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A KREATIVITAS ES A MATEMATIKAI TELJESITMENY
MINOSITO ERTEKELESE

Kontra Jozsef
Kaposvari Egyetem, Csokonai Vitéz Mihadly Pedagdgiai Foiskolai Kar,
Pedagogiai Tanszék

A nem rutinszert tanulasi folyamatokhoz kreativitas sziikséges. Azt is mondhatjuk, hogy
a rugalmas gondolkodas (flexibilitas) fontos szerepet jatszik a fogalomalakitdsi folyama-
tok és a problémamegoldo tevékenységek Osszes aspektusaban, amelyek jellegzetesek a
matematikai gondolkodédsban (Dreyfus és Eisenberg, 1998; Fisher, 1999b). De hogyan is
allunk a kreativitassal az iskolai osztalyzatok tiikkrében? A kérdés feltevése azért is 1é-
nyeges, mert az értékelés bizonytalansaga miatt az érdemjegyek tudasfedezete tanulorol
tanulora valtozhat. Vizsgélatunkban a kreativ gondolkodds (adott kreativitastesztekben
nyujtott teljesitmény) és az dsszegzo, lezaro (szummativ) jellegii, a tanitasi—tanulasi fo-
lyamat sordn a féléves teljesitmény atfogo értékelésére hivatott matematikajegy kapcso-
lataval foglalkoztunk. A felmérésbe bevont 5., 7., 9. és 11. osztalyos tanulok Osszlétsza-
ma 2345 6 volt. Eredményeink 6sszhangban vannak azzal a tapasztalattal, hogy az alta-
lanos iskolas életkorban a ,,jobb képességekkel” rendelkezd gyerekek jobb jegyeket kap-
nak, a kozépiskoldban viszont a kevésbé jo képességli tanuldk is szerezhetnek jo osztaly-
zatokat, és a j6 gondolkodasi képességlick sem mindig jo tanulok (Csapo, 1998).

Kreativitas, problémamegoldas és matematikai gondolkodas

A kreativitds (alkoté gondolkodas) tanulméanyozasakor nem keriilheték meg a pszicholo-
giai értelmezések, a fogalmi meghatarozasok. Kezdjiik azzal, hogy a kreativitas abszt-
rakt, altalanos fogalom. T6bb megnyilvanuladsa, formaja ismeretes. Definialasa bizonyta-
lan, leirasa filozofikus, az operacionalizalasara tett kisérletek diffiz megoldasokra vezet-
tek (Csapo, 1992). Ebben a tanulmanyban bemutatandé eredményekre vonatkozélag
nem lényegbevagd, hogy belemélyed;jiink a kreativitas-vizsgalatok vitas elvi és mddszer-
tani kérdéseinek elemzésébe. Ezt a megfontolast segiti, hogy egyes szerzok szerint a kre-
ativitas az, amit bizonyos tesztek mérnek (Cicirelli, 1965: idézi: Klein 1980. 162. o.;
Zeétényi, 1989. 5. 0.). KovetkezOképp a tovabbiakban foként azzal a kérdéssel foglalko-
zunk, hogy a kreativitds miképpen tarsithaté a gondolkodas, a problémamegoldas né¢hany
fontosabb elméleti és kutatdsi teriiletéhez, s végiil a matematikai gondolkodashoz.

249



Kontra Jozsef

Ugyanakkor megkiséreljiik elkeriilni, hogy értelmezési, terminologiai problémakba bo-
nyolodjunk.

Elséként felvazoljuk, hogy mit értiink a kreativ gondolkodds megjeldlés alatt. Altala-
nosan fogalmazva a kreativitas alapvetden nem mas, mint mindannak atrendezése, amit
tudunk, annak érdekében, hogy megtudjuk, amit nem tudunk. Ahhoz tehat, hogy a gon-
dolkodasunk kreativ legyen, friss szemmel kell tekinteniink mindarra, amit egyébként
adottnak vesziink (Fisher, 1999a. 10-11. 0.). A tag értelmezés kommunikacios zavara-
ban (1. Léndrd, 1984. 261-262. o.) enyhitheti az eligazodast, ha megemlitjiik, hogy
vel a sz6 hasznalatanak 6t pszicholingvisztikai nyalabjat deritette ki. Lényeges, hogy a
valtozatok (szintek) inkabb mélység és hatokor szerint kiilonboztethetdk meg, nem pedig
tipologiailag. Az elsé harom szint az expressziv (kifejezd), a produktiv és az inventiv
(feltalalod) alkotoképesség, a kevés ember szamara elérhetd két felsé szintet az innovativ
(4jitd) s a gyckeresen ujat teremtd (emergentiv) alkotoképesség jelenti. Taylor tovabba
kiemeli (138. 0.): ,,Téves volna kiilonbséget tenni miivészi és tudomanyos alkotoképes-
ség kozott, mert a kreativitas a problémak megkdozelitését érinti, s ez alapvetdbb, mint az
ilyen vagy olyan szakképzettség.” Elfogadjuk, hogy a kreativ tevékenység esetében
donté értékelési szempont a képzelderd, az eredetiség.

Voltaképp a kreativitas vizsgalataban harom {6 irany kiilonithet6 el: (1) a létrehozott
gondolat vagy végeredmény, a kreativ produktum, (2) a létrehozés, a kreativ folyamat
(mentélis folyamatok figyelembevétele), és végiil (3) a 1étrehozd személye, a kreativ sze-
melyiseg (Landau, 1974; Rohr, 1975; Baron, 1988; Gilhooly, 1988; Perkins, 1990).
Landau (1974) a kreativ személyiség oldalardl megkdzelité definicidok csoportjaba sorol-
ja azokat a meghatarozasokat is, amelyek nem a kreativ ember személyiségvonasaival
foglalkoznak foképp, de a kreativitast mint képességcsoportot értelmezik (Szabo, 1990).
A harom felfogas kezelésekor a hatarok elmosodésa tapasztalhatd. Példaul Ghiselin
(1963) a kreativ folyamat kritériumat a személyiségbe helyezi, viszont Torrance (1962)
és Stein (1962) a kritériumot magaban az alkotasban latjak (idézi: Landau, 1974). E
ponton kénnyen felismerheté a mesterséges szétvalasztas problematikaja. Ugy tinik,
hogy a kreativitas csak bizonyos kreativ produktumok segitségével valik mérhet6ve,
azaz el6szor azt kell megnézni, amit a kérdéses személy tett (barmi legyen is az), és
azutan itélhetjiik meg kreativ képességét (Nunnally, 1964: idézi: Klein, 1980. 163. 0.).

A kutatok szerint egy produktum akkor nevezheté kreativnak, ha (1) ujszert és (2)
hasznalhat6 vagy (a célnak) megfelel6 adott kontextusban. Habar ezek szubjektiv vona-
sok, a 1ényeget érzékeltetik. Ehhez legfeljebb még annyit tehetlink hozza, hogy az erede-
tiség kritériuma 6nmagaban elégtelen lenne.

A kreativ produktumok keletkezésének a valdszintisége, mindsége bizonyos gondol-
kodasi jellemzoktol, formaktol fiigghet. Egyebek kozott feltételezhetd, hogy a kreativ
személyeknél a jol ismert ,,brainstorming” technika (Osborn, 1953) — az adott informa-
cidk hasznalhato forméaban torténd felsorolasa, relevans ismeretek és kozvetlen kovet-
keztetések lejegyzése, alternativ lehetéségek figyelembe vétele, ugyanakkor a kritika
késleltetése — spontan miikodhet (Perkins, 1990). Irodalmi adatok t6bb esetben mutattak
arra, hogy a valaszok szaporodasaval néhet az eredeti megfogalmazasok esélye
(,,quantity breeds quality”) (Gilhooly, 1988). Ezért figyelemre méltd Relly és Mare
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(1979) eredménye, amely szerint vizsgalatukban a kisérleti személyek dolgozataiban a
mennyiség nem vezetett mindségre. A szerzok ugy talaltak, hogy eredeti, egyedi vala-
szok csak olyanoknal fordultak el6, akik hozzaszoktak sajat gondolataik kritikai értéke-
léséhez és kivalogatasahoz, akik tudatosan torekszenek minél érdekesebb, eredetibb
megoldasokra.

Noha a kreativ folyamat elinditasahoz elég lehet egyetlen dtlet vagy otletsor, a telje-
sitmény jellemzésekor a kutatok arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az egyik f6 ismérv
az Otletgazdagsag vonasa, a fluencia. Mérése az értékelhetd valaszok szamaval torténhet.
A konstrualaskor, alkotaskor azonban a szempontok rugalmasan valthatok (Fisher,
1999b. 66—69. 0.). Az erre vonatkoz6 mutato a flexibilitds, amely a megoldasok katego-
ridkba sorolhatésagaval mérhetd. Alacsony értéke esetén hasonlo, adott szempontbol
egyféle produktumok talalhatok. Ez magas fluenciaval parosulva egy szempont kimerité-
sét jelenti. A mennyiségi mutatok kapcsan emlitjiik itt meg, hogy az 0jszeriiség mértéke
az originalitas.

Tovabbi szarmaztatott mutatok az dtlagos originalitas (az originalitas és a fluencia
hanyadosa) és a relativ flexibilitas (a flexibilitas ¢és a fluencia hanyadosa). Az el6bbi az
egyes valaszok originalitas értékeit jellemzi a valaszok szamatol fiiggetleniil, amig az
utobbi a gondolkodas rugalmassagat becsiili Gigyszintén fluencia mentesen (Zétényi,
1989). Am nem keriilheti el a figyelmiinket Perkins (1990) megjegyzése, hogy a fluencia
meg a flexibilitas ritkan korrelalt a valds élet kreativ teljesitményeivel. Az eldrejelz6
(prediktiv) validitasra nézve a teszteredmények tovabbi pszichologiai eljarasokkal kont-
rollalandok (Réthyné, 1993)

E tekintetben a kreativitast mér6 tesztek kifejlesztésének fontos ismérve az elméleti
feltevések, magyarazatok kidolgozasa és alkalmazasa. Mednick (1962) példaul a kreativ
produktumok megsziiletését kiilonféle dolgok kozotti kapcsolatok létrehozasaban, asszo-
ciativ elemek uj kombindcioiban latja. Minél kisebb asszociacids erdsségii, tavolabbi
dolgok kombinacidja valosul meg a produktumban, annal eredetibb, kreativabb volt a
gondolkodas. Az ujszeriiség mellett nyilvanvaloan tekintetbe kell venni a hasznalhatosag
vagy a megfeleldség kritériumat is. A kreativitas asszociacios elméletének megfeleléen
Mednick megszerkesztette a Tavoli Asszociacio Tesztjét (Remote Associates Test vagy
RAT). A teszt 30 itembdl all. Az egyes itemek harom tdvoli sz6t tartalmaznak. A feladat
az adott szavak mindegyikéhez asszocialhatd negyedik sz6 megadasa. A teszt kiprobala-
sakor a josagmutatok (validitas, reliabilitds) biztatoak voltak. Mégis mint azt korabban
Gilhooly (1988) megallapitotta, a 60—as évek végétdl csekély elérelépés mutatkozott e
teriileten.

Minthogy a kreativitds vizsgalatat célzo specialis eljarasok igénye az intelligen-
ciatesztek kritikajat jelentette (Horvdath, 1991), sok kutaté tanulmanyozta, hogy milyen
kapcsolat van a kreativitas és az intelligencia k6zott. Fisher (1999a) allitasa szerint a
kreativ gondolkodas gyakran az intelligencia kiilonb6z6 formainak, példaul a nyelvi, a
matematikai meg az interperszonalis intelligencianak a hasznalatat jelenti a feladatmeg-
oldasban. Tudjuk, hogy a kreativitas megjelenik az intelligencia részeként, sajatos meg-
nyilvanulasaként (példaul Guilford (1967) modelljében a divergens gondolkodasként),
de az intelligencia ellenértékeként is megfogalmazasra kerilt (Zétényi, 1989; Csapo,
1992. 73. o.; 1. még Horvdth, 1986; Snyderman és Rothman, 1987; Réthyné, 1993). A
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vizsgalatok 1ényegében ugy foglalhatok dssze, hogy a kreativitas nemigen fiigg dssze az
1Q-tesztekben elért eredményekkel (Zétényi, 1989; Fisher, 1999a). A két teljesitoképes-
ség Osszegz0désébdl jelentdsen kiilonboz6 tanulasi stilusok és eltérd szintii eredmények
jOhetnek 1étre (Fisher, 1999b. 98. 0.). A kreativ teljesitmények 1étrejottéhez persze sziik-
ség van egy alapvet6 intelligenciara, amely kb. 110-es IQ-nak felel meg, de nagy valo-
szinliséggel feltételezhetjiik, hogy 120-as IQ felett a kreativitas és az intelligencia elvalik
egymastol (Zétényi, 1989; Toth, 1996; Révész, 1997; Szabo, 1997).

Egyébkent kétségtelen, hogy a kreativ folyamatok elemzésekor tanulsagosak a tudo-
sok, mivészek személyes beszamoldi (1. Horvath, 1986): tobbek kozott Russel,
Helmholtz, Poincaré, Csajkovszkij, Kekule, tovabba Helmholtz élményei. Helmholtzra
(és részben Poincaréra) hivatkozva az alkotas négy stadiumat adta meg Wallas (1926:
idézi: Horvath, 1984): (1) az elokészités, (2) a lappangas, (3) a megvilagosodas, vala-
mint (4) az ellendrzés. A séma klasszikussa valt, mikézben fejlodott, gazdagodott
(Taylor, 1959/1983; Horvath, 1986; Seifert, Meyer, Davidson, Patalano és Yaniv, 1995).
Példaul a lappangas (inkubacio) és a megvilagosodas (illumination vagy inspiration) in-
formaciofeldolgozd terminusokkal — a problémareprezentaciot eredményezd lassu fo-
lyamat az ismerkedés (familiarization) meg a szelektiv felejtés (selective forgetting) fo-
galmaval — is megkdzelithetd (Simon, 1966: idézi: Gilhooly, 1988).

Brugman (1995) kiemeli, hogy Wallas elgondolasaban — noha kevésbé explicit mo-
don — jelen van a problémalatds (problem finding): egy kelléen meg nem fogalmazott
problémara nem remélhetd vilagos valasz (1. 1épés). A problémalatas négy eleme kiilon-
boztethetd meg: (1) a kognitiv komponens (problémaérzékenység és a probléma meg-
szovegezése), (2) a motivdcios komponens (a motivacid s a kivancsisag hatasa), (3) az
érzelmi komponens (meglepddés, csodalkozas), valamint (4) a személyiséggel kapcsola-
tos komponens (példaul a kétértelmiiség vagy a félreérthetéség toleranciaja, dnbizalom).

