapasztalatai a szamitogép ok-
tatasi célu alkalmazasarol?” Itt harom alternativat kinaltunk fel: igen, nem, nincs ta-
pasztalata. Ha a valaszadd nemmel valaszolt, akkor megkérdeztiik, hogy miért nem.

Itt a kovetkezd alternativakat soroltuk fel: (1) kevés a gép, (2) kevés a jo szakkdnyv a
programokhoz, (3) kevés a jo oktatoprogram, (4) rossz és elavult géppark, (5) egészség-
teleniil sokat hasznaljak a didkok a szamitogépet, (6) rossz célra hasznaljak a diakok a
szamitogépet, (7) egyéb. Erre a kérdésiinkre kapott valaszok megoszlasat a 3. abran
foglaltuk dssze.

A valaszadok 77%-a nyilatkozott Gigy, hogy rossz a tapasztalatuk a szamitogép okta-
tasi célu alkalmazasarol, 20%-a vélekedett ugy, hogy jo a tapasztalata és 3%-a valaszolta
azt, hogy nincs tapasztalata.

Vizsgalatunk megtervezésekor azt a kérdést is feltettiik kérddiviinkre, hogy ,,Melyik
programozasi kornyezetben jartas a kovetkezok koziil?”. Ez a kérdés két kérdést rejt ma-
gaban. Az egyik kérdés ugy fogalmazhaté meg, hogy a megkérdezett tanarok hany sza-
zaléka ismer valamilyen fejlesztékdrnyezetet, a masik pedig akképp szoélhat, hogy akik
jartasak valamilyen fejlesztokornyezetben, azok melyik fejlesztokdrnyezetben jartasak?

A kovetkezd valaszlehetdségeket soroltuk fel: (1) HTML (pl Front Page), (2) Delphi,
Visual C, Visual Basic, (3) PowerPoint, (4) Toolbook, (5) Macromedia, (6) egyikben
sem és (7) egyéb. Eredményekbdl az deriilt ki, hogy a megkérdezett tanarok 63%-a jartas
valamilyen programozasi kornyezetben; a fennmarad6 37%-a nem jartas. Azok akik jar-
tasak valamilyen fejlesztékornyezetben, azok megoszlasat a 4. dbra tartalmazza.
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Eredmények elemzése

Ahogy mar korabban utaltunk ra, a tanaroknak a jovében markans szerepet kell vallalni
abban, hogy tudatosan és hozzaértéssel iranyitsak a didkok szamitogépes ismeretszerzé-
sét. A jelenlegi helyzet alatdmasztasara idéziink néhanyat a kérdéiveken visszajelzett
legjellemz6bb gondolatok koziil:

»A gép cél lett és nem eszkdz”, ,,Az egyéni tempok miatt nehéz az ora idejét litemez-
ni”, ,,Kollégak nem értenek a szamitogéphez”, ,,Nem hasznaljak a tanarok a mar meglé-
v jo oktatoprogramokat.”, ,,A tanar felkésziiletlen arra, hogy hogyan vonja be az okta-
tasba a szamitogépet”, ,,Nincsenek a diakok megfelelden iranyitva. Ez most nagyon ész-
revehetd a Sulinet program beinditasaval. Sokan csak boklasznak 6ssze-vissza.”

A fenti problémak ismeretében felvazoljuk, hogy milyen modon képzelhet6 el a mul-
timédias oktatoprogramok sziiletése a jovo kozépfoku szakképzd intézményeiben. Az
oktatoprogramok sziiletése vizsgalataink alapjan két parhuzamos sikon mehet végbe.

Az egyik sikon azok a didkok készitenének/készitik el az adott targy jobb megértését,
esetleg ismeretbOvitést szolgald oktatoprogramot — a szaktanar felkérésére és iranyitasa
mellett —, akik nem idegenkednek a szamitogéptol.

A masik sikon azok a szaktanarok készitenének oktatoprogramot, akik rendelkeznek
megfeleld programfejlesztési ismeretekkel, és megfeleld anyagi vagy mas motivacios
bazis megteremtése utan maguk irjak meg a sajat targyuk oktatasi mindségét noveld ok-
tatoprogramokat. Az iskolai szinten barmely sikon késziilt legjobb oktatoprogramokat
palyaztatas tjan kozkincsé lehetne tenni az Internet felhasznalasaval. A palyaztatas
rendszere egyfajta mindségbiztositasi szerepet is ellatna az oktatoprogramok kozott.

A kozponti elosztd és tarold szamitogépes eszkozparkot a Sulinet program Internet
szolgaltatdja mar lizemelteti, azonban a kevés jo mindségli oktatdprogram miatt az nem
iizemel hatékonyan (4ddm és mtsai, 1998).

Ezt a gondot fogalmazza meg az egyik kérdéiv-kitoltd ,,Hianyzik, hogy valakik tan-
targyanként 6sszegyljtsék a magyar viszonyok kozott legjobban hasznalhatd programo-
kat. Rengeteg utanajarassal jar (és a szerencsén is mulik) megfeleld programba botlani.”

Azok a tanarok akik nem rendelkeznek programozasi ismeretekkel, az Internetrél
hozzajuthatnanak a masok altal készitett mindsitett oktatdprogramokhoz.

Ez az elképzelés azonban csak akkor miikoddképes, ha a tanarok megfelelé6 mennyi-
ségli id6vel és felhasznalo szintli szamitdgépes ismerettel rendelkeznek.

Mivel valaszaink nagy része az Internetes adatgyiijtésbdl szarmazik, feltehetd az,
hogy azok kiildték vissza valaszaikat, akik mar a tobbségnél joval érintettebbek a sza-
mitégép mindennapi alkalmazasaban, és igy viszonyuk a szamitégéphez az atlagosnal
pozitivabb lehet, tehat eredményeink nem tekinthetéek minden szempontbol reprezenta-
tiv értékiinek. Mintavételiink alapjan 95%-os valdszintiséggel allithaté azonban, hogy a
kozépfoka szakképz6 intézményekben tevékenykedd szamitogéphez az atlagosnal pozi-
tivabban viszonyuld tanarok tobbsége (83%-a) valoban ugy érzi, hogy fejlesztene okta-
toprogramot didkjainak, és nem csak a mar kész oktatoprogramok hasznalatara korlatoz-
nak oktatasi tevékenységiiket (2. abra). Egy ilyen kis orszagban ez jelentds taneszkozfej-
leszt6i kapacitast jelent.
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Kovetkez6 megvizsgalt kérdésiink eredményébdl az deriilt ki, hogy a megkérdezettek
77%-a rossz tapasztalatokkal rendelkezik a szamitogép oktatasi célu alkalmazasarol. A
rossz tapasztalatokkal rendelkez6k aranya a mar korabban emlitett azon okra vezethetd
vissza, hogy mintankban nagyobb a szamitogépet magasabb szinten kezel6k aranya az
orszagos atlagnal. Ezt tamasztja ala azon adatunk is, hogy mintankban 63%-a azoknak az
aranya, akik mar jartasak valamilyen programozasi nyelvben. Ennek kapcsan azonban,
kihasznalva ezt a magas aranyt, megvizsgaltuk azt, hogy 6sszefiigg-e a legalabb egy fej-
lesztdkornyezetben valo jartassag (ekkor a valaszadot magasabb szintli szamitogépes ta-
jékozottsagunak tekintjiik) azzal, hogy jo-e a véleménye a szamitogép oktatasi célu al-
kalmazasarol. Ezen vizsgalatunk egy asszociacios kapcsolatvizsgalat (Hunyadi és mtsai,
1997), mely soran a kapcsolat szorossagat mutaté Cramer-féle asszociacios egyiitthato
értéke —0,4543-ra adodott, amely alapjan megallapithato, hogy a két ismérv kozott koze-
pesen erds a kapcsolat, azaz aki jartas legalabb egy programozasi nyelvben, az varhatéan
rossz véleménnyel lesz a szamitogép oktatasban betoltott helyzetével. A valaszadok
94%-a meg tudta indokolni rossz tapasztalatat és csak 6%-a nyilatkozta minden indoklas
nélkiil azt, hogy rossz a tapasztalata a szamitogép oktatasi alkalmazasrol. Pusztan 8%
azoknak az aranya a mintaban, akiknek csak azért rossz a tapasztalatuk, mert kevés az
altaluk ismert jo6 mindségii oktaté program. A valaszadok nagyobb hanyada egynél tobb
okot is megjelolt.

A 3. abrabol egyértelmiien leolvashatd az, hogy kevés az oktatasban alkalmazhatd jo
oktatoprogram. Ezt a gondot fogalmazza meg az egyik valaszado: ,,Iskolank eddig a sza-
mitogépeket csak informatika oktatasra alkalmazta, mivel nem rendelkezik megfeleld
oktatoprogramokkal.” Ezen a pedagdgusok egy része ugy kivan valtoztatni, hogy a sziik-
séges oktatoprogramokat akar maguk is megirnak, ahogy azt az egyik valaszadd meg-
fogalmazza: ,Hiany van tanarok és nem szamitogépesek altal fejlesztett, jo és nem csak
csillogo-villogo, didaktikailag hibas szoftverekbdl.”

A 4. abrabol az olvashato ki, hogy azok a tanarok, akik jartasak valamelyik fejleszto-
kornyezetben, azok leginkabb a PowerPointban (70%) és a HTML nyelvben (54%) jarta-
sak. Ennek ismeretében mar megtehetd egy javaslat a csak 01j ismeret kozlésére szolgald
oktatoprogram fejlesztésére: fejlessziik az oktatoprogramot PowerPointba, majd HTML
formatumba mentsiik el abbdl a célbol, hogy az Internetrl kdzvetleniil hasznalni le-
hessen, és ne legyen a futtatasahoz sziikség a PowerPointra. Ez a megoldas integralja a
két kornyezet (PowerPoint és HTML) elény6s tulajdonsagait. A PowerPointtal gyorsan
¢és konnyen készithetjiik el az 0j ismeretkdzl6 oktatoprogram tartalmi és formai elemét,
de ahhoz, hogy platformfiiggetlen programot kapjunk ahhoz HTML formatumba kell el-
menteni (a PowerPoint a 97-es verziotol képes ezt megtenni). Igy egy olyan oktatoprog-
ramot kapunk, amely kozvetleniil alkalmas Internetes alkalmazasra és terjesztésre.

Akik bonyolultabb szamitasokat akarnak elvégezni oktatoprogramjukban, vagy el-
lendrzd és értékeld programmodult kivannak alkalmazni, azok szamara a fejlesztéprog-
ramok harmadik csaladjaba tartozoé programok tiinnek a legmegfelelébbnek (Neobook,
Toolbook). Ezen programokkal szintén készithetd Internetrdl kdzvetleniil futtathatod ok-
tatoprogram.