A problémaérzékenység 1ényeges alkotoinak tarthatok Sternberg (1984, 1985) — az
intelligenciat legalabbis az informaciofeldolgozas magas szintli tulajdonsaganak tekintd
— haromszog—elméletében (triarchic theory of human intelligence) szerepld legfontosabb
tudaselsajatito komponensek: (1) A szelektiv kédolds, aminek a révén a lényeges infor-
macié elkiiloniil a lényegtelenektdl (gondoljunk a penicillin felfedezésére; Fleming,
1928). (2) A szelektiv kombindcio, amely az informaciot annak maximalis belsé kohe-
rencidja érdekében szervezi. A relevans informaciok ujszerien és produktiv modon
kombinalodnak (érdekes példaja Darwin evolucidelmélete, 1859). (3) A szelektiv dssze-
hasonlitas, amely a friss informaciét a megszokottdl eltéréen hozza kapcsolatba a me-
moriaban mar eltarolttal (mint ahogy a benzol gylirlis szerkezetének a felfedezésekor;
Kekule, 1863). (Részletesebben: Sternberg és Frensch, 1990; Brugman, 1995; Anderson,
1998.) Ezek a folyamatok kézéppontba allithatok a beldtas (az alaklélektanban a prob-
lémamegoldd viselkedés soran kozvetleniil fellépd folyamat) (Toth, 1996. 12. 0.), igy a
[flexibilis gondolkodas (Dreyfus és Eisenberg, 1998) elemzésekor (1. még Kontra, 1999).
Sternberg és Davidson a belatas harmas folyamatara vonatkozd nézetében (Three—
Process Theory of Insight) (Davidson, 1986; Davidson és Sternberg, 1986), egytttal az
intelligenciahoz kapcsolodo egyéni kiilonbségekrdl szold vizsgalatok bemutatasaval ta-
lalkozhatunk Davidson (1995) tanulmanyaban.
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A problémalatassal kapcsolatos kutatasok koziil kiemelhetd Getzels és Csikszent-
mihalyi (1976) vizsgalata (Perkins, 1990, Brugman, 1995). A szerzék eredményei meg-
erdsitik az el6zéekben példakkal is illusztralt elképzelést, miszerint a kreativ gondol-
kodok problémalatasa kiugro. Tudjuk, hogy a kreativitas leirasaban az intrinzik moti-
vacio, egyszersmind a jellemz6 személyiségjegyek ugyancsak szerepelnek (Perkins,
1990). Vilagos, hogy a hagyomanyos oktatas hattérbe szorulasaval — példaul a problé-
mamegoldo, kreativ gondolkodason meg az ezzel szorosan dsszefiiggd tanulasi modsze-
reken alapuld oktatasi eljarasok hangsulyozasakor — a matematikatanarok egyre fonto-
sabb feladatava valik az ésszeriiseg és az érzelem Osszekapcsolddasanak tamogatasa
(Buxton, 1981; McLeod, 1988; Majoros, 1992; Fisher, 1999a).

Mindez a kreativ gondolkodas és a problémamegoldas szoros kapcsolatara utal. E
megfontolast segitendd, érdemes még végiggondolni a sikeres problémamegoldashoz
hozzajaruld metakognicio (Schoenfeld, 1987; Jones és Idol, 1990; Nelson, 1992;
Graeber, 1994) és a kreativ gondolkodas viszonyat. El9szor is ne feledkezziink meg ar-
r6l, hogy valdjaban a tudattalan folyamatok 1étezése, valamint az alkotasban jatszott sze-
replik mar régota nem tekinthetok csak hipotézisnek (Horvdth, 1986). Pontosan ebben a
vonatkozasban érdekes Perkins (1990) vélekedése, miszerint kreativ gondolkodaskor
jelentds dolgok tudataban lehetiink, raadasul a gondolkodasi folyamatot kiilonféle gon-
dolat- és cselekvéssorok szisztematikus alkalmazasaval szamottevéen befolyasolhatjuk.
S6t, mint irja, a kreativ gondolkodas nem egy allandd természetii jelenség. Napjainkban
a metakognitiv jelleg er6sodésére kovetkeztethetiink. A vizsgalt teriiletek egymast atfedd
jellegével, 6sszefonddottsagaval kapcsolatban utalnunk kell arra, hogy Sternberg mo-
delljében a metakomponensek ellendrzik a feldolgozasi stratégiakat.

Amint az vazlatos attekintésiinkbél kitiinik, bizonyos gondolkodasi folyamatok ki-
emelt szerepe feltételezheto a kreativ produktumok létrehozasakor. Példaul amikor a mii-
vész alkotaskor problémakkal keriil szembe (lehet a probléma tematikai, de ugyanugy
felvetddhet a kifejez6eszkozokkel kapcsolatban), vagy amikor a tudos 1) elméletek épi-
tésekor fogalmakat alkot stb. Ugyanakkor a problémamegoldas az alkotdé gondolkodas
természetes terrénuma. A kreativitds az egyénnek az a képessége, hogy a problémameg-
oldo miiveletek soran 0j Osszefiiggéseket fedezzen fel, viszonylag folyamatosan és ru-
galmasan ujszerti Otleteket és eredeti megoldasokat produkaljon (Frohlich, 1996.
235. 0.). llyenfajta meggondolasokkal kézenfekvé a kreativ problémamegoldas (Creative
Problem Solving vagy CPS) terminus hasznalata. A CPS a tudas és a képzelet felhasz-
nalasanak strukturalt modellje, melynek célja, hogy a felvetddo problémakat kreativ mo-
don tudjuk megoldani (76th, 1996. 15. 0.).

Am a problémamegoldas mint alkalmazott gondolkodas nem csupéan a kreativ (diver-
gens) gondolkodassal vethetd 0ssze, hanem éppugy a kritikai (elemz6) gondolkodassal.
A gondolati elézmények szambavétele soran konnyen megallapithatd, hogy a gondol-
kodas harom tipusa szorosan Osszefiigg egymassal (Fisher, 1999a).

A kritikai gondolkodas fogalma, ha azt elég tagan értelmezziik (egyes szerzoknél ha-
tékony gondolkodas/effective thinking), természetesen magaban foglalja a kreativ gon-
dolkodast is. A szitkebb értelemben vett kritikai gondolkodas és a kreativ gondolkodas
elkiilonitéséhez a kimenetet tekinthetjiik: az elébbinél dolgok, vélekedések, tevékenysé-
gek ésszerii értékelése a (vég)eredmény, az utobbinal pedig kreativ produktum jon 1étre.
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Ez a megkiilonboztetés mesterkéltnek tlinhet, hiszen az értékelés lehet kreativ. Minda-
mellett az értékelés, itéletalkotas nem sziikségképpen elégiti ki az eredetiség kritériumat.
A hangsuly a helyességen van. Ami a folyamatokat illeti, egyrészt a kreativ gondolkodas
tartalmaz értékelé mozzanatokat, masrészt a kritikai gondolkodas épit a taladlékonysagra
a legjobbnak igérkez6, minden relevans nézépontbol helyénvald megitélés megvalosita-
sahoz (Perkins, 1990).

Figyelemre méltdo Nickerson (1990) megoldasa, aki e kérdéskdrben a gondolkodast
ket dimenzio (kreativ és kritikai) kétszer két értéke segitségével jellemzi: (1) kreativ, de
nem kritikai, (2) kritikai, de nem kreativ, (3) sem kreativ, sem kritikai, végiil (4) kreativ
és kritikai. Ami a dichotomizalas problémait illeti, célszerli a két aspektus folytonos val-
tozoként valo kezelése. igy aztan a megkiilonboztetés alapjat az (1) és a (2) esetek nyujt-
hatjak. Ahogy arra mar hivatkoztunk, a (4) forméaban a hatarok kiszélesednek, eltiinnek.

Osszegezve azt mondhatjuk, hogy a kreativ és a kritikai gondolkodas a feltiro gon-
dolkodas elengedhetetlen formai, amely lehet oncélu vizsgalddas éppugy, mint cél-
iranyos problémamegoldas (Fisher, 1999a). A kritikus vagy analitikus megkdzelités ese-
tén az egyén latja a probléma kiilonb6z0 részeit, és a targyak, fogalmak kozti viszonyo-
kat tisztazni tudja (a konvergens gondolkodas terminus ugyszintén hasznalhato). A krea-
tiv (divergens) folyamatok a lehetséges megoldasok valasztékat teremtik meg (Fisher,
1987; Toth, 1996. 93. o.). Témank szempontjabol kiilondsen fontos Fisher (1999a) véle-
ménye, aki szerint a matematikai gondolkodas magéban foglalja a kreativ gondolkodast
(hipotezis felallitasa megérzés segitségével, dsztondsen), a kritikai gondolkodast (logikus
kovetkeztetések lancolatanak alkalmazdsa), valamint a problémamegoldast (részleteseb-
ben: Sternberg és Ben-Zeev, 1998).

Modszer
A méroeszkozok

A méréshez két sorozatban két feladatlap-valtozatot allitottunk 6ssze (I. sorozat 4, B
és II. sorozat 4, B: négy [2 x 2] mérdlap). Mindegyik feladatlapra egy feladat (6nalléan
is alkalmazhat6 részteszt) keriilt. Az elsé sorozat verbdlis, a masodik sorozat figuralis
résztesztekbol all (1. tablazat). A két verbalis teszt 3-3 tételt tartalmaz. A Képbefejezés
Tesztben 10 inger, a Korok Tesztben 35 inger talalhato. A kivalasztott részteszteket és a
teszteredmények értékeléséhez sziikséges instrukcidkat, mintapéldakat Zétényi (1989)
ismerteti.

Az egylapos mérdlapok egyik oldalan tudnivalokat kdzoltiink, a masik oldalan szere-
peltek a résztesztek. Ezaltal az azonos iddben torténd munkakezdés lehetéségét kivantuk
megteremteni. Ennek lényege az, hogy a feladatlapok kiosztasakor az utmutatot (és a
fejlécet) tartalmazo oldal van feliil. A lapok kizardlag a feliigyelé pedagdgus utasitasara
— amikor mar minden tanuld beirta a nevét, iskolajanak és osztalyanak megjeldlését a
fejléc rovataiba — fordithatok meg. A tanulok csak ekkor tekinthetik meg az adott teszt-
feladatokat, vagyis kezdhetik meg a munkat. A kitoltésre fordithato idot a teszteken fel-
tiintettiik.
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1. tablazat. A vizsgalatban felhasznalt tesztek (Zétényi, 1989)

Részteszt Jeloleés Feladattipus soiifjjéé?f at Mi;i?;jdd
Szokatlan Hasznalat Teszt SZH verbalis /A 5
Tavoli Asszociacio Teszt TA verbalis 1/B 6
Képbefejezés Teszt KB figuralis /A 10
Korok Teszt K figuralis 11/B 8

Az adatfelvétel

A vizsgalatot Bacs-Kiskun megyében, Csongrad megyében, valamint Somogy me-
gyében végeztilk 1998 marciusaban. A Szegedi Tudomdanyegyetem (a volt JATE) Peda-
gogiai Tanszéke, személy szerint Vidakovich Tibor inditotta el, szervezte és irdnyitotta a
mérést. A felmérésben 16 altalanos iskola (5. osztaly: 618 {0; 7. osztaly: 579 £0) (2. tab-
lazat), és 15 kozépiskola (9. osztaly: 664 {6; 11. osztaly: 484 f6) (3. tablazat) vett részt.
Az évfolyamonként, illetve az iskolatipusonként csoportositott mintat felosztottuk a
tesztlapvaltozatok alapjan. Az egyes valtozatok szerint a 4. tdblazat 6sszegzi az 1997/98-
as tanév félévi matematika eredményét a populaciora vonatkozdlag.

A kozremiikddd pedagdgusok szamara mérési utmutatokban rogzitettik a vizsgalat
altalanos céljait, a lebonyolitds részleteit. Kértiik dket, hogy a tesztek megiratasa el6tt
gondoskodjanak a tanulok megfelelé motivalasarol. A résztvevdk a feladatlapokat tan-
orai foglalkozasok keretében — tanarok feliigyelete mellett — két szakaszban (1. és II. so-
rozat) toltotték ki.

A mérést indit6 rovid tajékoztaton kiviil (a mérés targya, a rendelkezésre all6 ido, a
kitoltés szabalyai stb.) a tanulok semminemii segitséget nem kaphattak. Az is fontos
iranyelv volt, hogy egy-egy osztdlyban mindkét sorozatbdl a két tesztvaltozat aranyosan
(és véletlenszertien) keriiljon kiosztasra ugy, hogy az egymas mellett {ilok feladatlap-
valtozata eltérd legyen.

2. tablazat. Az altalanos iskolas minta megoszlasa (n = 1197)

Altaldnos is- | Osztdlyok szama | Tanuldk szama (ardnyuk) Létszam
Megye , , ;
kolak szama 5.0 7.0 5.0 7.0 (aranyuk)
Bécs-Kiskun 7 11 11 259 248 507
megye (21,64 %) | (20,72%) | (42,36 %)
c ” 5 9 10 193 183 376
songrad megye (16,12%) | (1529%) | (31,41 %)
S 4 7 7 166 148 314
Omogy megye (13.87%) | (12,36 %) | (26,23 %)
P 16 27 28 618 579 1197
sszesen (51,63 %) | (48,37 %) (100 %)
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3. tablazat. A kézépiskolas minta megoszlasa (n = 1148)

Iy Kézép isko- | Osztalyok szama | Tanuldk szama (ardnyuk) Létszdm
egye , , ,
lak szdma 9.0 110 9.0 110 (aranyuk)
Bacs-Kiskun 6 9 8 259 188 447
megye (22,56 %) | (16,38 %) (38,94 %)
Gimnazium 4 3 117 65 182
(10,19 %) (5,66 %) (15,85 %)
Szakkozépiskola 5 5 142 123 265
(12,37 %) (10,71 %) (23,08 %)
Csongrad megye 5 8 7 239 171 410
(20,82 %) | (14,90 %) (35,71 %)
Gimndzium 2 2 65 49 114
(5,66 %) (4,27 %) (9,93 %)
Szakkozépiskola 6 5 174 122 296
(15,16 %) (10,63 %) (25,78 %)
Somogy megye 4 7 6 166 125 291
o (14,46 %) (10,89 %) (25,35 %)
imndzium 3 2 62 46 108
(5,40 %) (4,01 %) (9,41 %)
Szakkozépiskola 4 4 104 79 183
Osszesen 15 24 21 664 484 1148
(57,84 %) | (42,16 %) (100 %)

4. tablazat. Az A és a B tesztvaltozatot megoldo tanulok matematika osztalyzatainak el-
oszlasa az évfolyam és az iskolatipus szerinti bontdsban

A valtozat B vdltozat
E\{fo Iyam Tanulék Matematikajegyek Tanuldk Matematikajegyek
iskolatipus szd , ., nincs szama , L, nincs
D (aiﬂzaigtc:k) atlag | szérds adat | (ardnyuk) dtlag | szords | ..

5. osztaly 311 3,51 1,03 20 307 3,53 1,08 16
(13,26 %) (13,09 %)

7. osztaly 288 3,27 1,06 24 291 3,30 1,11 30
(12,28 %) (12,41 %)

9. osztaly 334 3,00 1,11 15 330 3,02 1,12 14
(14,24 %) (14,07 %)

Gimndzium 127 3,45 1,14 5 117 3,48 1,09 4
(5,42 %) (4,99 %)

Szakkozépisk. 207 2,73 1,00 10 213 2,76 1,05 10
(8,83 %) (9,08 %)

11. osztaly 251 3,15 1,09 16 233 3,04 1,08 17
(10,70 %) (9,94 %)

Gimndzium 88 3,55 1,11 5 72 3,58 1,16 5
(3,75 %) (3,07 %)

Szakkozépisk. 163 2,93 1,03 11 161 2,80 0,96 12
(6,95 %) (6,87 %)
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Ot perccel azutdn, hogy a tanulok megkapték az 4 és a B valtozat elsd résztesztjét
(SZH, TA) tartalmazo6 lapokat, és egyszerre megkezdték a munkat, az A4 csoportba tarto-
zoknak le kellett tenniiik az iréeszkozt jelezve, hogy nem tevékenykednek tovabb.
Csendben vartak egy percig, amig a B csoport szdmara megszabott id6tartam is lejart.
Ekkor — 0sszesen tehat hat perc elteltével — mindkét csoport feladatlapjait beszedték (1.
sorozat). Ezutan osztottak ki a tovabbi részteszteket (KB, K) ismerteté mérélapokat. Mi-
vel ebben a szakaszban az A4 csoport tiz, a B csoport nyolc percig dolgozhatott, a befeje-
zésig a B csoport vart két percet. [gy most valamennyi feladatlapot a kitoltés megkezdése
utan tiz perc mulva szedték be (II. sorozat).

Eredmények

A tdmorebb fogalmazashoz jeloléseket vezetiink be: a fluenciat F-fel, a flexibilitast X-
szel, az originalitast O-val, a relativ flexibilitast rX-szel és az atlagos originalitast 40O-val
jeloljiikk. A résztesztek jelolését mar az 1. tablazatban feltiintettiik. A jeldlések kombina-
cidja is értelmezhetd a kdvetkezd sorrendben: részteszt — mutato. Példaul az SZHF a
Szokatlan Hasznalat Teszt (SZH) fluencia (F) mutatojat jeloli.

Az egyes résztesztekben (SZH, TA, KB és K) nyujtott teljesitményeket négy tabla-
zatban foglaljuk dssze (5., 6., 7. és 8. tablazat).

5. tablazat. A Szokatlan Hasznalat Teszt eredményei

Evfolyam SZHF SZHX SZHO SZHrX SZHaO

iskolatipus atlag | szoras | atlag |szoras | atlag |szoras | atlag |szoras | atlag |szords
5. osztaly 7,39 | 4,15 | 5,54 | 2,86 | 434 | 247 | 0,80 | 0,18 | 0,59 | 0,12
7. osztaly 8,56 | 4,71 | 6,37 | 3,19 | 482 | 2,81 | 0,79 | 0,18 | 0,56 | 0,11
9. osztaly 8,18 | 4,68 | 6,43 | 3,20 | 438 | 2,53 | 0,82 | 0,20 | 0,53 | 0,13

Gimnazium | 7,62 | 4,43 | 6,20 | 3,26 | 402 | 230 | 0,84 | 0,19 | 0,53 | 0,13
Szakkozépiskola | 8,52 | 4,80 | 6,57 | 3,17 | 4,60 | 2,65 | 0,80 | 0,20 | 0,53 | 0,14

11. osztaly 8,15 | 5,00 | 6,54 | 3,46 | 426 | 2,76 | 0,84 | 0,18 | 0,51 | 0,14

Gimndzium | 8,01 | 4,77 | 6,43 | 3,27 | 420 | 248 | 0,84 | 0,17 | 0,53 | 0,13
Szakkozépiskola | 8,30 | 5,12 | 6,64 | 3,56 | 433 | 290 | 0,85 | 0,15 | 0,52 | 0,12
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6. tablazat. A Tavoli Asszocidcio Teszt eredményei

Evfolyam TAF TAX TAO TArX TAaO
iskolatipus atlag | szoras | atlag |szoras | datlag |szords | atlag |szords | dtlag |szords
5. osztaly 6,82 | 420 | 524 | 2,65 | 2,62 | 2,08 | 0,82 | 0,15 | 0,37 | 0,16
7. osztaly 8,02 | 4,67 | 6,12 | 2,75 | 3,25 | 2,52 | 0,83 | 0,16 | 0,38 | 0,14
9. osztaly 9,68 | 6,37 | 7,15 | 3,32 | 435 | 3,68 | 0,80 | 0,19 | 0,42 | 0,15
Gimndzium| 9,18 | 533 | 7,25 | 3,29 | 427 | 3,09 | 0,85 | 0,15 | 045 | 0,12
Szakkozépiskola| 9,96 | 6,86 | 7,09 | 3,34 | 440 | 3,98 | 0,78 | 0,20 | 0,40 | 0,16
11. osztaly 8,76 | 5,04 | 6,77 | 3,05 | 3,73 | 2,86 | 0,83 | 0,16 | 0,39 | 0,14
Gimndzium| 9,26 | 5,11 | 7,07 | 3,16 | 417 | 3,38 | 0,82 | 0,16 | 0,41 | 0,16
Szakkozépiskola| 8,57 | 5,03 | 6,65 | 3,02 | 355 | 259 | 0,84 | 0,15 | 0,39 | 0,12
7. tablazat. A Képbefejezés Teszt eredményei
, KBF KBO KBaO
Evfolyam iskolatipus
atlag szoras atlag szords atlag szorads
5. osztaly 9,25 1,43 4,79 1,32 0,51 0,11
7. osztaly 9,14 1,66 4,55 1,33 0,50 0,11
9. osztaly 9,23 1,49 4,49 1,20 0,49 0,11
Gimndzium 8,89 1,96 4,46 1,42 0,50 0,12
Szakkozépiskola 9,43 1,06 4,52 1,05 0,48 0,09
11. osztaly 9,18 1,43 4,65 1,27 0,50 0,11
Gimndzium 9,09 1,51 4,82 1,34 0,53 0,12
Szakkozépiskola 9,26 1,22 4,63 1,19 0,50 0,10
8. tablazat. A Korok Teszt eredményei
Evfolyam KF KX KO KrX KaO
iskolatipus atlag | szoras | atlag |szoras | datlag |szords | atlag |szords | dtlag |szords
5. osztaly 8,45 | 7,74 | 5,11 | 4,04 | 427 | 418 | 0,73 | 0,23 | 0,50 | 0,13
7. osztaly 10,82 | 8,26 | 6,39 | 429 | 5,36 | 4,36 | 0,67 | 0,21 | 0,50 | 0,12
9. osztaly 13,58 | 8,20 | 8,00 | 4,02 | 6,65 | 421 | 0,64 | 0,22 | 0,47 | 0,13
Gimnazium | 14,45 | 7,66 | 855 | 3,80 | 7,18 | 405 | 0,64 | 0,20 | 0,48 | 0,11
Szakkozépiskola | 13,09 | 848 | 7,68 | 4,11 | 6,35 | 428 | 0,64 | 0,24 | 0,46 | 0,13
11. osztaly 14,75 | 8,57 | 9,25 | 449 | 7,50 | 4,60 | 0,67 | 0,19 | 0,50 | 0,12
Gimnazium | 16,52 | 8,51 | 10,12 | 4,46 | 857 | 467 | 0,66 | 0,14 | 0,52 | 0,08
Szakkézépiskola | 14,13 | 8,59 | 893 | 456 | 7,16 | 451 | 0,69 | 0,16 | 0,51 | 0,10
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A kreativitas és a matematika-teljesitmény (M) kapcsolatanak megkozelitéséhez a
Spearman-féle rangkorrelacios egyiitthatokat hasznaljuk fel. A részmintdkra szamitott
értékeket a 9. tablazatban kozoljik.

9. tablazat. A felhasznalt tesztek kapcsolata a matematika osztalyzatokkal (Spearman-
féle rangkorrelacios egyiitthatok)

Altaldnos Iskola Gimnazium Szakkozépiskola

5. 0. 7. 0. 9. 0. 11. 0. 9. 0. 11. 0.
SZHF 0,24 *** 0,11 0,10 -0,06 -0,01 -0,04
SZHX 0,32 *** 0,16 ** 0,09 0,04 0,00 —-0,08
SZHO 0,26 *** 0,05 0,04 0,08 -0,02 —-0,08
SZHrX 0,09 0,10 0,03 —-0,03 0,05 0,06
SZH4a0 0,08 -0,13 *+ 0,16 —-0,04 0,04 -0,10
KBF 0,02 0,13 —-0,02 0,01 0,01 0,16
KBO -0,05 0,09 0,22 * -0,25 *% -0,05 0,05
KB4aO -0,09 0,00 0,27 ** -0,29 * ¢ -0,05 0,03
TAF 0,17 ** 0,12 0,04 -0,06 -0,01 —-0,05
TAX 0,17 ** 0,13 * 0,01 0,08 0,01 —-0,02
TAO 0,12 * 0,16 * 0,07 0,05 -0,03 -0,03
TArX 0,04 0,04 -0,12 0,24 0,01 0,06
TA40O -0,06 0,14 * 0,08 0,21 -0,06 0,02
KF 0,17 * 0,39 **x* 0,10 0,01 -0,12 0,02
KX 0,20 ** 0,43 *x* 0,19 -0,06 -0,10 -0,05
KO 0,18 * 0,39 **x* 0,09 0,01 -0,10 -0,04
KrX 0,01 -0,04 0,02 -0,21 0,17 * -0,16
Kao 0,08 0,05 0,02 0,06 0,04 -0,13

Megjegyzés: 1. Szignifikancia: * (p < 0,05); ** (p <0,01); *** (p <0,001).
2. 1 jelzi a szignifikansan negativ értéket.

Az 5. és a 7. osztalyosok korében megvizsgalva a szamba vehetd 36 korrelacios
egyiitthatot 17 esetben szignifikans (p <0,05) eredmény adddott: négy kozilik a
p = 0,01 valészintiségi szinten is szignifikans, sot hat értékre nézve p < 0,001. Ugyanak-
kor fel kell hivnunk a figyelmet arra, hogy hetedikben az SZH4O és az M negativ korre-
laciéban (p < 0,05) vannak.

A gimnaziumi osztalyok csoportjan belill minddssze a KBO ¢s a KB4O kapcsolata a
félévi matematika osztalyzatokkal szignifikdns (p < 0,05). Csak megemlitjiik: a 9. oszta-
lyosok részmintdjan a KBAaO ¢és az M kozti korrelacios egylitthatora vonatkozoan
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p <0,01. Kiilonosen elgondolkodtaté viszont, hogy a 11. évfolyamon a szignifikans 6sz-
szefliggést mutato két r, értek (KBO-M, KB4O-M) negativ eldjelii. Ami a szakkdzépis-
kolai osztalyokat illeti, egy r,-t6] (KrX-M) eltekintve a kiszamitott egyiitthatok tilsago-
san kicsik ahhoz, hogy a valtozok kozti kapcsolatra lehessen kovetkeztetni.

Itt jegyezziik meg, hogy vizsgalatunkban a viszonylag alacsony korrelaciok jelentd-
ségét abban latjuk, hogy az egyiitthatok 0-tol tenyleg eltérnek, azaz a valtozok kozott
fennallo kapcsolatokra utalnak (Hajtman, 1971. 258. 0.). Az &sszefliggések hianya azt
jelentené, hogy a kreativitas bizonyos aspektusaiban folénnyel rendelkez6 tanulok nem
kapnak jobb jegyeket matematikabodl, mint a gyengébb teljesitményi tarsaik.

A 9. tablazatban jelentkez6 kiilonbségek mar eldrevetitik az egységes €s megbizhatd
értékrend kortili problémakat. A teljesitménykiilonbségek tanulmanyozasara az altalanos
iskola hetedik és kozépiskolak harmadik osztalyait valasztottuk (Csapo, 1998). A teljes
tizenegyedikes mintara mint 11. osztalyra fogunk hivatkozni.

Tesztvaltozatonként kiilon szamolva kétmintas #-probaval vizsgaltuk a 7. €s a 11.
osztalyos tanulok félévi matematika osztalyzataiban talalhato eltéréseket (4. tablazat).
Csak a B valtozat részmintajan kaptunk szignifikans eredményt (£(475) = 2,51; p < 0,05).
Egyébirant a két korosztaly teljesitménye 1ényegesen kiilonboz6: a hetedikesek (525 £6)
matematikaatlaga 3,28 (szords 1,09), a 11. osztalyosoké (451 f6) 3,10 (széras 1,09)
(1(974)=2,61; p<0,01).

A két korcsoport tesztpontszamainak statisztikai kiértékelés soran Mann—Whitney-
probat alkalmaztunk. A 18 (5+3+5+5) mutatobol nyolcnal kaptunk szignifikans diffe-
renciat: az 4 valtozatnal SZHO (p < 0,05), SZHrX és SZHaO (p <0,001); a B valtozat-
nal TAX (p <0,05), KF, KX és KO (p <0,001), KaO (p <0,05). Két mutaté (SZHO,
SZH40) tekintetében a 7. osztaly eredménye jobb szignifikdnsan, mig hat esetben a 11.
osztaly bizonyult jobbnak (5-8. tablazat). Meglepd, hogy a B tesztlapvaltozat megoldasi
szintje (TAX, KF, KX, KO ¢és KaO) a kozépiskolas részmintan jelentésen magasabb,
ugyanakkor a matematika terén a B valtozatot megoldd 7. osztalyos tanulok eredménye-
sebbek.

Arnyaltabb képet kapunk a helyzetrél, ha a két korcsoport dsszehasonlitd elemzése-
kor a 11. évfolyamon a gimnaziumok és a szakkozépiskolak adatait elkiilonitjiik. Egy-
szersmind feltehetd az a kérdés, hogyan viszonyul egymashoz a kétféle iskolatipus (gim-
nazium ¢és szakkozépiskola) teljesitménye.