Idén tavasszal szamitastechnikédban szovegszerkesztési szinten jartas tizenkét aktiv
tanar bevonasaval a gyakorlati munka megfigyelésén alapuld vizsgalatot folytattunk le.
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Miutan megismertettiik az egyes fejlesztokornyezetekkel a tanar kollégakat, azt figyeltik
meg, hogy melyik az a fejlesztokdrnyezet, amelyikkel legszivesebben készitettek volna
oktatoprogramot. A megfigyelés soran arra az eredményre jutottunk, hogy azokkal a
programokkal foglalkoztak legszivesebben a vizsgalt célszemélyek, amelyek érdekes
mintaprogramokat, ,,programterveket” tartalmaztak és amelyek kezelését is igen gyorsan
el tudtak sajatitani. Nem bizonyult a megfigyelés soran fontos szempontnak az, hogy a
program milyen nyelvli. Ezen eredmények csak iranyadoak, tovabbi vizsgalat targyat
képezik.

Vizsgalataink alapjan megallapithato, hogy akik rendelkeznek programkészitési is-
meretekkel, azok szivesen fejlesztenek didkjaiknak, didkjaikkal oktatoprogramot annak
érdekében, hogy noveljék oktatasuk hatékonysagat. Megallapithaté az is, hogy azok a
programokat, amelyeket az adott tanar fejlesztett, vagy a didkokkal kozosen fejlesztettek,
hamarabb ¢és hatékonyabban keriilnek az oktatas szolgalataba, mint azok, amelyeket kiil-
s0 szoftverfejlesztd cég készitett. Ebbe az iranyba mutat6 pozitiv tendencidk mar most is
érzékelhetok.

Hozza kell tenniink azonban azt, hogy az igen szerteagazd, komplex oktatoprogra-
mok, kiilondsképpen az ismeretterjesztd oktatoprogramok készitését nem varhatjuk el a
tanari tarsadalomtdl. Ezek készitése megmarad a multimédia fejleszt6 cégek feladatanak,
mindazonaltal ekkor is elengedhetetlen a pedagodgiai szempontok beagyazasa az altaluk
készitett oktatoprogramokba, mivel ebbdl az aspektusbol a jelenleg forgalomban 1évo
oktatoprogramok (tisztelet a kivételnek) tapasztalataink alapjan sok kivanni valot hagy-
nak maguk utan.

Mindezeket egybevetve dsszhangban Herendi tanulmanyaval (1994) megallapithato,
hogy ha a tanarképzés kotelez6 részévé valik az informatikai eszkozok kezelése, oktatd
programok fejlesztése és hasznalata (és erre épitve a digitalis pedagdgia modszereinek
megismerése), akkor remélhetjiik, hogy a szamitogéppel segitett oktatas kultiraja teret
nyer Magyarorszagon. A munka melletti tovabbképzések is fontosak, de a palyara 1ép6
fiatalok felkészitése erre az 0j pedagdgiai modszereket igényld kultirara nélkiilozhetet-
len.

Koszénetnyilvanitas
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Fiiggelék

Doktoranduszi felmérés
Kitoltési iddigény kb: 4 perc
Kutatasi célbol kérjiik toltse ki az alabbi kérddivet!
Néhany kérdésnél tobb valasz is lehetséges!

INEEZIMENYUK NEVE: ..ottt ettt ettt ettt e s e ea e st et e st e he s es et et en s e st es e et eneesessenees et enseneenesaeneenene
Intézményiik cime.
E-mail: oo

Az e-mail cim megadasa az utdlagos kapcsolatfelvétel érdekében ajanlott, ezen keresztiil fogjuk értesiteni a
legtobb kérdéivet visszakiildd intézményt a nyeremény atvételének koriilményeirdl!

1. Hol ismerkedett meg eloszor a szamitogéppel?
O Egyetemi tanulmanyai soran
O Féiskolai tanulményai soran O Nem ismerkedtem meg a szamitogéppel
O Egyéni tanulassal
O Tanfolyamon

2. Mely szolgaltatisokat hasznalta mar?

O www O Telnet
O FTP O IRC
O E-mail O DNS

3. On szerint az oktatisban mely témateriileten alkalmazhat6 hatékonyan a szamitégép?

O matematika O fizika

O kémia O idegen/magyar nyelv

O ének O biologia

O mivészeti targyak O irodalom

O torténelem O szakmai targyak

O szamitastechnika O foldrajz

B ZYD. ettt et R b b e et R bt eh e et et e Rt Resen st e b eneea e et et eneenennenenen

Konkrétan mire SONAOL? .......cccouiuiiriiieiiieieieet ettt sttt bbbt
4. On szerint milyen tipusii szimit6gépes programot lehet leghatékonyabban alkalmazni az oktatisban?
O Uj ismeret kozl6 O Gyakoroltaté program O Ellendrz6, értékeld

KonKrétan mire ONAOL? .........c.eoiiieiiiriieireet ettt ettt ettt b ettt b e et ea st be sttt eatan

5. Sajat tantargyaban fejlesztene-e szamitogépes oktatéprogramot, amennyiben rendelkezne a fejlesztés-
hez sziikséges programozasi ismeretekkel és lehetéségekkel?

O Igen O Nem

Valaszanak INAOKIASA: .......cciierieiieiiieiet ettt ettt ettt st e st esesee st eaesse s e s et enseneeneeaeeeneenessenesen
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6. Melyik oktatasi format tartana legalkalmasabbnak arra, hogy elsajatitsa az oktaté program készitésé-
hez sziikséges programozasi ismereteket?

O Tavoktatas O Tanfolyam
O Tankonyv O Szamitogépes oktatoprogram
O Tovabbképzés

VAlAaSZANAK TNAOKIASA: ....cvveviieieiieeiieeiceictieiee sttt ettt e e s teete et e eseetsessesseessessesseesseeseessessassaensessesseensesseanen

el

. Melyik programozasi kornyezetben jartas a kovetkezok koziil?

O HTML (pl: Front Page)

O Delphi, Visual C, Visual Basic
O Power Point

O Toolbook

O Macromedia

O egyikben sem

EZYED: ettt bttt st h b et s ket b bt bR ea et bbb et bbb et s et ebenn
8. Jok-e a tapasztalatai a szamit6gép oktatasi célu alkalmazasarél?

O Igen O Nem O Nincs tapasztalatom

Ha nem, akkor miért nem?

O kevés a gép O kevés a jo szakkonyv a programokhoz

O kevés a jo oktatoprogram O rossz és elavult géppark

O egészségteleniil sokat hasznaljak a diakok a szamitogépet

O rossz célra hasznaljak a didkok a szamitogépet

Egyéb valasz, illetve valaszanak INAOKIASA: .........ccououeuiririiuiiririei ettt s

Segitségét koszonjiik!
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ABSTRACT

DANIEL VIGH: THE ATTITUDES OF TEACHERS IN HUNGARIAN VOCATIONAL
SCHOOLS TO MULTIMEDIA EDUCATIONAL SOFTWARE

The paper presents an in-depth analysis of the attitudes of teachers in Hungarian vocational
education toward the development and use of multimedia educational software. A
questionnaire was designed and administered with an on-line survey method to assess the
number of teachers expressing interest in developing multimedia educational software. The
majority of respondents reported negative experiences with using computers as educational
tools. The familiarity of these teachers with multimedia development tools was further
investigated. A line of multimedia development tools and a vertical model of multimedia
programs are also described. Keywords: multimedia; educational software development; on-
line survey.
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JANE ELLIOTT NYOMABAN — AZ ELOITELETEK
CSOKKENTESE A TANARKEPZESBEN

F. Lassu Zsuzsa és Elekné Szarvas Anett
Kodolanyi Janos Fdiskola, Tarsadalom- és Neveléstudomanyi Tanszék

A hatranyosan megkiilonboztetett csoportokkal szembeni el6itélet nem kertili el az osz-
talytermeket sem. Ahhoz, hogy tanarként felismerjiik ennek veszélyét és megprobaljuk
csokkenteni az el6itéletes viselkedés gyakorisagat, eloszor meg kell ismerniink magat a
jelenséget. Tanarokat képzd pszichologusként fontos feladatunknak tekintjiik, hogy hall-
gatoink személyisége olyan iranyba fejlddjon, amely lehetové teszi a massaggal kapcso-
latos toleranciat. A személyiségfejlodés egyik szintere lehet a tanarképzd intézmény,
ezen belill kiemelkednek a személyes tapasztalatokat is nyujtd gyakorlati szeminariumok.
Ilyen intenziv szeminarium az Snismereti csoport, ahol a tanarjeldlt hallgatok paros és
kiscsoportos gyakorlatok, jatékos feladatok és beszélgetések segitségével indulhatnak el
onmaguk megismerésének rogos, de minden faradsagot megérd utjan. Sok mas témaval
egyetemben, szoba keriilnek az itéleteinket ¢s cselekvéseinket oly sokszor torzitd sztere-
otipiak és elditéletes vélekedések is. Az itt ismertetett gyakorlat soran az elditéletek csok-
kentésének elsd 1épcsdjeként védett koriilmények kozott nyilik lehetdség a diszkrimina-
ci6 megtapasztalasara.

Kezdeményezésiink alapjat Jane Elliott amerikai tanitond kutatasai nyujtottak. Elliott
a feketék és a fehérek kozotti nagyfoku ellentét, az etnikai kisebbség iranti el6itélet ellen
probalt harcolni. Martin Luther King 1968-ban bekdvetkezett halala utan Elliottmak meg
kellett magyaraznia harmadikos osztalyanak — ahova fehér, keresztény vallasu gyerekek
jartak —, hogy a fekete vezeté miért kiizdott életében és miért kellett meghalnia. Ugy gon-
dolta, a gyerekeknek sajat boériikon kell megtapasztalniuk az el6itéletet ahhoz, hogy meg-
értsék ennek mélyen gydkerezd problémajat, atérezzék, hogyan érezhetik magukat a
megbélyegzett csoport tagjai. A gyerekeknek azt mondta, ha meg akarjak érteni a tortén-
teket, jatsszanak egy érdekes jatékot.

Miutan a gyerekek beleegyeztek, azt allitotta, hogy a legujabb tudomanyos eredmé-
nyek szerint a kék szemi{i emberek sokkal intelligensebbek, kedvesebbek, tisztabbak, se-
gitdkészebbek, egyszoval mindenben jobbak, mint barna szemii tarsaik, akik butdk, ag-
resszivak, s6t blidosek is. Mivel ilyen nagy kiilonbség van a kék és barnaszemiiek kozott,
masképp kell veliikk viselkedni, s ezért jol 1athato modon meg kell éket kiilonboztetni. A
barna szemiicknek, mint negativan megkiilonboztetett csoportnak, széles kék gallért tett a
nyakaba, amelyet egész nap viselniiik kellett a ruhajuk f616tt, hogy messzir6l észrevehetd
legyen. A ,,gallérosoknak” bizonyos viselkedésformak nem voltak megengedettek (pl.
nem ihattak ugyanabbol a csapbdl, mint a kékszemiiek); nem jatszhatott egylitt kék és
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barnaszemii gyerek; a tanitond negativ jelzoket hasznalt a barnaszemlek mindsitésére.
Tarsaik kikozositettek, csufoltak dket (a gyerekek azt is sértésnek vették, ha azt mondtak
nekik: ,,barnaszemi”), sszeverekedett a két csoport. A gyerekekrol ekkor késziilt fotokat
Osszehasonlitva a korabban készitett képekkel hatalmas kiilonbség tapasztalhato: a mas-
kor vidam, felszabadult, mosolygds gyerekek a negativ megkiilonbdztetés hatasara szo-
morava, sértetté, megbantotta valtak.