Ami a matematikat illeti, a hetedikesek a 11. szakkdzépiskolai osztalyokkal (301 f6;
matematikaatlag 2,87; szoras 0,99) szemben szignifikans folényt mutatnak (Mann—
Whitney-proba: p <0,001). Tesztvaltozatonként: az A valtozatot megoldoknal
#(414)=3,13 (p <0,01); a B valtozatnal — ahol a varianciak eltérése til nagy — Mann—
Whitney-probaval az 6sszehasonlitas eredményeként p < 0,001 adodott. A 11. gimnazi-
umi osztalyok eredménye (150 f6: matematikaatlag 3,67, szoras 1,13) viszont jobb, mint
a 7. osztalyos mintaé (1(673) = -2,81; p <0,01). Az A4 valtozat csoportjaban a tizenegye-
dikes gimnazistak osztalyzataihoz képest a hetedikesek alacsonyabban teljesitettek
(1(345)=2,11; p < 0,05). A B valtozat csoportjaban az altalanos iskolai és a gimnaziumi
tanulok teljesitménye kozti eltérés 1ényegtelen (#(326) =-1,87; p > 0,05).

Az eddigiek alapjan varhatd, hogy a gimnaziumi €s a szakkdzépiskolai tanulok (le-
galabbis a 11. évfolyamon) tantargyi eredményeiben (4. tablazat) kiilonbségek mutatha-
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tok ki. A 11. osztalyok matematikateljesitménye valoban kiilonbozik (Mann—Whitney-
proba: p <0,001). Hasonl6 a helyzet a 9. osztalyok esetében is: a gimnazistak (235 f6)
matematikaatlaga 3,46 (szoéras 1,11), a szakkdzépiskolasoké (400 £6) 2,74 (szoras 1,03)
(1(633) = 8,26; p <0,001). Az eltérések egyértelmiiek tesztvaltozatonként is. Kétmintas
t-probat végezve: a 9. osztalyosoknal (B valtozat) #(314) = 5,71 (p < 0,001); a 11. oszta-
lyosoknal (4 valtozat) #(233) = 4,30 (p <0,001). A 9. osztaly (4 valtozat) és a 11. osztaly
(B valtozat) esetében (a varianciak kiilonbozésége miatt) a kiértékelésre Mann—Whitney-
probat hasznaltunk. A gimnazistak és a szakkdzépiskolasok adatai ismét erdsen szigni-
fikans (p < 0,001) kiilonbségeket mutatnak.

A tovabbiakban a 7. osztalyos minta és a kivalasztott két részminta (a 11. gimnaziu-
mi és szakkozépiskolai osztalyok) teszteredményeit mérjilk 6ssze (Mann—Whitney-pro-
baval). El6szor a hetedikes gimnazista teljesitménykiilonbségeket tekintjiik at. Szamotte-
vo eltéréseket a kovetkez6 mutatok tekintetében talaltunk (mindenkor a gimnazistak ja-
vara): az A valtozatnal KBaO (p < 0,05); a B valtozatnal TAX, TAO (p < 0,05), KF, KX,
KO (p <0,001), KaO (p < 0,05). Masodszor a hetedikes szakkdzépiskolas teljesitmény-
kiilonbségeket foglaljuk 6ssze. Az A valtozatnal 3 szignifikans kiilonbség van: a szakkd-
zépiskolasok jobbak az SZHrX-ben (p < 0,001), de gyengébbek az SZHO-ban (p < 0,05)
és az SZHAa0-ban (p < 0,001), mint a hetedikesek. A B valtozat esetében csak a KF, KX
¢és KO faktoroknal mutatkozott Iényeges eltérés (a szakkozépiskolasok eldnyére). Mind a
haromra vonatkozoan p < 0,001.

Végiil a kozépiskolasok vizsgalataba bevont két iskolatipus kozott (Mann—Whitney-
probaval) kimutathatd kreativitasbeli kiilonbségek szerint 6sszegezve az eredményeket a
kovetkezoket allapithatjuk meg:

A 9. évfolyamon (a lehetséges 18 dsszehasonlitasbol) 7 szignifikans kiilonbséget ta-
laltunk. Az A valtozatnal SZHrX, KB4aO szempontjabdl a gimnazistak, KBF-re nézve a
szakkozépiskoldsok bizonyultak jobbnak (p <0,05). A B valtozat TArX, KX, KO
(» <0,05) és TA4O (p <0,01) mutatéinal a gimnazistak folénye jelentds. A 11. évfolya-
mon pusztan két esetben (18-bol) talaltunk komoly differenciat a gimnaziumi részminta
javara (4: KBaO, B: KO; p <0,05).

A tagabb Osszefliggések szemszogébodl szemlélve az eredménykiilonbségeket hasznos
lehet a két kozépiskolai évfolyam Osszevetése iskolatipuson beliil. A matematikat illetd-
ena9. ésa ll. osztalyok (4, B, A és B tesztvaltozat szerint) egyforma eredményt produ-
kaltak (itt kiértékelésre £-probat hasznaltunk). A kreativitas terén (Mann—Whitney-proba-
val) egyiittvéve csak 5 szignifikans (p < 0,05) eltérést kaptunk, mindenkor a 11. oszta-
lyos mintak eldnyére. Gimnaziumban lényeges kiilonbség a B valtozatnal, KaO-ban je-
lent meg. Szakkodzépiskolaban az 4 valtozatnal SZHrX, a B valtozatnal TArX, KX és
KaO mutatta ki kilencedik-tizenegyedik kiilonbséget.

Az eredmények értelmezése

El6szor a tesztek megbizhatosagarol szolunk. Gyakorlatilag az ilyenféle felméréseknek
elvalaszthatatlan hibaforrasa a mérés légkdre, az osztaly magatartasa. Szamottevok le-
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hetnek a nem vart, meglepd ingerek (Nagy, 1975). Tobb gondolati szal is atvezet ahhoz,
hogy szamitasba veenddk a pszichikus tényezok. Ismert, hogy a Torrance TCT és a
Guilford tesztek tesztkdnyveinek adatai szerint tobbféle mintara és felvételi helyzetre
nézve a teszt—megismetelt teszt megbizhatosagi egyiitthatok altalaban 0,30 és 0,93 k6zott
mozognak. A modfelett valtozatos értékek mogott, mint Torrance maga is megjegyzi, a
tesztelésnek a motivacioval szembeni rendkiviili érzékenysége all (idézi: Zétényi, 1989.
14.0.).

Noha a reliabilitas nem kevés problémat rejt, egészében kedvez6 a masutt mar al-
kalmazott és kiprobalt méréeszkozok hasznalata. Ha figyelembe vessziik a tesztek java-
solt felhasznalasi teriileteit (Zétényi, 1989) és azt, hogy a tanulmanyozhato korosztaly
egészen az ovodaskorig kiterjed (Rozsa, R. Toth, Neukum, Benis és Széllosi, 1978; Ro-
zsa, Bense és Blaga, 1979) — példaul a mi adatfelvételiinkben is szerepld korosztalyt, al-
talanos iskolai 5. osztalyosokat vizsgalt Torrance-teszttel Gellenné (1979) —, akkor elég
nagy biztonsaggal mondhatjuk, hogy a hibak nem haladjak meg a pedagogiailag megen-
gedhetot.

Lényegében a tesztekben mutatott teljesitmények tampontot nydjthatnak a tanulok
kreativ képességeinek megitéléséhez. Arra utalunk, hogy a validitds bizonyos szempont-
jait kielégitettnek tudhatjuk. Mintegy 70 vizsgalatban pozitiv €s szignifikans korrelaciot
kaptak a kreativitas tesztek és a nem teszt jellegli kreativitast megitélé skalak kozott. (A
tesztek érvényességérdl, validitasarol bévebben 1. Zétényi, 1989.)

Tovabbi szempont a teljesitmények értelmezésénél, mint arrdl mar szoltunk, hogy a
kreativitas szamos ton megnyilvanulhat. (Az alkalmazott tesztek alkalmasint nem érin-
tik e teriiletek mindegyikét.) Képletesen kifejezve, az értékelés valamennyi mutatoja
egyarant fontos. Példaul Gellénné (1979) vizsgalati adatainak statisztikai elemzésével ar-
ra kovetkeztetett, hogy kiilonbséget kell tenni a nyelvi és a figuralis fluencia kdzott: ma-
gas érték az egyik teriileten nem jar sziikségszeriien egyiitt magas értékkel a masik terii-
leten is. A flexibilitasnal mind a verbalis, mind a figuralis feladatokat tekintve jelentds
korrelalatlansagokat tapasztalt, mig a verbalis és figuralis originalitds nem valt élesen
kiilon. Ugy talalta, a gondolkodas eredetisége egységesebb, altalanosabb érvényti jellem-
z6. Ami az a0-t illeti, bevezetésével kivalaszthatjuk azokat a tanulokat, akik az atlagos-
nal kevesebb, de magas originalitdsu valaszaikkal hatranyba keriilnének azokkal szem-
ben, akik tobb, de kdzepes vagy gyenge originalitast valaszt adtak. Hasonloképp vilagit-
haté meg az rX.

Ugyanakkor tudataban vagyunk annak a nehézségnek, amely a matematikajegyek in-
terpretaciojakor az osztalyozassal kapcsolatos (régt6l fogva ismert) hibakbol, bizonyta-
lansagbol adodik. Az osztalyzatoknak kdzismerten ,helyi értéke van” (Csapd, 1998). Ez
mindenekel6tt kettds problémat vet fel (Ebel és Frisbie, 1986): (1) Az egyes osztalyza-
toknak nincs vilagosan és egyértelmiien megfogalmazott, altalanosan elfogadott megha-
tarozasa. (2) Az osztalyzatok megallapitasahoz hianyzik a hasznalhatd, objektiv alap. Az
els6 fogyatékossag kovetkezménye, hogy a jegyek jelentése tanaronként, osztalyonként s
iskolanként kiilonbozo lehet. A tanari elbitélet, ellenszenv az osztalyzat validitasat még
csokkenti. Persze ahhoz, hogy a mérdszam validitasarol egyaltalan beszélhessiink, annak
megbizhatonak kell lennie. Am a mésodik hidnyossag a megbizhatosagot gyengiti.
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Felvethet6 a kérdés, hogy az osztalyzatok természetes ingadozasi és pontatlansagai
ellenére mennyire szorosan fligg 0ssze a matematikateljesitmény és az érdemjegy, ha a
tantargyi tudast tudasszintmérd tesztek eredményeivel reprezentaljuk. Idevago adatokat
talalunk a Csapo éltal kozzétett tanulmanyban (1998). Csapo (52. o.) kiemeli, hogy a
vizsgalatukban (a korrelaciok szintjén) megjelend Osszefiiggések azt jelzik, hogy (a
tesztbarat” targyak kozé tartozo biologia, fizika, kémia és matematika esetében) a mate-
matikajegyek kozelitik meg legjobban azt az értéket, amit akkor kapnanak a tanulok, ha
tudasukat csak fliggetlen szakértok altal készitett objektiv tudasszintmérd tesztekkel ér-
tékelnék, mas szoval az osztalyzat megallapitasa tesztekkel torténne.

Csapo szerint alapvetden két f6 oka lehet annak, hogy az osztalyzatok tudasfedezete
tanulorol tanulora valtozik: (1) a jegyek értékeinek helyi kiilonbségei (iskolak, tanarok
értékrendje, helyi normak), (2) a tanari értékelés bizonytalansaga (a személyes észlelés
bizonytalansagai miatt egy osztalyban is divergalhatnak a jegyek). Az osztalyzatok osz-
talyok kozotti kiillonbségeit kutatva kideriilt, hogy a felmérésben résztvevé osztalyok
(7. 0. és 11. 0.) teszteredményeinek és jegyeinek atlaga kdzott a legszorosabb Osszeflig-
gést mindegyik életkorban (a szamitasokba bevont targyak koziil) a matematikanal talal-
tak: hetedikesekre vonatkozdan r= 0,75, a tizenegyedikesekre = 0,92. A kozépiskola-
sok korében olyan szoros ez az Osszefliggés, hogy az mar a tesztekkel vald értékelés
megbizhatosagaval vetekszik. Mindamellett itt az a helyzet, mutat ra a szerzd, hogy a
kiilonbdzo tanarok kiilonbozd osztalyokat értékelve egységesebb értékelési gyakorlatot
kovetnek, mint az egyes tanarok egy osztdlyon beliil, ahol a tanuldkat kdzvetleniil is 6sz-
szehasonlithatjak. Az egyes tanulok osztalyozasakor elkdvetett hibak nem véletlensze-
riiek, és Osszességében kiegyenlitik egymast: a jegyek és a tesztek kozotti 6sszefiiggés az
osztalyatlagok szintjén helyreall.

Egyébirant, még ha az osztalyozas jol mikddne is, a megkiilonboztetés korlatozott.
Az o6tfokozati skalan egymastol nagyon eliité tudashoz rendelhetd ugyanaz a jegy. Eb-
ben a helyzetben az érdemjegyek szamos konfliktus kialakulasahoz vezethetnek. Ismer-
ve, hogy csaknem minden értékeld tevékenységben megmutatkozik a fandar szubjektiv
értékitélete, az osztalyozas szubjektiv tanari becslés (Kelemen, 1981. 460. o.), maskép-
pen az értékelés nem objektiv (Csapo, 1998. 79. 0.), gyakran nem kis nyomas nehezedik
a tanarokra, hogy j6 jegyeket adjanak. Egyfajta szemléleti torzulas tapasztalhato: a dialo-
gusok el6terében az osztalyzat all, nem a tudas. Tegyiik hozza, az osztalyzatok kiilonféle
dontések (tovabbtanulas, palyavalasztas) alapjaul szolgalnak.

A vizsgalat megtervezésekor igy azt vettiik figyelembe, hogy az osztalyzatok azok az
adatok, amelyek a tanulok iskolai teljesitményeit hivatalosan elénk dllitjak, egyszers-
mind kifejezik, hogyan értékelik az iskolik a tanulok tudasat. Az is bizonyos, hogy az
értékelés modszere, targya és a tananyag, a tantargyak tartalma kdlcsonosen hatnak egy-
masra (Csapo, 1998). Ez a megéallapitas szamunkra azért 1ényeges, mert a felszinre ke-
riilt jelenségek els6 kozelitésben, legalabbis részben az osztalyozassal kapcsolatosak. Az
eredmények értelmezésében persze indokolt az dvatossadg. A jelen tanulmanyban nem
vallalkozatunk a teljes folyamat atfogd boncolgatasara. Ugy gondoljuk, vizsgalatunk
mas elemzésekkel Osszhangban jelzi és statisztikai adatokkal alatamasztja azt, hogy
sziikséges az értékelési rendszer atalakitasa. Ezt erdsiti meg, hogy a kozepesek vagy
gyengén motivaltak ugy tanulnak, ahogy értékelik, s nem gy, ahogy tanitjak 6ket. A jol
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motivalt tanulok szamara tulajdonképpen nincs jelentésége az ellendrzésnek és az érté-
kelésnek, hiszen 6k a tudasért tanulnak (Bdathory, 1992). De mi van akkor, ha a tanulok
foleg csak az iskolanak tanulnak, miutan az elméleti, iskolai és a pragmatikus tudas ko-
zott gyenge kapcsolat van (B. Németh, 1998)?

A kovetkezokben a kapcsolatokat vizsgaljuk. Az elmondottakbol kitinik, hogy az
Osszefiiggések elemzésekor nem varhatunk egységesen értelmezhetd osszefiiggés-rend-
szert a tesztfeladatok, a mutatok természete miatt.

Ha a teszt-jegy korrelaciokat évfolyamonként elkiilonitve tekintjiik, akkor fontos
egyedi jelzéseket talalhatunk, és néhany jelentds tendencia is kirajzolodik. Az eredmé-
nyeinket feltiintetd 9. tablazatbol leolvashatd, hogy a matematika érdemjegy és a kreati-
vitas tobb ismérve Osszefiiggést mutatnak az altalanos iskolaban. Hanem a kozépiskola
helyzete kiilondsen aggasztd: mar kilencedikben a 36 ilyen jellegii korrelacios egyiitthato
koziil pusztan harom szignifikans, de tizenegyedikben az eléforduld két szignifikans ér-
ték is negativ. Feltind, hogy az 6t értékbol négy a gimnazista mintaban a KBO ¢és a
KB40 mutatoknal talalhato: 9. osztalyban két pozitiv, 11. osztalyban két negativ. Egy
kérdés, amelyre vizsgalatunk alapjan nem tudunk valaszt adni, &mde a tovabbi elemzé-
sek sziikségességére fel kell hivnunk a figyelmet. Altalaban megallapithatjuk, hogy az
altalanos iskolaban a bizonyos kreativitasbeli folénnyel rendelkezé gyerekek jobb je-
gyeket kapnak, a kozépiskolaban viszont a kevésbé ,kreativak™ is szerezhetnek jo osz-
talyzatokat, és a , kreativabbak” sem mindig j6 tanulok.

Feltehet6 a kérdés, mi van az atlagok mogott? Vajon a kreativitasbeli kiillonbségek
tikroz6dnek-e a matematikatanulas eredményességében (a jegyek kiilonbségeiben)?
Elészor nézziik meg, hogyan alakulnak a 7. és a 11. osztalyos tanulok teljesitményei!
Nos, a B valtozatnal az eredmények ,,forditott viszonya” lathatd: mig kreativitas esetében
a 11. évfolyam a jobb (5 mutatoban), addig a matematikajegyekre nézve a hetedik osz-
taly a sikeresebb. Noha az A valtozatnal a helyzet elfogadhatd — a kreativitas terén a he-
tedikesek valamicske folényt mutatnak (2 vs. 1 mutatd), matematikabol a két korcsoport
egyforma teljesitményt nyujtott —, a teljes kép nem tal pozitiv, ha az iskolaban jobb sors-
ra érdemes gyerekekre gondolunk (Majoros, 1992).

Erdemes itt arra is felfigyelni, hogy a szakkozépiskolak és a gimnaziumok a jegyek
tekintetében két csoportot alkotnak. Ha Osszességében a teljesitményskala fels6é részén
lev tanuldk keriilnek be a gimnaziumokba, érthetd, hogy a szakkdzépiskolakban a ma-
tematikatudas altalaban alacsonyabb, mint a gimnaziumokban, és ez a tendencia meg-
nyilvanul jegyekben is (B. Németh, 1998). Ugyszintén megfigyelhetd, hogy a szakko-
zépiskolakban gyengébbek, a gimnaziumokban jobbak az osztalyzatok, mint az altalanos
iskolakban.

Feltételezhetjiik, hogy hasonld a helyzet a kreativitassal is. A 11. gimnaziumi oszta-
lyok teljesitménye valoban meghaladja a 7. osztalyosokét (0sszesen hat mutatd szerint).
Csakhogy az osztalyozas megfeleldségének az elemzése soran szembeszokd negativ je-
lenségek illusztralasara alkalmas az, hogy a B valtozatnal az 6t mutatoban feliilkerekedd
tizenegyedikesek matematikaban nem mutattak folényt, mig az 4 valtozatnal a pusztan
egy mutato tekintetében erésebb csoport igen.

Erdekes és egyszerre talan meglepd, hogy a matematikaban sikertelenebb 11. szak-
kozépiskolai osztalyoknal is Osszességében kreativitasbeli eldny észlelhetd a hete-
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dikesekkel szemben (négy vs. kettd mutatd). A képet az bonyolitja, hogy az 4 valtozatra
vonatkozolag az altalanos iskolasok a jobbak (kettd vs. egy mutatd). De a B valtozatot
illetden mar az eredmények ,,megfordulasa” lathat6: a 11.-es osztalyok harom mutatora
nézve , kreativabbak”.

A kétféle iskolatipus (gimnazium és szakkodzépiskola) teljesitménykiilonbségei mar
jobban megfelelnek a varakozasoknak. A kreativitastesztekben a 9. és a 11. gimnaziumi
osztalyok javara voltak kiilonbségek. Kozelebbrél megnézve azonban mar szembeotlo,
hogy a kozépiskola végén a folény nem tul meggy6z6. A 11. évfolyamon tesztvaltoza-
tonként csak egy mutatd (18-bol tehat 2) szempontjabol jeleskedtek a gimnazistak. Vi-
szonyitasként elmondhatd, hogy a fiatalabb korcsoportban a B véltozat négy mutatdjanal
(TArX, TA4O, KX és KO) mutathato ki eltérés ebbe az iranyba. Masrészt viszont az 4
valtozatnal a viszonyok nem ilyen egyértelmiek (2 vs. 1 mutat6). Az adatok alapjan az
elsé kézenfekvonek tiind magyarazat, hogy a szakkdzépiskolasok korében a B valtozat
TArX, KX és KO mutatoit tekintve a 11.-es tanuldk feliilmultak a 9.-es tarsaikat.

Vizsgalatunk adatai arra engednek kovetkeztetni, hogy a kreativitas a kézépiskolai
matematika esetében aligha foghato fel a tanulmanyi eredmény egyik meghatdrozo te-
nyezdjekent. Ez két gyakorlati néz6pontbdl is fontos probléma: egyrészt az egyes tanulok
szintjén az osztalyzatok és a teszteredmények eltérnek, masrészt a kiilonbdzo (évfolyam,
iskolatipus szerinti) részmintak szintjén a csoportatlagok nemigen tikrozik a kreativi-
tasbeli kiilonbségeket (a jegyek atlagai elleniranyban — 7. o. vs. 11. 0. — vagy egységiik-
ben tekintve kiegyensulyozatlan médon esetenként nem is kiilonboznek).

Bar az eredmények interpretalasakor tobb teend6t mérlegelhetiink, ismételten kije-
lentjiik, hogy ebben a tanulmanyban az adatok alapjan alapvetden nem a tényleges mate-
matikai teljesitményrél, hanem annak egy leképezettjérdl, az osztalyzatrol beszélhetiink
csak. Elképzelheté ugyanis, hogy a matematikadéran a tanulok megnyilatkozasaiban,
munkaiban a kreativ mozzanatok fontosak és gyakoriak, de a tanari értékelés ezeket nem
veszi eléggé tekintetbe. Mindez azonban nem jelenti azt, hogy a tanitasi—tanulasi folya-
matban nem lehetnek kiilonféle hianyossagok (Szabs, 1987, 1990).

Ugy gondoljuk, jelenleg iskoldinkban a helyes vilaszok allnak a fokuszban. E ten-
dencidk eredményeként mindsitéseink (osztalyzataink) a jol megoldott feladatelemek
aranyara, az elért pontszamokra épiilnek. A siker érdekében jellemzévé valhat — a prob-
lémamegoldd mentalitassal ellentétben — a megmutatottak hii visszaadasa, esetleg imi-
talasa, tudniillik ily modon szintén megszerezhetdk a pontok a dolgozatokban. igy a ko-
zépiskolakban prioritast kaphat tobbek kozott a matematikai 6sszefoglalod feladatgyiijte-
mény példainak begyakorlasa, valdjaban gyakorta ,bemagolasa”. Elvégre ezek koziil va-
lasztjak ki az érettségi irasbeli dolgozat feladatait. Ezen tilmenden az elemi matematika
egy csomo eljarasanak betanulasa — feltehetéen nem hosszu tavon — a megértés latszatat
keltheti (Skemp, 1975). Persze ha tallépiink az iskolai rutinfeladatokon, és a tanuloktol
nem azt kérjiik, hogy reprodukaljak a frissen tanult ismereteiket, illetve hasznaljak a jol
begyakorolt algoritmusokat, kideriil, hogy tudasuk erésen kontextusfiiggd, 1ényegében
csak azt tudjak, amivel a tandéran adott forméban mar talalkoztak (Csapd és Korom,
1998). Minthogy nem mindenki ,,j6 tanul6”, az egyszeri példakra, a bemutatott fogasok-
ra tobben nem emlékeznek. Kovetkezbleg az sem meglepd, ha a tanarok a ,,probléma-
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zast” sokszor nem értékelik pozitivan, s kizarélag a ,tudatlansagot, bizonytalansa-
got” emelik ki, amikor a tanulé gondolkodik.

Mas kérdés az, hogy az emlékezet milyen szerepet jatszik a problémamegoldas folya-
mataban. Ha nincs mivel megoldani egy problémat, a megoldasa valosziniitlen. Nem
partolhato az iskolaban elsajatitand6 ismeretek mennyiségét radikalisan mérsékelni aka-
16 szemlélet. Sot, kifejezetten karos a mindenfajta memorizalassal kapcsolatos negativ
attitidok kialakitasa (Csapo, 1992). Sziikségiink van szokdasokra a rutinfeladatok megol-
dasahoz és figyelmiink felszabaditasahoz, hogy a fogalmak adaptaciojat igényld 0 szem-
pontokra tudjunk koncentralni. Am éppen a szokésok (rutinok) hasznossaga meg a veliik
elérhetd korai siker az, ami félrevezethet a szokas-tanulas kizarolagossaganak iranyaba
(Skemp, 1975).

Ha azonban azt akarjuk, hogy annyi energiat fektessenek a munkaba, amennyi azt va-
l6ban eredményesebbé teszi, jobban érdekeltté kell 6ket tenniink az értelmes elsajatitas-
ban. Megértettnek tekinthetlink egy matematikai tényt, fogalmat, eljarast, ha sikeriilt azt
tudasunk meglevé rendszerébe integralni, vagyis beépiilt a reprezentdcios hdlozatba
(Skemp, 1975; Greeno, 1987; Dobi, 1998; Mayer és Hegarty, 1998). Mivelhogy ismere-
teink rendszere tobbféle lehet, adott dolgot kiilonbdzéképpen érthetiink meg. Példaul be-
szélhetiink az intuitiv, 6nallo, felfedezd jellegii megértésrél. A mi természettudomanyi
tanitasunk azonban a ,,diszciplindris” megértést segitette, és amig a feladatok megoldasa-
hoz ilyen jellegii megértésre volt sziikség, a tanuldink jol teljesitettek (Csapo, 1999; 1.
még Gardner, 1991). Ezzel kapcsolatban emeljiik ki, a megszerzett tudas felhasznalasa-
kor megjelend dtviteli képesség (transzfer) a megértés egyik objektiv mutatdja (Singley
¢és Anderson, 1989; Dobi, 1998).

Ambér a problémamegoldas folyamatat talan szét lehetne bontani konvergens és di-
vergens mozzanatokra, ezek a kategoriak — lehetne a példakat sorolni — a tesztfeladatokat
jellemzik, nem pedig a gondolkodast. Mar érintettiik, hogy a konvergens és divergens
gondolkodas merev szétvalasztasa nem teljesen indokolt (Horvath, 1984, 1985; Réthyné,
1993). Sematikusan fogalmazva a divergens gondolkodas szamos kiilonb6z6 gondolatot
produkal. Koziiliik néhany jonak tiinik, s a megoldas ezekbdl formalodik logikus gondol-
kodassal. A megold6 tudja, hogy mit keres, milyen iranyba tekintsen, és nagyon is ko-
vetkezetesen halad a maga titjan. Az is bekdvetkezhet, hogy a lehetdségek keresése rossz
iranyban rogziil. Mindez amellett sz6l, hogy célszerii figyelmet forditani a metakognicio-
ra. A megoldas ujra lehetévé valik, amennyiben a tanuld a hibazas észlelésekor képes a
problémat masmdédon megkdzeliteni. Jojjenek tisztaba a tanitvanyaink azzal, hogy azt
nézzEk: hol tartanak, és mi a cél. Masik 1ényeges talalkozasi pont, hogy metakognicid az
olvasashoz kapcsolddva fontos szerepet jatszik a kovetkezd két teriileten: megfeleld ol-
vasasi stratégidk alkalmazasaval a szovegek magasabb szintii megértése érhet6 el; a fo-
néma-tudatossag segiti a dekddolas képességét (Tarko, 1999).

Minthogy a gondolkodasbeli massagok, a nehézségek elvalaszthatatlanok a tanulas-
tol, e nélkill eredményes ismeretszerzési folyamat nincs, a tévedéseket ne vegyiik rossz
néven. A hibak, az ,elképeszté dolgok™ kiindulopontul szolgalhatnak az Gjragondolas-
hoz, a tovabbi vizsgalodashoz (Borasi, 1996). Magatol értet6dd, a matematikai gondol-
kodas egy konstruktiv folyamat, amelyben a tanulé aktivan vesz részt. Ha ezt dsszekap-
csoljuk az értékeléssel, maris meglepé komplexitas van el6ttiink. Az is nyilvanvalo
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azonban, hogy ujra meg ujra felbukkanhat a nézet, miszerint a gyerek egy tires lap, amit
teleirhatunk. Ismeretes, hogy kitlin eredményekhez vezethet a kiméletlen konyortelen-
ség, a tanul6 meggondolatlan talterhelése, a magas sziildi elvaras és ezzel kapcsolatban a
kiils6 segitség; viszonylag gyenge eredményt érhet el a pedagogus kitling tanitas ellenére
is nem Osztdénzd kornyezetben, féleg ha nem 6 kezdte meg a tanitast s nem elég tartdsan
foglalkozott a tanulokkal (Kiss, 1970). Sziikséges itt megjegyezni, a gazdag ingerkdrnye-
zet kialakitasa, mely lehetové teszi a tananyaggal valo sokiranyu ismerkedést, dsszetett
asszociaciok kiéptilését, a tanulok altal valasztott egyéni utak elonyben részesitését, kez-
detben ugyan nem ér el latvanyos eredményeket, mégis hosszu tavon magas szinvonalu
fejlesztésre képes (Bathory, 1992).