Masnap a tanitond azt mondta az osztalyanak, hogy tévedett, mégiscsak a barna sze-
miiek tartoznak a ,,j6” csoportba. Felsorolta kiemelked6 pozitiv tulajdonsagaikat, és hires
emberek példait emlitette, akik mind barna szemtiek voltak. Mivel a kékszemiek a rossz
tulajdonsagokkal rendelkez6 gyerekek, ezért nekik kell viselniiik a gallért, és az ezzel ja-
r6 minden negativ megkiilonboztetést. Aznap a kékszemiiek viselkedtek letargikusan,
szomoruan, ¢s elhagyatottnak érezték magukat. A magasabb rendiinek kikialtott barna-
szemilek vidamak, dominansak és aktivak lettek.

Elliott rajzokat is készittetett a gyerekekkel. A dominans pozicidban eltdlt6tt napon a
gyerekek rajzan az optimizmus, siker szimbolikus kifejezédése volt 1athatd: vidam szi-
nek, nap, mosolygd emberek, viragok. A ,,galléros” napon ugyanezek a gyerekek borts,
sOtét, egyhangu rajzokat készitettek, amelyek lelkiallapotuknak megfelelden pesszimiz-
musrol, lehangoltsagrol tantskodtak.

A gyerekeknek egy-egy napot kellett ebben a negativan megbélyegzett helyzetben
eltolteniiik. Amikor a tanarné azt mondta, hogy nem kell tobbé a gallért viselniiik, boldo-
gan vették le a nyakukrol, széttépték, és kidobtak. A vizsgalat két napja utan a tanarné
elmondta az osztalynak, hogy igazsag szerint a szemszintdl teljesen fliggetlenek a jo tu-
lajdonsagok, és mindenki egyenld, egyforman jo, ugyantgy viselkedhet ezutan mindenki.
A vizsgalat feloldasaként Elliott egyenként kiemelte a gyerekek pozitiv tulajdonsagait, és
kozos jatékokkal, feladatokkal erdsitette az osztalykozosséget.

Célja tehat az volt, hogy tanitvanyait egy-egy napra hatranyosan megkiilonboztetett
helyzetbe hozza, hogy megtapasztaljak azoknak a csoportoknak a helyzetét, akikhez el6-
itélettel viszonyul a tarsadalom. Kiemelte, hogy a megbélyegzett csoport tagjainak egész
¢letiikkben el kell viselniiik a masok viselkedése, vélekedése miatti kellemetlenségeket,
amely veszélyezteti csaladi életiiket, allasukat, s6t egészségiiket is. A gyerekek besza-
molodi a gyakorlatrdl arra utaltak, hogy hasonlé érzelmi és tarsas hatassal volt a helyzet-
nek csupan egy napig tarto atélése is. Ezek a fehér keresztény gyerekek, akik addig soha-
sem tapasztaltak az el6itélet negativumait — s ez remélhetbleg késébb sem tortént meg —
most orokre megjegyezték, hogy egy kiilsé tulajdonsag alapjan valoé negativ megkiilon-
boztetettség milyen hatranyokkal jar.

Jane Elliott vizsgalataban ¢és az arrdl késziilt filmben (1970: A vihar szeme) részt vett
diakok az ,,Akinek a szeme kék” c. filmben huszonhat év utan ismét nyilatkoztak a tor-
téntek hatasarol. Ennyi év mulva is teljes részletességgel, élénken emlékeztek annak a
napnak az eseményeire, az akkor atélt negativ érzésekre. Nyilatkozataikban azonban igen
hasznos gyakorlatnak itélték, ahol megtanultak mi az elditélet, s ezért ma is halasak ta-
narndjitknek. Ugy érezték ez az élmény segitett nekik abban, hogy a mindennapokban is
szembeszalljanak az el6itéletekkel.
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”r

Az eloitélet kutatasanak klasszikus és modern megkozelitései

A ,klasszikusok”

A Kklasszikus elméletek az elditéletes attitidok, gondolkodas és viselkedés eredetét
helyezik vizsgalodasuk kozéppontjaba (Monteith, Zuwerink és Devine, 1994).

A szocialis tanulaselmélet szerint a gyermek felfedezi, és magaéva teszi a kornyeze-
tében 1évé fontos modellek kiilonbozo tarsadalmi csoportokkal szembeni viselkedését.
Modelliill szolgalhatnak a sziilok, a kortarscsoport vagy a tomegkommunikacio hdsei.
Természetesen ez nem egy explicit tanulasi forma, sokkal inkabb asszociaciokon ke-
resztill torténik a vélekedések, viselkedési formak elsajatitasa. Olyannyira hatasos ez a
tanulas, hogy a gyermekek mar 3—4 éves korukban nemcsak, hogy tisztaban vannak a faji
kiilonbségekkel, hanem a fajokhoz pozitiv-negativ értékelést is rendelnek. Clark és Clark
(1947, idézi Monteith, Zuwerink és Devine, 1994) leirjak, hogy a fekete kisgyermekek
mar ebben az életkorban tudjak, hogy nem jo feketének lenni, és jatékvalasztasukban pre-
feraljak a fehér babakat, mert azok szebbek és értékesebbek.

A klasszikus szocialis tanulaselmélettel 6sszhangban, a mai modern elméletekben is
megjelenik a tanulés, mint az elbitéletes attitlidok megvaltoztatasanak lehetséges modja.
Ennek soran a személy tudatosan pozitiv attitiiddel helyettesiti a régi, szinte tudattalanul
elsajatitott elditéletes hozzaallasat (Devine, 1999). Sajnos az attitidok megvaltoztatasa
nem sziikségszeriien vonja maga utan az elditéletes viselkedésvalasz csokkenését.

Egy masik, mara mar klasszikussa valt elmélet a személyiségfejlédés korai szakasza-
ban keresi az el6itéletes viselkedés gyokereit. Az Adorno és munkatarsai altal felallitott
elditéletes személyiség elmélete a 11. Vilaghabori megrazkddtatasat kovetéen keresi a
valaszt a tarsadalomtudosok tomegét feszitd kérdésre: hogyan fanatizalhaté gaztettek el-
kovetésére az ember? A kérdés megvalaszolasahoz 6k a klinikai pszichologia nézépont-
jat valasztjak. Az autoritarianus (tekintélyelvii) személyiség f6 jellemvonasai: merev gon-
dolkodas, konvencionalis értékrend, intolerancia a gyengeséggel szemben, gyanakvas,
erds tekintélytisztelet stb. Ezek a vonasok, Adorno vizsgalatai alapjan, a csaladi nevelés
hatasara — a szigoru, fenyegetd 1égkorii fegyelmezés eredményeként alakulnak ki. Az erd-
sen tekintélyelvii személyeknek altalaban olyan sziilei vannak, akik a szeretetet megvo-
nasat alkalmaztak az engedelmességre nevelésben, aminek kdvetkeztében a gyermek on-
magaban bizonytalan, a sziileit6l erésen fliggd személlyé valik. A pszichoanalitikus in-
dittatast elmélet szerint a gyermek a sziilei ellen kialakult gyiiloletet biintudata miatt el-
fojtja, majd felnétt koraban a gyengébb csoportokra vetiti, fenntartva kozben a tekintély
feltétlen tiszteletét (Adorno, 1980).

Szintén mélylélektani indittatasu az az elmélet, amely az el6itéletes viszonyulds ki-
alakulasat, mint biinbakképzési mechanizmust irja le. Eszerint a negativ attitid kialakula-
sanak folyamata analog azzal régi héber szokassal, amikor az Engesztelés Napjan a pap
egy kecskebak fejére olvasta a nép biineit, majd kihajtotta a pusztaba, hogy vigye maga-
val azokat (Aronson, 1994). Modern formaban ez gy jelentkezik, hogy sajat nyomoru-
sagunkért, hibainkért vagy esetleges valos blineinkért valaki mast, masokat kezdiink el
hibaztatni. Olyan személyt vagy csoportot valasztunk erre a célra, akik bizonyos egyér-
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telml vonasokban kiilonboznek tdliink. (Példaul: kovér a sovanyak kozott, né a férfiak
kozott, fekete a fehérek kozott.)

Szintén nem Uj keletii elképzelés az elditéletek kialakulasanak hatterében gazdasdgi
és politikai konkurenciat feltételezni. Amikor a rendelkezésre allo eréforrasok sziikdssé
valnak, az ,,uralkodd” csoport igyekszik az ,,alsobb osztalyokat” illetve kisebbségi cso-
portokat elnyomni, hogy igy anyagi elényokre tegyen szert. Ilyenkor az egymast kdlcso-
ndsen kizaro célok, az sszeiitkdzo érdekek miatti ellenségeskedés és agresszio ideologi-
ai bazisaul szolgalhatnak az elditéletes attitidok (Aronson, 1994). Szintén kimutattak,
hogy a munkalehetdségek csokkenésével a kisebbségi csoportokkal szembeni diszkrimi-
nacio is kiélezddik (Dollard, 1938).

Egy nagyon régi indittatast, am csak a 60-as években kiviragzo elmélet az el6itéletes
torzitdsok gyokereit az emberi gondolkodas dltalanos jellegzetességeiben keresi
(Hamilton és Rose, 1984; Tajfel, 1980). A kategorizacio targykorében végzett kutatasok,
arra hivjak fel figyelmiinket, hogy valos vagy vélt érdekiitkdzések, sét személyes ismeret-
ség nélkiil is kialakul a csoportok kozotti diszkriminacio, amelynek alapja a szocialis
identitas érzése. Annak érdekében, hogy csoporttagsagunk érzete ndvelje onértékelésiin-
ket, sajat csoportunkat felértékeljiik, ami gyakran jar egyiitt a t6liink kiilonb6z6 csopor-
tok leértékelésével.

Azt gondolhatnank, hogy a szép szamban novekvd elméletekbdl sziikségszeriien kind
néhany jol hasznalhato elditélet-csokkentési technika is. Azonban az elmélet és a gyakor-
lat (ez esetben is) elvalik egymastol. A kifejlesztett modszerek sajnos gyakran nélkiiloz-
nek mindenféle elméleti megalapozottsagot, proba-szerencse alapon milkddnek
(Monteith, Zuwerink és Devine, 1994). Nem valtja be a hozza fiiz6tt reményeket a pro-
paganda, az iskolai oktatasba agyazott felvilagositas, a terapids és csoport-interakcios
technikak, vagy a csoportkozi érintkezés sem. Nem mondhatjuk, hogy ezek a probalko-
zasok hidbavaloak volnanak, csupan a kutatok nem mindig veszik (vehetik) figyelembe
azt a komplex feltételrendszert, amely egy-egy mddszer sikerességét meghatarozza. Ked-
vezd korilmények kozott — példaul kooperaciot igényld interakcid, kozos folérendelt
célok, kozvetlenség, egyenld statusz stb. — nagyon jol mikodik a csoportkdzi érintkezés
modszere, de ezek a feltételek gyakran hianyoznak az erés csoportkozi ellenségeskedés-
sel is jellemezhetd helyzetekben (lasd fehér-fekete diszkriminacio).

Egy kivételt emlithetiink a klasszikus el6itélet-csokkentési technikak koziil, amely si-
keresen miikddik az amerikai fehér népesség korében — ez Rokeach konfrontaciés mod-
szere (Rokeach, 1973). Ennek hatékonysagahoz azonban kell annak belatasa, hogy az
altalanos egyenlésitd torekvések (,,American Creed”) Osszelitkozésben allnak a személy
eloitéletes viszonyulasaval. Ez a belatas a személyben bels6 fesziiltséget okoz, aminek
feloldasaként az egyén atértékeli a diszkriminalt csoporthoz valdé viszonyulasat. Ez a
kognitiv disszonancia csokkentésének egyik iranyitott esete.

A fent leirt elméletek k6zos vonasa, hogy az elméletalkotok az erdsen elbitéletes vi-
szonyulas vizsgalatabdl indulnak ki. Hétkdznapi emberként azonban kiilonb6zé mérték-
ben lehetiink elditéletesek, illetve megprobalhatjuk elrejteni elditéleteinket. Ez a gondo-
lat vezet at benniinket a modern elGitélet-vizsgalatokhoz.
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Az eloitélet kutatasinak modern megkozelitési formai

Kutatasok bizonyitjak, hogy a klasszikus értelemben vett rasszizmus mellett egyre in-
kabb elterjed a rasszizmus ugynevezett modern formaja. Ennek 1ényege, hogy a nyilt
elditéletes viszonyulast felvaltja a diszkriminacio tagadasa. A ,,modern rasszistak™ szerint
a tarsadalomra mar nem jellemz6 a kiilonbozd kisebbségekkel szembeni elditélet, tehat
nem sziikséges a témaval foglalkozni. Akar nyilt, akar burkolt azonban az attitiidiink, vi-
selkedésilink szamos eleme tiikroz eléitéletet bizonyos csoportokkal szemben. A véleke-
désiink és viselkedésiink kozott fennallo kettdsség belso fesziiltséget okozhat, amit sza-
mos modon csokkenthetiink. Elnyomhatjuk el6itéletes valaszainkat, vagy ésszertinek tiing
érvekkel megindokolhatjuk azokat (ezt hivja a pszichoanalizis racionalizacionak), esetleg
kompromisszumot keresve valtogathatjuk viszonyuldsunkat az el6itéletes €s nem el6ité-
letes viselkedésformak kozott.

A modern el6itélet kutatasok a viselkedési valaszoktol eltavolodva a tarsas megisme-
rés megkozelitését alkalmazzak. A kognitiv alapokon nyugvo elméletek az emlékezetben
jelenlévé szocialis informaciok Osszelitkozését vizsgaljak. Ilyenek lehetnek az egyes tar-
sadalmi csoportokrdl vallott értékek és attitidok (Monteith, Zuwerink és Devine, 1994).

Amerikaban sokan rendelkeznek két kiilonboz6 értékrenddel. Az egyenléség eszméje
magaban foglalja a demokratikus és emberséges viszonyulast minden embertarsunk felé,
mig az individualizmus az egyén szabadsagat, érvényesiilését és a felmutatott teljesit-
mény értékmérd szerepét hangoztatja. E két, alapvetden pozitiv értékrend erds osszeiitko-
zésbe keriil a feketékkel szembeni viszonyulas tekintetében. Az egyenldség tisztelete
Amerikaban egyiitt jar a fekete-barat attitlidokkel, mig az individualizmus fekete-ellenes
érzéseket ébreszt. E kettd egyiittes jelenléte lelki kényelmetlenséget, bizonytalansagot
okoz. Barhogy is viselkedik az egyén (baratsagosan vagy ellenségesen), hozzaallasanak
ellentétes indittatasu része Osszelitkdzésbe keriil valaszaval, fenyegeti énjét. Hogy meg-
Orizze pozitiv onértékelését és csokkentse ezt a fesziiltséget, az egyén vagy a pozitiv
vagy a negativ értékelést hangsulyozza szélséségesen — ez kisérletnek tekinthetd az ellen-
tétes attitiid megtagadasara (Katz, Wackenhut és Hass, 1986).

Egy masik elmélet ugyanezt az ambivalencia-toleranciat az averziv rasszizmus fogal-
manak bevezetésével magyardzza. Eszerint azok a személyek, akik egy id6ben valljak az
egyenldség értékét és mutatnak ugyanakkor negativ érzéseket és hiedelmeket egy csoport
irant, valtogathatjak a kétféle viszonyulast, példaul aszerint, hogy a helyzet normativ
szerkezete mit kivan. Mivel negativ vélekedéseikhez vezetd torzitott kognitiv folyama-
taik nem tudatosulnak, ezért nem fenyegetik énjiiket, és nem élnek at konfliktust sem eb-
ben a kettdsségben (Gaertner és Dovidio, 1986).

Devine a sztereotipia-alapu valaszt és az egyéni hiedelmeket vizsgalja kevésbé és erd-
sen elditéletes személyeknél. A sztereotipiat megfeleld jelzéingerek hatasara automatiku-
san aktivalodo struktiranak tartja, amely nyoman keletkez viselkedéses valaszt csak el-
nyomni tudjuk. Akkor valunk el6itéletessé, ha elfogadjuk a negativ kulturalis sztereotipi-
at, amely mindannyiunkban él (Devine, 1999).

Az eléitélet csokkentésével kapcsolatos problémak, a klasszikus megkozelitéshez ha-
sonloan, a modern nézépontokban is megjelennek. Mivel a sztereotipia, mint az elditélet
kognitiv alapja, konnyen hozzaférhetd, ezért legcélravezetobb megoldas az elditéletes
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valaszok kontrolljanak és elnyomasanak megtanitasa lehet. Ha képesek vagyunk felis-
merni €és elnyomni el6itéletes indittatdsunkat, akkor konnyebben tudjuk azokat pozitiv
reagalasokkal helyettesiteni.

Eloitéletes gondolkodas a fiatalok korében Magyarorszagon

A gazdasagi és tarsadalmi szerkezetvaltas hatasara az utobbi tiz évben eldtérbe keriil-
het az elditéletek egyik fentebb emlitett hattértényezdje: a gazdasagi €s politikai konku-
rencia kérdése (4ronson, 1994). A gazdasagi valtozasok kovetkezményeként a tarsadalmi
rétegek eltavolodasat figyelhetjiik meg. Ennek hatasara az eddig rejtett indulatok, elfedett
attitidok nyiltta és nem egy esetben ellenségessé valnak. Felerdsddnek az indulatok a ci-
ganyok, zsidok, a bevandorlok, stb. irant. Mindezek a folyamatok nem hagyjak érintetle-
niil a fiatalok csoportjat sem. A Bar Kochba Intézet 1995 aprilisaban végzett empirikus
kutatasa a ,,mas”-nak tekinthet6 tarsadalmi csoportokrol vallott vélekedéseket vizsgalta
15-20 év kozotti fiatalok kdrében (Barcy, Diosi és Rudas, 1996). A kovetkezokben, alta-
lanossagban tekintjiik at a kutatas eredményeit.

Leger6teljesebb negativ megkiilonboztetést a ciganyokkal kapcsolatban talaltak a
vizsgalt populdcioban. Ez az intolerans viselkedésben is megnyilvanul6 elditéletesség in-
kabb jellemezte a fiatal férfiakat, mint a ndket, azonban az eléitéletekbdl fakado tavol-
sagtartas egyontetiinek mutatkozott korra, iskolazottsagra, lakohelyre és a sziilok iskolai
végzettségére valo tekintet nélkdil.

A ciganysaggal kapcsolatos el6itéletek az iskolai oktatdsban is megnyilvanulnak.
Harsanyi és Rado (1997) szerint a cigany tanulok oktatasaban kudarcot vallott a magyar
iskolarendszer — negyed évszazad alatt alig valtozott a roma tanulokkal kapcsolatos tana-
ri attitiid, el6itéletesség. Az iskolai kudarcoktol ugy akarjak megkimélni a pedagdgusok a
roma didkokat, hogy csékkentik a veliikk szembeni kovetelményeket. Ez azonban szintén
a diszkriminacié egy formaja. Emellett elterjedt ,,megoldasok™ a cigany tanulok elkiiloni-
tése a nem ciganyoktol (pl. szétiiltetés), vagy szélsdséges formaban kiilon osztalyok, is-
kolak létrehozasa. A szegregalt oktatasi formak utan azonban a roma tanuldk reintegra-
cidja gyakorlatilag lehetetlen.

A zsidosaggal kapcsolatban a kutatok azt talaltak, hogy kevesen vannak a mintaban
az igazan elbitéletesek, intoleransak. Bizonyos sztereotipidkat kimutatott a vizsgalat,
azonban a legmarkansabbnak az etnikai csoporttal kapcsolatos tajékozatlansagot talaltak.
Kutatasokbdl tudjuk, hogy az ismeretek hianya gyakran vezet el6itéletek kialakulasahoz.

A ,hétkoznapi massag” (pl. fogyatékossag, elmebetegség stb.) egyes megnyilvanulasi

formaival kapcsolatos intolerancia a vizsgalt mintdban leginkabb az iskolazatlanabb fia-
talokra és a férfiakra jellemzd. Erdekes és egyben szomoru eredmény, hogy az elmebete-
gektdl valo félelem, amely a tavolsagtartasban nyilvanul meg, minden massaggal kapcso-
latos ellenérzést megeldz.
a massaggal kapcsolatos tiirelmetlenség elszigetelt jelenségek. Erésen jellemzd azonban
az egyes kisebbségi csoportokkal szembeni tajékozatlansag, amely elditéletek, és diszk-
riminacio6 forrasava valhat (Barcy, Didsi és Rudas, 1996). Ezzel egyetértve hivnank fel a
figyelmet az elbitéletek csokkentésének pedagogiai lehetdségeire.
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A pedagdgia lehetdségei és feleldssége az elditélet csokkentésében

Annak ellenére, hogy iskolainkban nem a fehér-fekete szembenallast kell kezelni, az
amerikai probalkozasok és eredményeik mindenképpen elgondolkodtatoak, és hasznosak
lehetnek.