Barmint legyen, az iskolai tudas javitasa szempontjabol a gyerekeknek az ismeretek
megszerzésén tul egyre jobban meg kellene tanulniuk az informdciofeldolgozast is. A
helyzetet bonyolitja, hogy az informaciéaramlas hagyomanyos utjainak elavulasaval szo-
rosan Osszefligg a tanar-tanuld viszony atértékelése. Hirtelen aztan egy masik probléma-
val talaljuk szembe magunkat: nincs egyetlen olyan tanitdsi modszer, ami mindenkinek
egyarant megfelel. Vilagos, olyan célokat kell meghatarozni, amelyek az elért eredmé-
nyekre épiilnek. De mi tekinthetd eredménynek a személyre szabott tanuldsban? Az ér-
tékelés és osztalyozas koriili vitakban még ma is felismerhetdk a pedagogiai értékelés
funkciozavarai (Nagy, 1977; Csapo, 1998; Golnhofer, 1998). A gondolkodas tanitasanak
igénye tehat arra batorit, hogy mindjobban foglalkozni kell az iskolai teljesitmények ér-
tékelésének problémaival, feltételrendszerével.

Osszegzés

Elég gondterhes fejlemény, hogy tanuldink természettudomanyi és matematikai teljesit-
ménye a nemzetkdzi Osszehasonlitd vizsgalatok szerint drasztikusan hanyatlik. A rend-
szeresen (idér6l idére nagyjabol azonos eszkozokkel) elvégzett magyarorszagi rep-
rezentativ felmérések a teljesitmények folyamatos (bar kismértékii) csokkenését regiszt-
raljak. Jelentdsebb a nemzetkdzi mezényben vald pozicidvesztés. Amig a nyugati or-
szagokban fokozatosan atalakultak az iskolazassal, az iskolaban kozvetitett tudassal kap-
csolatos elvarasok, a hazai iskolai oktatas tartalma, modszerei és eszkozei nem felelnek
meg annak az értékrendnek és tuddas-koncepcionak, amelyre a fejlett poszt-indusztrialis
tarsadalmak iskolai oktatasa épiil (Csapo, 1999).

Erhet6, hogy a tanitas-tanulas folyamatiban az elsajdtitds egyre fontosabb a tény-
anyagnal. Pontosabban a gondolkodas megtanulasat nem szabad a véletlenre bizni.
Hangstlyozni kell: téveszme, hogy az okoskodas a tanitassal egyiitt jar. Gyakran tapasz-
talhato, ha a tanulé nem kap batoritast, akkor abbahagyja a fontolgatast, a gondolatokkal
valo jatékot. Ebben az esetben tobb energiat kell forditani a teljesitményt befolyasold té-
nyezOk vizsgalatara, az iskolai szintii értékelésre. Sokak szamara ismerdsek az ismeretek
¢és képességek ellenérzésének, értékelésének és az osztalyozasnak a korszerlisitésére ira-
nyuld torekvések. Az elmilt néhany évtizedben publikaciok szazai lattak napvilagot e té-
ren. Erdeklédésre mélté munkék szélnak arrdl, hogy konkrétan, szamszeriisitheté forma-
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ban mit jelentenck a feltart problémak a mai iskolaban (pl. Vidakovich, 1990; Orosz,
1990, 1991, 1992; Csapo, 1998). Ebben a tanulmanyban az ilyen konkrétumok bemuta-
tasara, a jelzésértékil kvantitativ megjelenitésre helyeztiik a hangsulyt.

Esetlinkben a korrelacios technikaval végzett Gsszefliggés-vizsgalatok eredményeivel
kiséreltiilk meg feltarni a mért kreativitas és a matematikai tudas felszini mutatoi, az
osztalyzatok viszonyat. Eredményeink &sszhangban vannak mas magyarorszagi vizsga-
latok adataival. Azt talaltuk az altalanos iskola esetében, hogy a kreativitds bizonyos
mutatéiban jobb gyerekek tobbnyire jobb osztilyzatokat kapnak. Amde a kozépis-
kolaban nehéz lenne megbecsiilni a tényleges érdemjegyeket a tanuldk (teszttel mérhetd)
alkotd gondolkodasa alapjan. Itt azt is mondhatjuk, a jelenlegi jegyekkel valo osz-
talyozas gyakorlata keretében problematikus a tanulok kreativ képességének a megité-
lése. Mindez befolyasolhatja tantargy-pedagogiai tevékenységiink gyenge pontjainak ke-
resését.

Ma mar a tudas mindsége ,,mérhet6”. Csaknem rutinfeladat a hagyomanyos értelem-
ben vett tudasszint-mérés, a képességek és készségek fejlettségének mérése, és a tudas
mindségi jellemzdinek vizsgalata is jobban alkalmazasi, mint kutatasi probléma. Techni-
kai szempontbol nehézség nélkiil kidolgozhatok a tudas mindségi standardjai, s ugyan-
csak elkészithet6k a mindség ellenérzésére alkalmas mérdeszkozok. Mikodo, kiprobalt
technologiaval az értékelés eredményei kdzvetleniil ,,visszacsatolhatok”, hozzaférhetok a
tanarok és tanulok szamara. Nem csupan a tantargyi tudas diagnosztikus értékelésére all-
nak rendelkezésiinkre kidolgozott modszerek (Vidakovich, 1990), hanem akar egyes ké-
pességek fejlettségi szintjének, mi tobb mindségi kiilonbségeinek értékelésére is (példaul
Vidakovich, 1989). Nem okoz ezért gondot a tudassal kapcsolatban sem a mindség el-
lendrzése (quality control) és a mindség szélesebb korii felmérése (quality assessment)
(Csapo, 1999).

Ilyen korilmények kozott lehet, hogy jobban fel kellene késziteni a gyakorlo ta-
narokat a korszer( értékelési eljarasokra és a kiilonb6z6 eszkdzok hasznalatara. Mind-
amellett lehet, hogy a pedagogusok szemléletét kell formalni. Tudjuk, a teend6knek ket-
t0s szerepiik van. A tapasztalatok azt mutatjak, igen fontos a megtanult vagy vallott tu-
dasnak, illetve a cselekvésben testet 0ltott gyakorlati tudasnak a megkiilonboztetése. A
szakmai kompetencia javitasa a fejlesztés vezérgondolata, amely a pedagdgusok aktiv
kozremiikodése nélkiil megoldhatatlan.

Ugy véljiik, ha matematikatanitasunkban az egyén feleldsségét és a kreativ vala-
szokat erdsiteni kivanjuk, akkor (végsd soron az oktatasi gyakorlatban) a sziikséges val-
toztatasokat végig kell vinni, masfel6l megoldandé feladat, hogy az értékelésben a he-
lyes valaszok, végeredmények visszajelzése mellett megfeleléen elemezziik, hogyan (és
miért Gigy, ahogyan) gondolkodott a tanuld a feladatmegoldas idején.

A formalis, mennyiségi kovetelményeknek valo megfelelés zavarait a pedagbogusok, a
tanulok és a sziilék egyarant ismerhetik. Példaul az els6 osztalyban a gyerekek gyorsan
megtanultak olvasni, de gyenge maradt szovegértésiik, szovegfeldolgozasuk minésége
(Csapd, 1999). Hasonld jelenségek figyelhetok meg a nyelvtanitasnal is, amikor a nyelv-
tan, a szavak, sot leckék egyoldalu (csak mennyiségi szempontot figyelembe vevd) be-
magolasat megsinyli a kommunikacio képességeinek a kifejlesztése. A magyar iskolak

srer
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gak életszerii, komplex problémakra épiilnek, amelyekben a matematikai tartalom felis-
merése, a feladat szakszer(i matematikai reprezentalasa elemi szempont, addig a magyar
tanulok tovabbra is absztrakt, matematikai formaban kitlizott feladatokkal keriilnek
szembe (Mdatrai, 1997; Dobi, 1998). Felvetédik most mar az a kérdés, mit értiink korsze-
rii, valamint az iskolai klienseinek igényeit eléggé szolgalo iskolai matematikai képzé-
sen?

Irodalom

Anderson, M. (1998): Intelligencia és fejlodés. Egy kognitiv elmélet. Kulturtrade Kiado, Budapest.

B. Németh Maria (1998): Iskolai és hasznosithato tudas: a természettudomanyos ismeretek alkalmazasa. In:
Csap6 Bend (szerk.): Az iskolai tudas. Osiris Kiado, Budapest.

Baron, J. (1988): Thinking and deciding. Cambridge University Press, Cambridge.

Bathory Zoltan (1992): Tanulok, iskoldk — kiilonbségek: Egy differencialis tanitaselmélet vazlata. Tankonyvki-
ado, Budapest.

Borasi, R. (1996): Reconceiving mathematics instruction: A focus on errors. Ablex Publishing Corporation,
New Jersey.

Brugman, G. M. (1995): The discovery and formulation of problems. European Education, 27. 1. sz. 38-57.
Buxton, L. (1981): Do you panic about maths? Heineman Educational Books, London.

Cicirelli, R. A. (1965): Form of the relationship between creativity, IQ and academic achievement. Journal of
Educational Psychology, 6. 303-308.

Csap6 Bend (1992): Kognitiv pedagogia. Akadémiai Kiado, Budapest.

Csap6 Bend (1993): Tudasszintmérd tesztek. In: Falus Ivan (szerk.): Bevezetés a pedagogiai kutatas modsze-
reibe. Keraban Konyvkiado, Budapest.

Csap6 Bend (1998): Az iskolai tudas felszini rétegei: mit tiikroznek az osztalyzatok? In: Csapd Bend (szerk.):
Az iskolai tudas. Osiris Kiado, Budapest.

Csap6 Bend (1999): A tudas mindsége. Educatio, 3. sz. 473-487.

Csap6 Bend és Korom Erzsébet (1998): Az iskolai tudas és az oktatas mindségi fejlesztése. In: Csapd Bend
(szerk.): Az iskolai tudas. Osiris Kiad6, Budapest.

Davidson, J. E. (1986): Insight and intellectual giftedness. In: Sternberg, R. J. és Davidson, J. E. (szerk.):
Conceptions of giftedness. Cambridge University Press, New York.

Davidson, J. E. (1995): The suddenness of insight. In: Sternberg, R. J. és Davidson, J. E. (szerk.): The nature of
insight. MIT Press, Cambridge, Mass.

Davidson, J. E. és Sternberg, R. J. (1986): What is insight? Educational Horizons, 64. 177-179.

Dobi Janos (1998): Megtanult és megértett matematikatudas. In: Csap6 Bend (szerk.): Az iskolai tudas. Osiris
Kiado, Budapest.

Dreyfus, T. és Eisenberg, T. (1998): A matematikai gondolkodas kiilonb6z6 oldalairdl. In: Sternberg, R. J. és
Ben-Zeev, T. (szerk.): 4 matematikai gondolkodas természete. Vince Kiado Kft., Budapest.

Ebel, R. L. és Frisbie, D. A. (1986): Essentials of educational measurement. Prentice—Hall, Inc., Englewood
Cliffs, New Jersey.

Fisher, R. (1987, szerk.): Problem solving in primary schools. Basil Blackwell Ltd. Oxford.
Fisher, R. (1999a): Hogyan tanitsuk gyermekeinket gondolkodni? Miiszaki Konyvkiad6, Budapest.
Fisher, R. (1999b): Hogyan tanitsuk gyermekeinket tanulni? Miszaki Konyvkiad6, Budapest.

269



Kontra Jozsef

Frohlich, W. D. (1996): Pszicholégiai szotar. Springer, Budapest.

Gardner, H. (1991): The unschooled mind: How children think and how schools should teach. Fontana Press,
London.

Gellénné Kalmanchey Marta (1979): A Torrance-teszt alkalmazasanak tapasztalatai 5. osztalyosoknal. Magyar
Pszichologiai Szemle, 2. sz. 161-171.

Getzels, J. és Csikszentmihalyi, M. (1976): The creative vision: A longitudional study of problem finding in
art. Wiley, New York.

Ghiselin, B. (1957/1963): Ultimate Criteria for two levels of creativity. In: Taylor, C. W. és Barron, F. (szerk.):
Scientific creativity: Its recognition and development. Wiley & Sons, N. Y.

Gilhooly, K. J. (1988): Thinking: Directed, undirected and creative. Academic Press, London and San Diego.

Golnhofer Erzsébet (1998): A pedagogiai értékelés. In: Falus Ivan (szerk.): Didaktika: Elméleti alapok a tani-
tas tanuldsahoz. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

Graeber, A. O. (1994): Problem solving: Managing it all. The Mathematics Teacher, 87. 3. sz. 195-199.

Greeno, J. G. (1987): Instructional representations based on research about understanding. In: Schoenfeld, A.
H. (szerk.): Cognitive science and mathematics education. Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale N. J.

Guilford, J. P. (1967): The nature of human intelligence. McGraw—Hill, New York.
Hajtman Béla (1971): Bevezetés a matematikai statisztikaba. Akadémiai Kiad6, Budapest.
Horvath Gyorgy (1984/1986): A4 tartalmas gondolkodas. Tankonyvkiado, Budapest.

Horvath Gyorgy (1985): Tesztelmélet: problémdk és perspektivak. OKI (Kutatasmodszertani kéziratok) 78.
Budapest.

Horvath Gyorgy (1991): Az értelem mérése. Tankonyvkiadd, Budapest.

Jones, B. F. és Idol, L. (1990, szerk.): Dimensions of thinking and cognitive instruction. Lawrence Erlbaum
Associates, Hillsdale N. J.

Kelemen Laszl6 (1981): Pedagogiai pszichologia. Tankonyvkiadd, Budapest.

Kiss Arpad (1970): A pedagogiai céljainknak megfelelé értékelés neveléstudomanyi feltételeinek megteremté-
se. In: Balogh Laszl6 (szerk.): Mérés, értékelés, osztalyozas. OP1, Magyar Pedagogiai Tarsasag, Budapest.

Klein Sandor (1980): 4 komplex matematikatanitasi modszer pszichologiai hatdsvizsgalata. Akadémiai Kiado,
Budapest.

Kontra Jozsef (1999): A gondolkodas flexibilitasa ¢s a matematikai teljesitmény. Magyar Pedagogia, 99. 2. sz.
141-155.