Az egyik legigéretesebb elbitélet és ellenségesség-csokkentd megoldast mar Sherif és
munkatarsai megtalaltadk hires cserkésztabori kisérletiikben (Sherif, 1976; Sherif és
Sherif, 1980). A versengés eredményeként 1étrejott erds csoportkozi ellenségeskedést ko-
z0s folérendelt célok kitlizésével, kolesonds fiiggés kialakitasaval csokkentették. A kol-
csonos fliggésben a gyermekek azt ¢élték at, hogy céljaik eléréséhez sziikségiik van arra,
hogy egyiittmikodjenek azokkal is, akiket el6tte ,.ellenségként” kezeltek. S ezzel egyiitt
tudatosodott benniik, hogy 6k is fontosak, rajuk is sziiksége van a tobbieknek.

Iskolaink tobbségére szintén a versengd 1égkor jellemzd. A verseny egyrészt szemé-
lyiségi tényezoktdl fliggden ndvelheti az iskolai teljesitményt (Fiildp, 1997), masrészt a
versengésre valo képesség (az egyiittmiikddéssel egyiitt) része a szocialis kompetencia-
nak (Nagy, 1996). Azonban véleményiink megegyezik Horvath Attila (é.n.) nézetével,
aki szerint a verseny csak addig teljesitmény-fokozo, amig ki nem alakul az allando
nyertesek és vesztesek kore. Ez utan a vesztesek onértékelése romlik, teljesitménye tartod-
san alatta marad képességeiknek. Horvdath szerint az eur6pai kultiraban benne gyokerez-
nek a versengést el6idézo, és az egyiittmiikodést nehezitd beallitodasok. A gyermekek
csoportbontasban végzett feladatok esetén rivalisként definaljak a masik csoportot, nega-
tivan értékelik 6ket, nem osztjak meg veliik otleteiket. Sikertelenség esetén agressziven
viszonyulnak a kudarc vélt okahoz: személyekhez, koriilményekhez.

A tanulmanyi teljesitmény alapjan torténé megkiilonboztetés és a versengés a tarsas
sikereket és poziciot is meghatarozzak. Erds elkiiloniilés alakulhat ki az osztalyban,
amelyben a hatranyosan megkiilonboztetett tanulok rosszul érzik magukat, iskolai telje-
sitményre vonatkozo motivacidjuk csdkken, aminek kovetkeztében megndvekedhet a 16-
gas, az iskolakeriilés veszélye. Néhany esetben igy indul a devians karrier.

A ,,verseny-pedagogia” lehetséges alternativajat Dewey mar a szazad elején sikerrel
alkalmazta (Kollar, 1997). A projekt-készités modszerét a hetvenes években Aronson
dolgozta at, és tobb ezer gyereknél alkalmazta sikeresen (Aronson, 1994). A , mozaik-
modszer” kolesonds fliggésen alapuld oktatasi forma, amelynek soran a gyerekek tanuloi
kiscsoportokban dolgozzak fel a tananyagot. A tanar a megtanulandé anyagrészt értelmes
egységekre bontja, amelyet egy-egy gyerek tanul meg és tanit meg tarsainak. A teljes
anyag csak a csoport minden tagjanak egyiittmiikodésével sajatithatd el. A tanuldi cso-
portokban a gyerekek kolcsondsen egymasra utaltak, kdzos érdekiik, hogy mindenki a
legjobbat adja, ezért segitik, tamogatjak egymast. Az igy oktatott gyerekek jobban meg-
szeretik egymast, jobban érzik magukat az iskolaban, ndvekszik a motivaciojuk, onérté-
kelésiik. Az egymas iranti rokonszenv és empatia ndvekedése kiilondsen fontos a kisebb-
ségi csoportok tagjai esetében. A mozaikmodszer modositott valtozataban Slavinnak
(1986) sikertilt kikiiszobolni azt, hogy a gyerekek eltéré szinvonalon sajatitsak el az elté-
r6 anyagrészeket. Modszerének alapja, hogy minden gyermeknek az egész témaval kell
foglalkozni, mas-mas szempontbol, majd egyiitt az egészet megtanulni. Kiilon jelentdsé-
ge van annak a ténynek, hogy az értékelés a csoport atlagteljesitménye alapjan tortént.
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Kisérlete eredményeként Slavin, Aronson moédszeréhez hasonlo, tartds pozitiv hatast ta-
pasztalt.

A csoportmunkat Bdathory Zoltan (1997) is a ,,demokracia tanuloterepének™ tartja.
Bar a tanulasszervezési modszerek kozott kevésbé latvanyos, és sokkal tobb komplex pe-
dagodgiai készséget igényel, mégis mélyebb ¢és tartdosabb hatast. A didaktikai irodalmak is
kiemelik a csoportmunka bels6 értékeit, dromteliségét, személyiség- és kdzosség-fejlesz-
t6 vonasait, példaul az osztaly tarsas mezejének strlisodését stb. (Nadasi, 1998). Slavin
(1990) kutatasaban attekinti az egyiittmikodésre vonatkozo tudomanyos szakcikkek
eredményeit. Megallapitasa szerint a kooperativ tanulas pozitiv eredményei egyértelmiiek
az altalanos iskolas korosztaly esetében, a 16—18 évesek korében azonban, a vizsgalatok
alapjan, kevésbé hatékonyak ezek a technikak.

A pedagdgusok tobbsége szivesen alkalmazna a gyakorlatban a kutatasok eredmé-
nyeit. Az iskolai infrastruktura és a szellemi tamogatottsag azonban sok esetben hivatko-
zott korlatozo tényezd. Finanszirozasi gondokkal kiiszkddd iskolainkban mindennapos
problémat jelenthet a segédeszkozok elkészitése, sokszorositdsa. Emellett sokszor na-
gyobb gondnak szamit a reformmodszerekkel szembeni ellenérzés, a kollégak és néha a
vezetOk félelme az iskola szokasos rendjét megbontd, ,,szabadabb” 1égkort teremtd ok-
tatasi formaktol. Ezek a félelmek részben érthetdek, hiszen minden 0j, ami felvaltja a ré-
git, egy ideig (kiviil és beliil is) kdoszt teremt, mert csak ennek talajan épiilhet fel egy 1)
rend. Sok pedagogusnak szokatlan, hogy az igy tanitott osztalyokban nincs csend, a gye-
rekek felallnak helyiikrél — nincs a hagyomanyos oktatasban megszokott fegyelem. Az 1j
rend megteremtéséhez azonban nélkiilozhetetlen a tantestiilet egészének tamogatasa. En-
nek eléréséhez elsd 1épcsd lehet e modszerek megismerése, hiszen az ismeretek hianya,
az ismeretlentdl valo félelem all legtobbszor az ellenérzések hatterében. Az elérhetd
szakirodalmi forrasok koziil itt emlitjiik meg Paul Roeders (1998): A hatékony tanulas
titka, valamint Sallai Eva (1996): Tanulhaté-e a pedagdgus mesterség? c. konyvét, me-
lyek hasznos segitséget nytjthatnak minden 1jit6 szellemii pedagogusnak.

A fellelhetd tanulmanyok és konyvek ellenére probléma a mddszerek elsajatitasa, a
rendszeres képzések megoldatlansaga, amely a tanartovabbképzés jelenlegi rendszerében
is fennall. Kezdeményezések persze vannak, amelyek sikere nem vitathato (lasd Alterna-
tiv Pedagdgusképz6 Miihely), legfontosabb mégis a tanarképzés rendjébe torténd beil-
lesztés lenne.

A tanari palyara torténd szocializacié tudattalanul mar gyermekkorunkban elkezdd-
dik. Az altalunk latott sziiléi és tanari mintak mélyen belénk épiilnek, s még, ha negativan
¢ltiik is meg azokat (mivel nincs ,,kéznél” mas, tudatosan valaszthaté alternativa), hasz-
naljuk ket késobb gyermekeinkkel vagy didkjainkkal szemben. Valasztasi lehetOséget,
0j és hatékonyabb viselkedési modokat a tanarképzd intézmények hivatottak nyujtani.
Ennek a képzésnek volna feladata lebontani a régi, sztereotipia-szerii nevelési és oktatasi
elveket, hatékony és humanus elméleti és gyakorlati ismeretekkel helyettesiteni azokat,
amelyek mar lehetdvé teszik a pedagogiai szituaciokban sziikséges tudatos valasztast.

A Kodolanyi Janos Foéiskolan (mas tanarképzé intézményekhez hasonléan) a tanar-
képzés megyjitasanak szellemében nagy hangsutlyt fektetiink a nyelvtanar szakos hallga-
tok személyiség- és készségfejlesztésére. Ennek soran hallgatoink tobb olyan szeminari-
umbol, tréningcsoportos képzeésbdl is valaszthatnak, amely a tanarra valas folyamatat se-
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giti eld. Ilyen az altalunk vezetett Gnismereti tréning is. Pszichologusként és tanarként
valljuk, és aktivan képviseljiik a nézetet, miszerint 6nmagunk megismerése elengedhe-
tetlen feltétele a tarsas viszonyok hatékony kezelésének. Motivumaink és érzéseink min-
denkor befolyasoljak embertarsainkkal torténd interakcidinkat, kiilondsen igaz ez az ok-
tato-neveld munkat végzo pedagogusokra. Tudatos és mélyebben rejld inditékaink, vala-
mint miikddésmodjaink megismerése, tudatosabba tétele segithet a nehéz helyzetek keze-
1ésében éppligy, mint hétkéznapi életiink jobbitasaban.

Az onismeret elmélyitése sajnos nem eléggé hangsulyozott a tanarképzés soran. Bar a
tanarjelolt hallgatok legnagyobb része fontosnak tartja onmaga megismerését, mégis csak
igen kevesen vesznek részt tanarra valasuk el6tt olyan intenziv egyéni vagy csoportos fo-
lyamatban, amely segiti ezt a célt (Kadar és Szarvas, 1999). Ezért tartjuk nagyon fontos-
nak, hogy foiskolankon minden félévben két (12—16 f6s) Onismereti csoport is indul.
Természetesen a halotervbe illesztett 30 Oras intenziv szeminarium csak bevezetésként
értékelhetd, mégis vitathatatlan érdeme, hogy sok esetben felkelti a hallgatokban a lelki
folyamatok mélyebb megismerésének igényét. Barcy Magdolna (1997) a 90-es évek ele-
jén szamos, egészséges személyeknek meghirdetett, intenziv és extenziv csoport haté-
konysagat vizsgalta. Eredményei szerint az intenziv, de rovid csoportok éppen rovidsé-
giik miatt korlatozott hatassal birnak. Az utohatas vizsgalatok azonban kimutatjak, hogy
ez a modszer is erdteljesen hat a személyiség egészére és a vélekedés rendszerre. A cso-
porttagokban felértékelodik az emberi kapcsolatok fontossaga, novekszik a nyitottsag,
csokkennek az elditéletek.

A fent leirt elméleti megfontolasok alapjan tettik még hangstlyosabba Onismereti
csoportjainkban az iskolai elditéletek kérdését. A témat foként sajat Elmény szerzésén és
feldolgozasan keresztiil targyaljuk. A tovabbiakban ezt a szeminariumi gyakorlatot is-
mertetjiik.

A vizsgalat leirasa

Az altalunk parosan vezetett dnismereti csoportok 12—16 fovel miikddnek, a foiskolai
orarendbe illesztve, heti 4 6raban. Vizsgalatunkat két masod éves nyelvtanar szakos hall-
gatoi csoporttal végeztiik el, a harmadik szeminariumi alkalommal. Az 1. csoport 14 {6-
bal allt, ebbdl 3 fia és 11 lany, szakjukat tekintve 10 német nyelvtanar és 4 angol nyelv-
tanar szakos hallgatd. A 2. csoport 16 fos volt: 5 fiabdl és 11 lanybdl allt, akik 1 francia
szakos lany kivételével mind német nyelvtanar szakon tanultak. Az azonos szakrol érke-
z6 hallgatdok altalaban azonos szeminariumi csoportba tartoztak.

Jane Elliott munkait felhaszndlva mi is a csoportok kozotti diszkriminacio hatasat
vizsgaltuk, kiilonds tekintettel a negativan megkiilonboztetett csoporttagok teljesitményé-
re €s Onértékelésére. A két csoport kozotti diszkrimindcid alapjaul egy személyiségteszt
eredményét hasznaltuk — a Hippokratész-féle tipuselmélet tesztet. Ez a teszt érdekessége,
ismertsége és elsdsorban egyszeriisége miatt felelt meg céljainknak, vagyis a megbélyeg-
zettség kialakitasanak (Littauer, 1995).

Hippokratész i.e. 400 koriil alkotta meg elméletét, amely szerint a személyiséget sta-
bil belso tulajdonsagok épitik fel, s ezek a viselkedésben tiikr6zddnek. Elméletét Galenus
fejlesztette tovabb. A Hippokratész-Galenus féle temperamentum-tan az embereket az
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alabbi négy tipusba sorolta, a testnedvek (vér, nyalka, fekete és sarga epe) feltételezett
tulsulya alapjan, s adta meg a hozza tartozo tulajdonsagokat:

1) kolerikus tipus — nyilt, cselekvd, deriilato, gyors, hatarozott, dontéképes, vezetd
tipus, konnyen megbirkézik az akadalyokkal, hajlamos azonban masok feletti
uralkodasra, okoskodasra, tiirelmetlenségre;

2) melankolikus tipus — befelé fordulo, gondolkodo, borulato, képes a részletek meg-
ragadasara, bonyolult helyzetek elemzésére, kitarté munkara, ugyanakkor kony-
nyen depresszioba siillyed, alabecsiili 6nmagat, irredlisan magas céljai miatt halo-
gat;

1) szangvinikus tipus — nyilt, beszédes, deriildto, j6 kapcsolatteremtd, csapatlelkesi-
t0, kreativ, szereti a nyilvanos szerepléseket, emellett hajalmos az dnzésre, szét-
szortsagra és kevés a kitartasa;

4) flegmatikus tipus — befelé fordulo, megfigyeld, borulato, tiirelmes, békiilékeny, jol
tliri a monotoniat, azonban merev gondolkodasu, nehezen dont, halogat, hajlamos
a lustasagra.

A teszt ezen temperamentum-tipusok jellemzésére alkalmas allitasokat tartalmaz,
amelyekkel kapcsolatban az egyénnek el kell dontenie, hogy jellemzé-e ra, vagy sem. A
mai allaspont szerint tiszta tipusok nincsenek!

A tesztlap kitoltése utan a hallgatok értékelték a tesztet Gtmutatasaink alapjan. A vizs-
galat érdekében a megbeszélés soran manipulaltuk a tipusokhoz tartozo tulajdonsagokat
és tiszta tipusokként kezeltiik 6ket. A vizsgalat tovabbi része azonban megkivanta a két
,,bekés” tipus (melankolikus-flegmatikus) €s a két ,.erételjes” tipus (szangvinikus-koleri-
kus) id6leges dsszevonasat. A melankolikus és flegmatikus emberek tulajdonsagait pozi-
tiv megvilagitasba helyeztiik, s minden valos alap nélkiil kiegészitettik egyéb pozitivu-
mokkal. A békések csoportjanak tagjai felsébbrendiinek érezhették magukat, hiszen intel-
ligensebbnek, kedvesebbnek, jobbnak tiintettiik fel 6ket. Az ,,erételjes” csoport tagjainak
tulajdonsagait végletesen negativan értékeltiik.

Miutan a fenti két nagy csoportot ily médon megkiilonbdztettiik, vizsgalatunk maso-
dik részét képezo feladatra keriilt sor. A résztvevoket mindkét 6nismereti csoportban ha-
rom kiscsoportra osztottuk, oly modon, hogy ,,békés” és ,.erételjes” hallgatok is legyenek
minden csoportban. Ezen kiviil megfigyel6ket is kineveztiink, akiknek nem kellett a fela-
dat végrehajtasaban részt venniiik, hanem altalunk megadott szempontok szerint kellett a
feladat id6tartama alatt megfigyelni a tagokat, és jegyzeteket késziteni. A kiscsoportok
alacsony létszama miatt, minden kiscsoportban egy-egy megfigyelé miikodott, akik on-
ként vallalkoztak a feladatra. A megfigyel6k az alabbi szempontok szerint jegyzeteltek:

— a csoporttagok koziil ki és hany alkalommal ad 6tleteket, javaslatokat;

— ki utasit;

— ki iranyit;

— ki ellenkezik és ad kritikai megjegyzést;

— ki ad megerdsitést a masiknak;

— ki kérdez az elhangzottakkal kapcsolatban;

- ki dont,

— ki teszi meg a végleges cselekvést;
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— mi a dominancia sorrend a csoportban (els6, masodik stb. legdominansabb csoport-

tag a fent leirt aktivitasi formak alapjan a feladatvégzés soran)?

A feladat a Kodolanyi Janos Fdiskola cimerének megtervezése €s kivitelezése volt,
valamint jelmondat alkotasa a képhez, a rendelkezésre allo 15 perc alatt. A cimer és jel-
mondat megalkotasa utan a megfigyelok elmondtak tapasztalataikat, a csoporttagok ki-
egészitették azt, és elmondtak a feladattal kapcsolatos sajat tapasztalataikat, érzéseiket. A
két csoport megfigyeldi altal készitett jegyzetekbol készitettiik el dsszefoglalo tablazatun-
kat, melyben a megfigyelési szempontok szerint tortént interakcidelemzés adatai lathatok
(1. és 2. abra). Mivel a két csoport adatai dsszességében nem térnek el egymastol, ezért a
tablazatokban a két vizsgalat eredményei egylitt szerepelnek, tehat a gyakorisagi adatok a
két csoport dsszlétszamahoz (24 feladatvégzd személy) viszonyitva értelmezheték. Az 1.
abra Osszehasonlitja a ,,békés” és ,erételjes” csoporttagok munka kdzbeni dsszaktivita-
sat, amit a megfigyeld személyek egy eldre elkészitett tablazatban személyenként rogzi-
tettek, majd mi Osszegeztiink és atlagoltunk. A 2. abra a csoporttagok megfigyeldk altal
észlelt dominancia-pozicidit dsszegzi a két nagy temperamentum-tipusban.

A modellkisérlet eredményei

Amint az a tablazatok adataibdl is lathatd, a szangvinikus és kolerikus (,.erételjes”)
csoporttagok, akik mas alkalmakkor aktivak, vezetd szerepet bet6ltd, iranyitd, bobeszé-
di, élénk emberek, jelen vizsgalati feladatunk alatt a negativ kategorizacio hatasara visz-
szahuz6do, inaktiv, a feladat irant kozombos, otlet nélkiili tagokka valtak, akik a domi-
nancia sorrendben hatul helyezkedtek el (1. és 2. abra). Onbeszamoléik szerint szomoru-
ak, lehangoltak voltak, Gigy érezték, nem tudnak részt venni a feladatban, rossznak itélték
gondolataikat, s azt hitték, a tobbick is a rosszat keresik benniik. Voltak néhanyan, akik
tettek javaslatokat, vagy probaltak kivitelezni Gtleteiket, de a tobbség inkabb passziv ma-
radt vagy kritizalta a tobbiek munkajat. Bar beletorédtek a megvalositas mikéntjébe, nem
voltak elégedettek az eredménnyel.

A feladatmegoldasban maskor csendes, tartozkodo, passziv (,,békés™) csoporttagok
viszont aktivva, dominanssa valtak a pozitiv felértékelés miatt. A megel6zé szeminariu-
mokon megtapasztalt viselkedésiiktél eltéréen magukhoz ragadtak a kezdeményezést,
sokkal tobbet beszéltek és hatarozottabban alltak ki elképzeléseik mellett. Jol latszik
mindez a javaslattevé és iranyitd interakcids gesztusok nagy aranyabol is. A feladat soran
kellemesen érezték magukat, elégedettek voltak az eredménnyel.