Landau, E. (1974): 4 kreativitas pszichologiaja. Tankonyvkiado, Budapest.
Lénard Ferenc (1978/1984): A problémamegoldo gondolkodds. Akadémiai Kiadd, Budapest.

Majoros Maria (1992): Oktassunk vagy buktassunk? A tipikus matematikai hibak mogott rejlé gondolkoddsi
mechanizmusok. Calibra Kiad6. Budapest.

Matrai Zsuzsa (1997, szerk.): Biologia, matematika, angol nyelv. Kozépiskolai tantargyi feladatbankok I. Or-
szagos Kozoktatasi Intézet, Budapest.

Mayer, R. E. és Hegarty, M. (1998): A matematikai problémak megértésének folyamata. In: Sternberg, R. J. és
Ben-Zeev, T. (szerk.): A matematikai gondolkodas természete. Vince Kiado Kft., Budapest.

McLeod, D. B. (1988): Affective issues in mathematical problem solving: Some theoretical considerations. Jo-
urnal for Research in Mathematics Education, 19. 134—-141.

Mednick, S. A. (1962): The associative basis of the creative process. Psychological Review, 69. 431-436.

Nagy Jozsef (1975): A témazaro tesztek reliabilitasa és validitasa. Acta Universitatis Szegediensis de A.J.
Nominatae, Sectio Paedagogica, Series Specifica, Szeged.

Nagy Jozsef (1977): A pedagégiai értékelés funkciozavarai. Koznevelés, 33. sz. 9-10.

270



A kreativitas és a matematikai teljesitmény mindsit6 értékelése

Nelson, T. O. (1992, szerk.): Metacognition: Core readings. Allyn and Bacon, USA.

Nickerson, R. S. (1990): Dimensions of thinking: A critique. In: Jones, B. F. és Idol, L. (szerk.): Dimensions of
thinking and cognitive instruction. Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale N. J.

Nunnally, J. C. (1964): Educational measurement and evaluation. McGraw-Hill Book Comp. New York.

Orosz Sandor (1990, szerk.): Kibocsato tuddsszint Veszprém Megye dltalanos iskoldiban az 1988/89 tanév vé-
gén. Megyei Pedagogia Intézet, Veszprém.

Orosz Sandor (1991, szerk.): Kibocsaté tuddsszint Il. Az 1988/89 tanév végi tuddsszintmérés eredményei
Veszprém Megye altalanos iskoldiban (Féldrajz, kémia, rajz). Megyei Pedagogia Intézet, Veszprém.

Orosz Sandor (1992, szerk.): Kibocsaté tuddsszint I11. Az 1988/89 tanév végi tudasszintmérés eredményei
Veszprém Megye altalanos iskoldiban (Fizika, technika, testnevelés, ének). Megyei Pedagogia Intézet,
Veszprém.

Osborn, A. (1953): Applied imagination. Scribner, New Y ork.

Perkins, D. N. (1990): The nature and nurture of creativity. In: Jones, B. F. és Idol, L. (szerk.): Dimensions of
thinking and cognitive instruction. Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale N. J.

Relly M. és Mare E. (1979): A kisiskolas alkotd gondolkodasanak néhany sajatossaga. In: Salamon Jend
(szerk.): Az alkoto gondolkodas kutatasi problémai. Akadémiai Kiado, Budapest.

Réthy Endréné (1993): Pszichologiai tesztek. In: Falus Ivan (szerk.): Bevezetés a pedagogiai kutatas modsze-
reibe. Keraban Kiad6, Budapest.

Révész Gyorgy (1997): Intelligencia, kreativitas, tehetség. In: Bernath Laszlo és Révész Gyorgy (szerk.): 4
pszichologia alapjai. Tertia Kiad6, Budapest.

Rohr, A. R. (1975): Kreative Prozesse und Methoden der Problemiosung. Beltz Verlag, Ewinheim und Basel.

Rozsa Judit, Bense Rozalia és Blaga Gabriella (1979): Kreativitas-fejlédés intézetben nevelked$ ovodas gyere-
keknél. Magyar Pszichologiai Szemle, 1. sz. 67-77.

Roézsa Judit, R. Toth Gyorgyi, Neukum Agnes, Benis Maria és Szol16si Klara (1978): Kisérlet a Torrance-féle
kreativitas-tesztek Ovodas korosztalyhoz vald adaptalasara. Magyar Pszichologiai Szemle, 3. sz. 252-263.

Schoenfeld, A. H. (1987): What’s all the fuss about metacognition? In: Schoenfeld, A. H. (szerk.): Cognitive
science and mathematics education. Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale, N. J.

Seifert, C. M., Meyer, D. E., Davidson, N., Patalano, A. L. és Yaniv, L. (1995): Demystification of cognitive
insight: Opportunistic assimilation and the prepared—mind perspective. In: Sternberg, R. J. és Davidson, J.
E. (szerk.): The nature of insight. MIT Press, Cambridge, Mass.

Simon, H. A. (1966): Scientific discovery and the psychology of problem solving. In: Colodny, R. G. (szerk.):
Mind and cosmos: Essays in contemporary science and philosophy. University of Pittsburgh Press, Pitts-
burgh.

Singley, M. K. és Anderson, J. R. (1989): The transfer of cognitive skill. Harvard University Press, Cambridge.

Skemp, R. R. (1975): A matematikatanulas pszicholégiaja. Gondolat Kiado, Budapest.

Snyderman és Rothman (1987): Survey of expert opinion on intelligence and aptitude testing. American

Psychologist. 1dézi: Gage, N. L. és Berliner, D. C. (1988, szerk.): Educational Psychology. 4th ed.
Houghton Mifflin Company, Boston.

Stein, M. L. (1962): Creativity as an intra- and interpersonal process. In: Parnes, S. J. és Harding (szerk.)
A source book of creative thinking. Scribner, N. Y.

Sternberg, R. J. (1984): Toward a triarchic theory of human intelligence. Behavioral and Brain Sciences, 7.
269-315.

Sternberg, R. J. (1985): Beyond 1Q: A triarchic theory of human intelligence. Cambridge University Press,
Cambridge.

Sternberg, R. J. és Ben-Zeev, T. (1998, szerk.): 4 matematikai gondolkodas természete. Vince Kiadd Kft., Bu-
dapest.

271



Kontra Jozsef

Sternberg, R. J. és Fensch, P. A. (1990): Intelligence and cognition. In: Eysenck, M. W. (szerk.): Cognitive
physhology: An international review. John Wiley & Sons, Chichester.

Szabo Csaba (1997): Gondolkodas. Kossuth Egyetemi Kiad, Debrecen.
Szabo Tihamér (1987): A kozépfokt matematikaoktatas néhany problémaja. 4 matematika tanitdsa, 34. 6. sz.

Szabo Tihamér (1990): A kreativitas vizsgalata és fejlesztésének lehetdségei a kozépfoku iskolakban. Pedago-
giai Szemle. 40. 10. sz. 1005-1014.

Tarko Klara (1999): Az olvasas és a metakognicio kapcsolata iskolaskorban. Magyar Pedagogia, 99. 2. sz.
175-191.

Taylor, I. A. (1959/1983): Az alkot6 folyamat természete. In: Halasz Lasz16 (szerk.): Miivészetpszichologia.
Gondolat Kiad6, Budapest.

Torrance, E. P. (1962): Developing creative thinking through school experience. In: Parnes, S. J. és Harding
(szerk.) A source book of creative thinking. Scribner, N. Y.

Toth Laszl6 (1996, szerk.): Tehetség-kalauz. Kossuth Egyetemi Kiado, Debrecen.

Vidakovich Tibor (1989): A logikai miiveleti alapképességek diagnosztikus értékelése. Valtozo Pedagogia,
2. sz.

Vidakovich Tibor (1990): Diagnosztikus pedagogiai értékelés. Akadémiai Kiado, Budapest.
Wallas, G. (1926): The art of thought. Jonathan Cape, London.

Zétényi Tamas (1989): A kreativitdas—tesztek tesztkonyve I. Munkalélektani Koordinacios Tanacs Modszertani
Sorozata 22. sz. kotet, Munkaiigyi Kutatointézet, Budapest.

272



A kreativitas és a matematikai teljesitmény mindsit6 értékelése

ABSTRACT

JOZSEF KONTRA: CREATIVITY AND THE SUMMATIVE EVALUATION OF
MATHEMATICAL ACHIEVEMENT

Results from research aiming to identify factors related, and to determine the contribution of
creativity to mathematical grades is reported. With its focus on correct answers rather than on
strategies, this assessment procedure may provide invalid information about the ability to
perceive relationships, apply knowledge in a variety of contexts and solve problems. The
author argues that a focus on creative thinking is rather revealing in the investigation of
problem-directed thinking and mathematical problem solving. The research reported involved
2,345 students in 31 schools and yielded results consistent with other studies. It was found
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creativity. However, creative thinking appeared to be only weekly related to grades secon-
dary school students receive. This paradox may be resolved by examining the ways creativity
contributes to achievement. Two considerations are offered for such efforts at interpretation.
First, moving beyond general concepts requires a policy for matching assessment strategies
with current realities. Such a base is often missing in actual teaching practice. Second, it
might be worth considering the notion that international differences in mathematical per-
formance can be traced back to differences in kinds of exposure to mathematics.
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ANALOGIAK ES AZ ANALOGIAS GONDOLKODAS
A KOGNITIiV TUDOMANYOK EREDMENYEINEK
TUKREBEN

Nagy Laszloné

Szegedi Tudomanyegyetem, Biologiai Szakmodszertani Csoport

Az analdgiak valdszintlileg a nyelv korai kifejlodésétol fogva 1éteznek, és hasznalatuk ma
is rendkiviil gyakori. Valojaban a nyelv és a gondolkodas sajat maguk is analog kisérle-
tek eredményének tekinthetok.

Napjainkban a kognitiv pszicholdgia és pedagogia eredményeinek koszonhetden egy-
re tobbet tudunk az emberi agy mikodésérol, a gondolkodasrol. Az analdgias gondolko-
das és az analdgiak megismerésben betoltott szerepe, oktatdsban vald alkalmazasa az
irodalomban kiilondsen kiemelt figyelmet kap.

Az analogiak athatjak egész gondolkodasunkat, altaluk lesz az 11j ismerds és az isme-
r6s idegennek 1atszd (Gick és Holyoak, 1983). A gondolkodas és a magyardzat eszkozei
segitik a problémamegoldast, az uj helyzetek megértését (Johnson-Laird, 1989). Dontd
jelentdségiiek a felismerésben, az osztalyozasban, a tanulasban, a tudomanyos felfedezé-
sekben és a kreativitasban (Vosniadou és Ortony, 1989). Megért6 és kreativ képességiink
azon alapul, hogy az események kozott kapcsolatokat latunk és parhuzamokat tudunk
vonni (Schank, 1982). Olyan alapvetd eszkozok, amelyekkel a forma, a mintazat és a
kapcsolat kiemelkedik megértésiinkben, s azutan artikulaloédik reflektiv megismerésiink-
ben és nyelviinkben (Johnson, 1988).

Az analogidkat altaldban az induktiv gondolkodas kifejlesztésének eszkozeiként
tartjak szamon. Mindenekel6tt a tanuldk kiilonb6zo tudaselemeinek dsszekapcsoldsaban,
eltérd forrasokbol szarmazo tapasztalataik egységes értelmezésében van nagy szerepiik.
Kiilonosen hatékonyan segitik az eldzetes ismeretek és az 11j tananyag, egy tantargy kii-
16nb6z6 témakdreiben vagy kiillonbozd tantargyakban tanult ismeretek, az iskolai kon-
textusban elsajatitott tudas és az iskolan kiviili tapasztalatok kozotti kapcsolatok kiépité-
sét.

Mivel mind az alulrél felfelé torténd kategorizalasi forma, mind a példan alapul6 al-
talanositas részben sok példa Gsszehasonlitasan alapszik, a fogalmak kialakitdsdban is
fontos szerepe van az analogidknak.

Jelen tanulmany az anal6gidkrol és az analdgias gondolkodasrol megjelent szakiro-
dalom alapjan ad attekintést, hangsulyozva a tanitas-tanulas folyamataban betoltott sze-
repiiket.
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Az analogiak értelmezése

Az analdgia sz6 etimoldgiaja, jelentése

Az analdgia gorog eredetii kifejezés, és eredetileg matematikai ardanyossagot jelentett
(pl.: 2:4::4:8). A mai értelmezés szerint legfontosabb jelentései a kovetkezdk:
Altalanos értelemben:

— kiilonb6z6é dolgok, jelenségek kodzotti hasonldsag, hasonlosagon alapuld egyezés
(Bakos, 1976. 41. o.; Juhdsz, Széke, O. Nagy és Kovalovszky, 1989. 41. o.; Gydr-
kosy, 1994. 39. 0.);

— ezen alapuld kovetkeztetés vagy eljaras (Juhdsz, Széke, O. Nagy és Kovalovszky,
1989.41.0.);

— olyan hasonlésag, amely nem feltételez azonos eredetet (az evolucioban), illetve
azonosithat6 okokat (a logikéban) (Elesztds, 1993. 818. 0.).

Filozofiaban:
— a hasonlosagot megallapité gondolkodasi miivelet (Bakos, 1976. 41. 0.).
Biologiaban:

— hasonldésagon alapulé alaki és miikodésbeli megegyezés fejlédéstanilag eltérd szer-
vek kozott (Bakos, 1976. 41. 0.);

— ndvenyeknél kiillonb6z6 szervek, esetleg szervrendszerek vagy szervrészek egyazon
funkciora valdo modosulasa. Az allatoknal azonos vagy hasonlo élettani funkciot
betdltd, de kiilonbozod eredetli szerveket jeldl (pl. rovarok és gerincesek szarnyai,
puhatestiiek és gerincesek kopoltyti stb.) (Elesztds, 1993. 818. 0.);

— az etologiaban: a kiilonbozo, egymassal kozvetlen rokonsagban nem €16 allatfajok
esetében megtalalhatd hasonld tulajdonsagok, viselkedésformak, amelyek az evo-
lacié soran adaptacios folyamatok kovetkeztében jottek létre (Elesztds, 1993.
818. 0.).