A megfigyelok nem csak az altalunk megadott szempontok alapjan értékelték a latot-
takat. Szubjektiv beszamolojukban mindkét vizsgalati helyzetben kitértek arra a jol meg-
figyelhetd valtozasra, ami a két tipus (,,erételjesek” és ,,békések™) viszonyaban megmu-
tatkozott. A vizsgalatban részt vevo hallgatok nagy része jol ismerte egymast, hiszen két
éve csoporttarsak voltak. Ennek megfelelden kialakult benniik egymasrol és csoportbeli
onmagukrdl is egy tobbé-kevésbé stabil kép. Az ,erbteljes” hallgatok 6nmagukat leg-
tobbszor dominans pozicioban talaltak és vitas kérdésekben csak a hozzajuk hasonld
(,,erételjes”) tarsaikkal kellett harcba szallniuk. Az alapvetden béketlir és nyugodt tipu-
su hallgatok ezekben a helyzetekben nem egyszer hattérbe szorultak, elképzeléseikért és
érdekeikért altalaban nem kiizdottek. Ezt a kialakult status quo-t boritotta fel (legalabb
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15 percre) a gyakorlat. A negativ kategorizacié hatdsara passzivva valt szangvinikus-ko-
lerikus csoporttagok hatalmi, dontéshozatali vakuumot gerjesztettek, amit rovid ideji
belsd civodas utan a pozitivan megerdsitett flegmatikus-melankolikus hallgatok toltottek
ki. Mire a sértett ,,er6teljesek” magukhoz tértek, a kezdeményezés kicstiszott a keziikbol
és pozicidjuk visszavonhatatlanul meggyengiilt. Néhanyan ezt a kellemetlen helyzetet a
munka hatraltatasaval, ellenkezéssel és kritizalassal reagaltak le. Legtobben azonban
sz6tlanul tiirtek, azonban kés6bbi beszamoldik szerint negativ indulatok gyiiltek fel ben-
niink dominanssa valt tarsaik és a csoport vezetdi felé.
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A feladatvégrehajtas kozbeni interakcio gyakorisaga az ,,erdteljesek” és
,,békések” csoportjaban (0sszesitett eredmeények)

A beszamolok utan elmondtuk a tagoknak a gyakorlat lényegét — azt, hogy 15 perc
alatt megtapasztalhattdk a negativ megbélyegzettség érzését —, és az egyes személyiségti-
pusok valos jellemzo6it, a manipulacid okat. Sajat érzéseik és a megfigyeldk beszamoloi
alapjan elemeztiik az elditéletek keletkezésének és miikddésének jellemzoit. Kiilon ki-
tértlink az elditéletek iskolai eléforduldsara, a pedagogus lehetOségeire az eldtéletes vi-
selkedés csokkentésére. A megbeszélés alatt mindvégig tdmaszkodhattunk a gyakorlat
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nyoman keletkezett belsd érzésekre, tapasztalatokra, melyeket a lezarasban igyekeztiink
fokozatosan feloldani. Végiil egnéztik Elliott kutatasairdl szold Osszefoglald filmet
(1996: Akinek a szeme kék c.).
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Az észlelt dominancia-poziciok eloszlasa a temperamentum tipusa szerint

A gyakorlat lezarasaként nagy hangsulyt fektettiink a keletkezett fesziiltségek felolda-
sara, ezért a megbesz€lés soran minden hallgatot megkértiink, hogy mondja el érzéseit,
indulatait. Szabadon hangoztathattak tarsaikkal vagy veliink szembeni ellenségességiiket
(hiszen sokukban ezt valtotta ki a gyakorlat): ,,ugy utaltalak benneteket” — mondta az
egyik résztvevd. Megbeszéltiik ezen érzések hatterét, a megkiilonbdztetettség dnbecsiilést
és kapcsolatokat rombol6 hatasat. A gyakorlat végén kdzosségerdsitd, pozitiv érzéseket
gerjesztd jatékokat jatszottunk, hogy minden tag rossz érzések nélkiil mehessen haza. Na-
gyon sok idét toltottiink a fesziiltségoldassal, hiszen egy negativ tapasztalat fennmarada-
sa céljainkkal ellentétes hatast érhet el. A megbeszélés végén a hallgatok ismét a tolik
megszokott modon viselkedtek, de elmondasuk alapjan még hetek mulva is élénken éltek
benniik e gyakorlat személyiségfejlesztd hatasai. A vizsgalati terep sajatossagai és az el-
telt id6 rovidsége miatt a gyakorlat hosszutavh hatasairdl nincsenek informacidink. Tudo-
manyos eredménynek nem, de a gyakorlat sikerének is tekintjiik, hogy az egyik hallgatoi
csoport a kdvetkezd félévben csapatépitd tréning inditasat kérte, amelyen teljes 1étszam-
mal részt vettek.
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Osszegzés

Az eléitélet elméleti hatterébdl kiindulva a hallgatokkal gyakorlati tapasztalat alapjan
akartuk megismertetni az elditélet miikodését, hatasait. A kisebbségi csoportokat egész
életiikon at érzékenyen érintd hatranyos megkiilonboztetést Jane Elliott didkjainak egy
napig, hallgatoinknak minddssze 15 percig kellett atélnie. Eredményeink szerint ennyi
id0 is elegend6 a negativ tapasztalatok kialakulasahoz, és ahhoz, hogy atérezzék az eldi-
télettel kezelt csoportok helyzetét, amelyet remélhetdleg a valds életben sohasem kell
majd tapasztalniuk. Ha gyakorlatunk tartds hatasa, akkor egész életiikben a zsebiikben
hordjak majd a képzeletbeli gallért a csoporttagok, hogy esziikbe jusson az eléitélettel
kapcsolatos sajat élményiik.

Reméljiik esziikbe jut majd ez az élmény mindazokban a helyzetekben, amikor peda-
goguskeént nyilt vagy burkolt formaban tesznek megkiilonboztetést gyermekek kozott.
Amikor a lehetd legnagyobb jo szandékkal csoportbontasban tanitanak és nem értik a
»fontolva haladok” vagy ,,csigadk” csoportjaban fellépd negativ jelenségeket, valamint a
»csigak” és ,,mokusok” kozotti konfliktusokat. Reméljiik nem allnak majd e helyzetek
el6tt értetleniil és eszkozteleniil — hiszen a csoportok 1éte és kiilonbozdségiik elkeriilhe-
tetlen, de kapcsolatuk tudatos odafigyeléssel javithato!

Végezetiil ki kell emelniink vizsgalatunk veszélyeit. Barmilyen latvanyos és sikeres-
nek mondhatd konfrontacios technika is az altalunk ismertetett, csak nagyfoka odafigye-
léssel, hozzaértéssel és érzékenységgel végezhetd. A vizsgalatvezetok mindketten cso-
portvezetésben jartas pszichologusok, akik maguk is sok-sok orat toltottek a vizsgalatra
vald felkésziiléssel. A vizsgalat megismétlését ezért csak Onismereti csoportok vezetésé-
ben gyakorlott, felkésziilt szakembereknek ajanljuk. Az dnmagunkkal vald szembesiilés
¢épitd, de sokszor fajdalmas ttjan segitének lenni nagy feleldsség!

Koszonjiik a vizsgalatban résztvevd hallgatok kozremiikodését, és beleegyezésiiket,
hogy a csoporttorténéseket tanulmanyunkban elemezhessiik.
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ABSTRACT

ZSUZSA F. LASSU AND ANETT SZARVAS-ELEK: IN THE WAKE OF JANE ELLIOTT:
REDUCING PREJUDICES IN TEACHER EDUCATION

We aimed to present students with the mechanics and effects of prejudice based on a
theoretical background of prejudice using practical experience as a starting point. Jane
Elliott's students were faced for one day with the experience of the harmful discrimination
affecting minority groups for a whole lifetime; our students had only 15 minutes for the same
exercise. According to our findings, this amount of time is sufficient to comment the
negative experience and to raise awareness of the situation of discriminated groups, one that
they hopefully will never have to experience in real life. Provided our exercise has a lasting
effect, members of the group will keep the imaginary collar in their pockets in order to
remember their own experience with prejudice. Hopefully, teachers will remember this
experience in situations in which they themselves discriminate in an overt or covert way
among their pupils. When they split pupils into groups according to their best judgement,
they may realize neither the negative effect on pupils who may approach a problem with
greater circumspection or the “slow” pupils nor the conflict created between the “slow” and
“clever” pupils. We hope that they will not face these situations without understanding and
tool: surely, the existence of and the difference between groups are inevitable, but their
relationships can be improved with conscious attention. Finally, we have to emphasize the
dangers of our experiment. No matter how spectacular and successful the confrontation
technique presented here seems to be, it should be carried out with great care, expertise and
sensitivity. Both the facilitators are psychologists who are experts in groupwork and who
have spent a considerable amount of time preparing for the experiment. That is why we
would strongly recommend repetition of the experiment only to those, who are well-prepared
and have practice in leading self-awareness group training. It is a great responsibility to
assist one toward self-recognition, a goal which can sometimes be very painful though
constructive. We would like to thank the students participating in the experiment for their
cooperation and consent. They made it possible for us to analyze these group events.

Magyar Pedagégia, 100. Number 2. 227-242. (2000)
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Robert B. Cairns, Glen H. Elder, Jr. és E. Jane Costello (szerk): Developmental
Science
Cambridge University Press, Cambridge 1996. 291 o.

Kiilonb6z6 tudomanyagak (szocioldgia, pszichobiologia, pszichiatria, pedagdgia stb.) ismert kutatéinak egy
csoportja az Egyesiilt Allamokban 1987-ben megalakitott egy konzorciumot (Carolina Consortium on Human
zott céljaik kozott szerepelt a tradicionalis tudomanyagak alapkérdéseinek, illetve belsd problémainak feltér-
képezése, a hagyomanyos diszciplinak kozelitése a modern tudomanyokhoz, és (talan ez volt a legfontosabb
cél) egy interdiszciplinaris szintézis kialakitasa. Olyan egyiittmiikddést szerettek volna létrehozni, amely sza-
mos tudomanyag osszefogasaval, kozos munkajaval kialakitja a fejlédéstudomany ij paradigmajat. A tanul-
manykotet ennek a hosszu tavi egylittmiikodésnek a gylimolese.

A konyv eldszavaban Urie Bronfenbrenner osztja meg veliink azokat az érzéseket, melyek a kotet kézira-
tainak olvasasakor keritették hatalmukba 6t. Jelentés mérfoldkonek tekinti (érzi?) ezt a munkat, mely, bar az
emberi fejlodés tanulmanyozasanak kacskaringos, elagazo utjan all, vilagosan jelzi az eddigi eredményeket és
a kozeljovo kutatasi iranyait. Azonban mind 6, mind pedig a szerkesztok sietve megjegyzik, hogy e kotet nem
paradigmavaltast” jelent, hanem a sziikséges (és vilagosan kibontakozo) valtozas egyik korai (de igen hataro-
zott) eléfutarat.

A tanulméanyok egy-egy kutatasi teriilet alapproblémait tarjak fel. Legfontosabb feladatuk azonban az,
hogy a ténymegallapitasokat a fejlédési struktura egyazon szintjén, ugyanazon az altalanos modellen beliil te-
gyék meg. A konzorcium altal kialakitott altalanos modell meghatirozo sajatsigai szinte pontrol pontra el-
lentmondanak a napjainkban a kutatasi teriiletek mindegyikét uralé fogalmi és miiveleti kereteknek. Bar a
megfogalmazas merész, elvontnak, a gyakorlattol elrugaszkodottnak mégsem tekinthet6. A konyv fejezetei bo-
velkednek konkrét kutatasi példakban, melyek ravilagitanak a formalodo paradigma tulajdonsagaira és az alta-
la alkotott hipotézisek érvényességére.

A tanulmanyok soraban olvashatunk tobbek ko6zott pszichobiologiai (Gottlieb: Developmental
Psychobiological Theory), kognitiv (Morrison és Ornstein: Cognitive Development), pszichopatologiai
(Costello és Angold: Developmental Psychopathology) és szociologiai (pl. Eckerman: Early Social-Communi-
cative Development: Illustrative Developmental Analyses) targyd munkakat, de megismerkedhetiink atfogod
kérdéseket boncolgato fejezetekkel is (pl. Magnusson és Cairns: Developmental Science: Toward a Unified
Framework; Gariépi: The Question of Continuity and Change in Development). A fejezetekben tobbek kozott
az is kozos, hogy az eltér vizsgalodasi teriiletek ellenére vagy a felvetett kérdések, a felvazolt célok, vagy pe-
dig a megfogalmazott allitdsok izomorfak: kijelolvén az integracid iranyat.

A 2. fejezetben (mely Magnusson és Cairns tollabol szarmazik) a szerzék lerakjak az (ij paradigma egyik
alapkovét. Ok ezt fejlddési integracidnak’ nevezik, s ebben latjak a sokféle tedria és kutatasi irany kozos alap-
vonasat. (Az egyén pszichologiai szempontbodl egy egységes organizmus; az érési, a tapasztalati és a kulturalis
jarulékok mind-mind ebben a szervezetben egyesiilnek. Struktirdkban és folyamatokban vizsgaljak a szemé-
lyiséget — az egyes rendszerek kiilonallasat és egymasrautaltsagat is hangstlyozva.) Elképzeléseiket széleskorii
kutatasi eredményekkel illusztraljak.

A kovetkez6 fejezetben Elder szinte ugyanezekbdl az alapelvekbdl indul ki, de 6 (példaul az ’egymasrau-
taltsag’ fogalmat is megtartva) dramaian kiszélesiti a vizsgalddas interdiszciplindris holdudvarat az egyes tu-
domanyos kutatasi teriileteken. Elder, mint az emberi fejlddés avatott elméleti és gyakorlati szakembere a fej-
16dést az ,¢letut perspektiva” (life course perspective) kifejezéssel illeti. Az 6 szovegezésében ez egy egyén
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¢életatjat jelenti, melyre dont6 hatast gyakorol az allandéan valtozasban levé kornyezet. Ezzel parhuzamosan
megalkotja a ,,fejlédési roppalya” (developmental trajectory) fogalmat is. Ez elsésorban azokat a pszichobiolo-
giai valtozasokat takarja, melyek az embert érik, mialatt végighalad az ,.életat perspektiva” utazasan. Elder te-
oretikus megkozelitésében az egyéni fejlédés beagyazodik és szignifikansan igazodik azokhoz a koriilmények-
hez és torténelmi eseményekhez, melyeket az egyed ,,fejlodési roppalyajan” idében atélt. Bar igen sok a hason-
16sag, a szerz$ elmélete donté vonasaiban élesen elvalik Magnusson és Costello rendszerétol. (A kiilonbség
leginkabb a vizsgalatok empirikus eredményei kozotti ellentmondasokban nyilvanul meg.) A hangsuly azon-
ban azon van, hogy mindkét elképzelés Osszefliggd egészként kezeli a személyiséget és érvekkel tamasztja ala
az emberi fejl6dés interdiszciplinaris szemszogbdl vald vizsgalatanak sziikségességét.

Jol jellemzi a tanulmanykoétet tematikajat, mondanivalojat és értékeit a 7. fejezet. A Kognitiv fejlodés
(Cognitive Development) c. tanulmany szerzéparosa, Morrison és Ornstein e témat, mint a fejlodés-
pszicholdgia kutatasanak magjat vizsgalja. A mai gondolkodas kialakulasaban dont6 szerepet jatszo erdket jel-
ket a memoria teriiletérol hozott példakkal illusztraljak. (Szerintiikk ez azért is fontos, mert szerintiik éppen a
memoriafejlédés vizsgalatanak valtozo természete vilagitja meg a legszembetiinébben a kognitiv kutatas mai
trendjét.) Koriilbelill egy évszazada fektette le a kognitiv fejlédés elméletének és kutatasanak alapjait Baldwin
és Binet. E kiinduloponttol a szerzék végigkalauzolnak minket a megismerés tudomanyanak torténelmén.
Baldwin strukturalis elméletével egy igen gazdag és dinamikus vazat alkotott meg a gyermekek megismerésé-
nek (illetve e megismerés fejlédésének) vizsgalatara. Egy olyan perspektiva volt ez, mely a Piaget-féle vallal-
kozasnak elébe vagva, azt jonéhany gondolattal inspiralta is. Binet kutatasi témaival megfogalmazta a kognitiv
fejlédés kozponti tételeinek késobbi listajat. Ok ketten uttorének szamito tanulméanyaikkal tapostak ki az utat a
és szamos konfliktus miatt nézeteik nem talaltak szisztematikusan rendszerezd utodokra. Az egyik jelentos
konfliktus az volt, amely a behaviorista mozgalom térhoditasa kovetkeztében alakult ki a paradigmak szintjén.
A behaviorizmus a mentalis folyamatok kutatasanak delegitimizacidjaval nem alakitott ki olyan kornyezetet,
mely eldsegitette volna a memoria- és megismerés-fejlédés tanulmanyozasat. A XX. szazad elso évtizedeiben e
trendek eredményeképpen a fejlédéspszichologia utjai elvaltak az experimentalis pszichologia 6 aramlaitol. A
behaviorizmus hatisat még évek hosszii soran 4t lehetett érezni. Am a II. vilighabor(i utan Hall neobehavi-
orista elméletének kontextusan beliil kezdték el tamadni ezeket az elképzeléseket az altalanos targykorébe tar-
toz6 megfigyelhetetlen jelenségek miatt (példaul a gondolkodas és annak fejlédése). Paralell valtozasok voltak
mozgasban az experimentalis pszicholdgia altalanos teriiletén. Az 1960-as évek végére a behavioristak a kog-
nitiv jelenségek befogadasara tett kisérleteik kezdtek Gsszeroppanni sajat stlyuk alatt. Ezzel egyidében a fi-
gyelem, a memoria, és altalaban az informacid-feldolgozas megfigyelésében alkalmazott technikék sikere elve-
zetett az 1j jellegli agykutatas kialakulasahoz. Ez szolgaltatta tulajdonképpen a végsé 16kést a kirobbano kog-
nitiv forradalomhoz. (A kognitiv pszichologia azzal a kifejezett feladattal sziiletett meg, hogy tanulméanyozza
azokat a mentalis folyamatokat, melyeket a behaviorista iranyvonal kizart a kutatas korébol.) A computer-
technoldgia és a mesterséges intelligencia egy jol hasznalhato szokincset hozott 1étre a mentalis jelenségek
vizsgalatara. Erre alapozva hoztak létre a ,,fejlédéstudosok™ az 0j konceptualis és kutatasi stratégiakat.

Megindult a kognitiv fejlédéspszichologia térhoditasa. (A kognitiv fejlédésnek a *60-as évek kozepén ta-
pasztalhato ,,ujjaéledése” kozvetlenill tiikrozodott a felndttkoriak megismerésének experimentalis tanulma-
nyozasaban végbemend valtozasokban.) Bar ezt az idGszakot figyelemremélto produktivitas jellemzi, a fejlé-
déskutatasok probalkozasait tilnyomo részt az altalanos merevséghez valo ragaszkodasbol kifolyo kotottségek
hatarozzak meg. A valodi elméleti integracio néhany évvel ezutan kovetkezett be az informacio-feldolgozasi
perspektivak széleskorli alkalmazasaval. A kiindulasi elvvel parhuzamosan az ekkor megsziileté kognitiv fej-
16dés tudomanya tisztan kivehet6 alakot 6lt6tt és vilagos célokat tiizott ki maga elé. (Alapvet6 hangsulyt fek-
tettek az elme univerzalis jellegére. Az 0ij megkozelitési mod tiikr6z6dott a laboratoriumi kisérletezés uralkodo
— de nem kizardlagos — hasznalataban.) A modern kognitiv fejlédés felemelkedésében fontos szerepet jatszott a
Piaget-féle fejlddéspszichologia . felfedezése”. (Piaget a kognitiv fejlédést viszonylagosan természetes kozeg-
ben, kis 1étszamu mintaval vizsgalta.) Az 6 organizmikus elmélete (kapocsként Baldwin korabbi elképzelései-
hez) egy olyan biologiai metaforat adott a kutatoknak a mentalis fejlodés tanulmanyozasara, mely éles ellen-
tétben allt az informacio-feldolgozas iranyabol valdo megkozelitéssel. A piaget-i irany alapvet6 elve azoknak a
szisztematikus megfigyeléseknek a fontossaga, melyek a gyermekek képességeinek fejlodését jellemzik. (Me-
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tasa még ma is érezhetd a ,,neopiagetianus” fejlédéstedriakban.

Morrison és Ornstein ezutan a gyermekkori memoriafejlédés esettanulmanyaval vilagitja meg az elézéek-
ben bemutatott elméleti evolcidt. Az esettanulmany soran kitiintetd figyelemmel illetik a tudas elsdbbségét és
a kontextus szerepét. Tanulsagos és gondolatébresztd, ahogyan eszmefuttatasuk soran minden kérdésnél és
probléméanal megfogalmazzak fellépé aggodalmaikat. frasukat 6sszegzd gondolatokkal zarjak, melyek az egész
tanulmanykdotet mottojaul is szolgalhatnanak. Szerintiik ugyanis minden, a fejlodés teriiletén alkotd kutatd
vizsgalodasok latoszogének kiszélesitésére; metodologiai rugalmassaggal és megujult odafigyeléssel, a kogni-
tiv fejlodés er6forrasaira tamaszkodva kell tovabb folytatni a fejlodés tanulmanyozasat — a szintézis iranyaban
fejlédé tudomany megismerésével.

A tanulmanykétet igen tanulsagos lehet mindenkinek, akit kutatasai, munkaja vagy egyszerlien az érdek-
16dése valamely tudomanyhoz (vagy A tudomanyhoz) kot. A rengeteg kérdésfelvetés, a szamtalan régi és 1j
gondolat szintézise, a hatarozott célkitlizések, az interdiszciplinaris integracié igénye, a meggy6z6 empirikus
adattdmeg és — nem utolsoésorban — a konyv ,,vilagitotorony” funkcidja igen értékes munkava nemesiti a ta-
nulmanykatetet. Ezt az értéket tovabb noveli a kotethez csatlakozo rendkivill részletes referenciagyiijtemény.

Molnar Laszlo
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogod, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagdgiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit el6zetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utdn masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasardl a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10—20 nyomtatott oldal (25000—50000 betii). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagodgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kézleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the Ed-
ucational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original reports
of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of particu-
lar areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews and
memorandums relevant to the educational research community. The journal publishes re-
search papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagogia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international re-
search communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap0, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.



RESEARCH PAPERS

Ferenc Marton: Variatio est mater studiorum

Jozsef Nagy: The Comprehension of Relations

Andras Németh: Trends of International Scientific Development and
Reception in Hungarian Educational Encyclopaedias of the Early 20™
Century

Daniel Vigh: The Attitudes of Teachers in Hungarian Vocational
Schools to Multimedia Educational Software

Zsuzsa F. Lass( and Anett Szarvas-Elek: In the wake of Jane Elliott:
Reducing Prejudices in Teacher Education

Abstracted / indexed in: Sociological Abstracts
Contents Pages in Education

127

141

187

209

227