Az analégiak kiilonb6z6 szemponti megkozelitése
Az analogia mint gondolkodasi miivelet

Az analdgidval mint gondolkodasi miivelettel behatéan mar Sardakov (1951) is fog-
lalkozott kisérleti vizsgalatok keretében. Szerinte az analogia az a gondolkodasi miivelet,
amelynek alkalmazasakor ,,bizonyos targyat vagy jelenséget osszefiiggésbe hozunk egy
mar régebben ismert targgyal vagy jelenséggel azon az alapon, hogy a két targy, illetve
jelenség bizonyos hasonl6 jegyekkel vagy tulajdonsagokkal rendelkezik” (idézi Lénard,
1987. 107. 0.). Ez a definicio tag, mert a kiegészités gondolkodasi mozzanata hianyzik a
meghatarozasbol. Az analdgia alkalmazasa a t6bbszérdsen dsszetett gondolkodasi mii-
veletek csoportjaba tartozik. Léndrd Ferenc (1987) analdgianak nevezi azt a gondolko-
dasi miiveletet, amely az Osszefiiggések felfogasat és a kiegészités gondolkodasi miive-
leteit egymas utan alkalmazza meghatarozott sorrendben.
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Az analogia mint gondolkodasmod

Sokan az analogiat olyan gondolkodasmaodnak tekintik, amely minden kreativ ember
tulajdonsaga (pl. G. Havas, Demeter és Falus, 1997). Amikor hasonlattal, illetve analo-
giaval fejezziik ki magunkat, azért tessziik, mert hasonlosagot fedeztiink fel két olyan
dolog kozott, amelyek a legtobb szempontbol kiillonbdzoek, illetve mert hasonlosagot ér-
zékeltiink két kapcsolat (vagy kapcsolatrendszer) kozott.

Az analogiak gyakran sokkal bonyolultabbak annal, mint ahogy a minimalis megfo-
galmazasban megjelennek, hiszen egész rendszereket vagy kapcsolatok konstellacioit
olelik fel. Az induktiv gondolkodasban is bizonyos fokig tetten érhet6 az analogias gon-
dolkodas.

Az analogia mint a gondolkodas alapjat képezé mechanizmusok egyike

Ket alapmechanizmus-tipus jatszik szerepet a kognitiv fejlédésben. Az elsé 1ényegé-
ben egy tanuldsi mechanizmus, amely fokozatosan vezet a személyes tapasztalatokon at
a vilag mentalis térképének Osszeallitasahoz. Ez az a mechanizmus, amely eldidézi a
megerdsitést a deklarativ tudasra (mentalis modellek) és a proceduralis tudasra vonatko-
z6 tapasztalatokon keresztiil. A deklarativ tudasra valo illesztés azt jelenti, hogy a men-
talis modell helyesen elérejelzi a kdrnyezetet, igy az 01j informacié megerdsiti, nem pe-
dig gyengiti azt. A proceduralis tudas megszerzéséhez sziikséges altalanos elvek meg-
er6s6dnek, amikor sikeres, és gyengiilnek, amikor sikertelen az alkalmazas. Ezek az al-
talanos elvek kiterjeszthet6k szamos specifikus alapelvre, amely szamos tanulési sajatos-
sag részletes magyarazatat adja (Holland, Holyoak, Nisbett és Thagard, 1986).

A masodik mechanizmus-tipus a strukturdk kézétti kapcsolatok felismerésével kap-
csolatos. Olyan folyamatokat foglal magaban, mint példaul az analogidk felismerése. Vi-
tatott az a nézet, hogy az embereknek a strukturak kozotti sszefliggések meglatasara va-
16 képessége korlatozott, mig a tanulasra valo képessége korlatlan. Ugy tiinik, hogy ez
sok kognitiv fejlodési anomaliat megmagyaraz, példaul azt a képességet, hogy egy fela-
datot az egyik kontextusban meg tud oldani valaki, de egy masikban nem (Halford és
Boulton-Lewis, 1992).

Az analogia tehat az emberi gondolkodas alapjat képezé mechanizmusok egyike,
melynek feltétele az 6sszefiiggd tudas (Halford, 1996). Gentner és Holyoak (1997) sze-
rint az analdgia egy hatékony kognitiv mechanizmus, amelyet az emberek a kovetkezteté-
sek levonasara és 11, elvont fogalmak megtanulasara hasznalnak.

Az analogia mint struktura-leképezés

Sokak szerint az analogidk elmélete sok hasonlosagot mutat a reprezentdiciok elmé-
letével. Egy kognitiv reprezentacio egy mentalis modellbél all, amely kapcsolatban van a
kornyezet azon részével, amelyet reprezental (Palmer, 1978; Halford és Wilson, 1980).
Egy kognitiv reprezentacié egy kognitiv struktaranak a leképezése egy kornyezeti
struktarara. Gentner (1983) szerint egy analogia egy struktira leképezésébdl, a forras
vagy bazis megnevezésébdl és egy masik struktarahoz tartozo cél megnevezésébdl all.
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Példaul az ,,ember — haz és kutya — 61” egyszerii analdgiaban az ,,ember — haz” a forras;
a ,kutya — 01” a cél; a kapcsolat pedig ,,a benne ¢1”. Egy analogia egy mentalis strukta-
ranak a leképezése egy masikra (Holland és mtsai, 1986). Gentner struktira-illesztés
(structure-mapping) elmélete szerint az analogia a tudas leképezése az egyik tartomany-
bol (a bazis) a masikba (a cél), amely azt mutatja, hogy a bazistargyak kozotti kapcsolat-
rendszer a céltargyak kozott is jelen van. E szerint az analogia a kézos relaciok felisme-
résének egy modja, fuggetleniil azoktol a targyaktol, amelyekbe ezek a relaciok beagya-
zodtak. A bazis és a cél targyainak megfeleltetését a relacios strukturakban betdltott sze-
rep hatarozza meg. Az illesztési folyamat kozéppontjaban a szisztematikussag elve all,
amely annak a kifejezddése, hogy az analdgia értelmezésében a koherenciat helyezziik
az elétérbe (Gentner, Falkenhainer és Skorstad, 1988). Az analdgiak stuktira-leképezés
folyamataban a fontos tulajdonsag kivalasztasa és a relaciok feltérképezése szelektiv.
Mint lathato, a struktiura-leképezés elmélete tudja kezelni az analogiakat és a reprezen-
taciokat egyarant.

Halford és kollégadi (Halford, Maybery ¢és Bain, 1986) altal végzett vizsgalat azt mu-
tatta, hogy a struktura-leképezés (térkép) mérete fiigg a fogalmak szerkezeti bonyolultsa-
gatdl. Halford négy struktura-leképezés szintet definialt (1. 1. abra).

(1) Elemi leképezések

a b ¢ Az elemek egyenként vannak leképezve, igy mindegyik leképezési
dontésben csak egy elemet tekintiink. Egy elemnek egy struktiraba
val6 leképezése az elemnek a masikhoz vald hasonlosagan vagy az-
zal valé megegyezésén alapul: pl. egy kép vagy egy targy vagy egy

X y z sz6 reprezentacioja.
(2) Osszefiiggd leképezések

b Két elemet tekintiink mindegyik leképezési dontésben (pl. ember —
I I haz / kutya — 6l analédgia). A leképezés a forrasban és a célban meg-
R7

a

1év6 hasonlo &sszefliggés megléte révén valik érvényessé.

X y
(3) Rendszer leképezése
R b R
a N Harom elemet tekintiink mindegyik leképezési dontésben.
Pl. Tom > Dick > Harry. A hasonlosagon vagy egyezésen alapuld
R’ R’ szerkezeti hasonlosag altal valik érvényessé.
X y Z
(4) Osszetett rendszer leképezése
a o b o

¢ d Négy elemet tekintiink mindegyik leképezési
dontésben. Hasonlé a rendszer leképezéséhez,
azzal a kiilonbséggel, hogy a struktiira elrende-
W 0 X 0 y 7 z¢sétol fligg, amelyet harom elem alkot.

1. abra
A struktura-leképezés szintjei
(Halford, Maybery és Bain, 1986. 186. 0. nyoman)
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Az analogia mint a hasonlosag egyik fajtaja

Az analogiak, akar a hasonlatok, felhasznaljak a hasonldsagot, azonossagot. Az ana-
logia a hasonlosag egy fajtajanak, a hasonlosag egy hatarozottabb fogalmi szintjének is
tekinthetd. Az analdgia és a hasonlosag kozotti kiilonbség a gondolkodd szandékaiban
van. A hasonlé dolgok bizonyos szempontbol megegyeznek. Ha ez az egyez6 vonas ha-
tarozott fogalomma tisztul, ezeket az objektumokat analdogoknak tekintjiik. ,,Ha egy ter-
mészetrajzi mizeumban a kiilonféle emldsok csontvazait szemléljiik, meglehet, minde-
gyiket ijesztonek talaljuk. Ha csak ennyi hasonlésagot vesziink észre, akkor nem sok
analogiat lathatunk. De ha szemiigyre vessziik az ember kezét, a macska labat, a 16 els6
labat, a balna uszonyat és a denevér szarnyat, akkor lenyligdz6 analogiat érzékelhetiink.
Ezeket a szerveket oly kiilonb6z6 modon hasznaljak — mégis hasonld részekbdl allnak és
azok hasonldé modon kapcsolodnak egymashoz.” (Polya, 1988. 29. 0.) Két rendszer tehat
analog, ha megfeleld részeik vilagosan megfogalmazhatd kapcsolataikban megegyeznek
(Gentner, 1983).

Az analogiak mint az oktatdas modszerei, eszkozei

Az analogiakat a természettudomanyos tanuloi teljesitmények novelésére alkalmas, a
gyakorlatban hasznosnak bizonyuld modszerként, eszkozként is leirjak (Stepich és
Newby, 1988).

A jo tankonyveknek is egyik jellemzéje az analogiak és a példak hasznalata (Tyree,
1994). Szamos modelljét (pl. a ,,Tanitds analdgiakkal’’) ismerjiik annak, hogyan segit-
hetik a tanarok analogiakkal a tanuldk tanulasat a természettudomanyos tankdnyvekre
tamaszkodva (Glynn, 1996).

Nevelési szempontbol a valo vilag problémainak kontextusaba helyezett analogiak a
legjelentdsebbek, ezekre Osszpontosit a CBR (Case-based reasoning, esemény-alapt
gondolkodas) (Kolodner, 1997). J61 mutatja az analdgiak hasznalatanak népszertiségét a
természettudomanyos nevelésben az, hogy a , Journal of Chemical Education” folydirat
allandoé rovatot szentel neki ,,Alkalmazdsok és analdgiak” cimmel.

Az analogiak tipusai

A szakirodalomban az analdgiadk tobbféle szemponta osztalyozasa ismert, bar a szem-
pont sok esetben implicit marad. Az alabbiakban a szempontok szerint rendezve bemu-
tatunk néhany felosztast.

— Szerkezet: ,,jol definialt” és ,,rosszul definialt” analogidk

Jol definialtnak tekinthetok pl. az A : B :: C : D tipust négytagti analdgia feladatok.
Formajukat tekintve lehetnek igaz-hamis analogiak vagy kényszervalasztasos feladatok.
Az igaz-hamis analogiak megoldasa egyszerl, mert ezek digitalis jellegliek, ami azt je-
lenti, hogy egy valasz vagy helyes vagy helytelen, vagyis D vagy helyes vagy hamis ki-
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egészités. A kényszervalasztiasos analogiak esetében megadott valaszalternativak koziil
kell kivalasztani a legjobb megoldast. Ez nehezebb, mert tobb helytelen valaszalternati-
vat kell kiiktatni, amelyek egy része igen kozel lehet a legjobb valaszhoz (Sternberg,
1977; Sternberg és Gardner, 1983). A kényszervalasztasos feladatokat altalaban harom
kiilonbozé formaban adjak meg. Az eltérés koztiik az analogia gydkerét alkotd terminu-
sok szamaban (3, 2 vagy 1) van. A legelterjedtebb forma, hogy megadjak az A, B és C
tagot, s a D-t tobb lehetdség (pl. kettd vagy négy alternativa) koziil kell kivalasztani. Pl.:
széles : keskeny :: kérdés : (proba, kijelentés, valasz, feladat). Igen gyakori az is, hogy az
A : B analogot — a torzspart — adjak meg, és tobb C : D lehetdségbdl kell a megfelel6t
kivalasztani. Pl.: gy6z : veszit :: (utal : gy(lol; fil : hall; élvez : szeret; felett : alatt). Rit-
kabban hasznalt forma, amikor csak egy terminust (A : ) adnak meg, és tobb B :: C : D
lehet6ségbdl kell a megfelelét kivalasztani. Pl.: gyenge : (beteg :: kerek : forma; erds ::
szegény : gazdag; kicsi :: kert : termeszt; egészség :: megbizhato : szilard) (a példak
Sternberg és Gardner, 1982 irasabol valok). Az els6 esetben a megoldasi folyamat tobb
lépésbol all, melyek komponenseit (elemi kognitiv miiveleteit) az /. tabldzat foglalja
Ossze. A feladatot megoldd személynek eldszor ki kell kdvetkeztetnie egy analogia elsé
két kifejezése kozotti osszefliggést, majd alkalmaznia kell ezt az sszefliggést az analo-
gia harmadik kifejezésére. Végiil ki kell valasztania egy negyedik kifejezést (pl. a meg-
adott két alternativabol) ugy, hogy az ugyanazon osszefiiggésben legyen a harmadik ki-
fejezéssel. A masodik esetben a megoldas menete a kdvetkezd: a személy eldszor felidé-
zi az egyes szavak jelentését, majd megkonstrualja relaciojukat. Ezt a két 1épést megis-
métli mindegyik alternativ parral, s mindegyik relaciot Osszeveti a torzsparéval, hogy
meghatarozza a relaciok hasonlosagat. Végiil kivalasztja azt, amelynek a hasonlosaga
atlép egy bizonyos kiiszobot (Bejar, Chaffin és Embretson, 1991). A harmadik esetben
el6szor meg kell allapitani a valaszalternativak C : D kifejezései kozotti viszonyt, majd
alkalmazni kell ezt az 6sszefliggést a harmadik kifejezésre (B-re), Gigy hogy kozben te-
kintettel vagyunk a megadott terminusra (A-ra).

— Az analogias dsszefiiggés tipusa

A kozvetit6 eszkoz és a targy egy analogids Osszefliggésben vald részvételének két
jelentésebb tipusa van. Lehet teljesen azonos az altalanos fizikai megjelenésiik vagy ha-
sonlo a felépitésiik. Ezt ,.szerkezeti dsszefiiggésnek” nevezik. A masik tipusban a targy
¢és a kozvetitd eszkdz mikodése hasonlo. Ezt ,miikddési dsszefiiggésnek” nevezik (Curtis
¢és Reigeluth, 1984). Az analdgia, a hasonldsag alapja lehet még ezen tal halmazba tarto-
zds, rész-egész, idorend, ok-okozat, ellentét, egyezés, szinonima, tulajdonsag, dtalakuldas,
szarmazds, eredet, hely, azonos halmazhoz tartozds (Csapo, 1994a).

— Az absztrakcio szintje (a bemutatasi formdatum, analogia tartalom): manipulativ, képi,
verbalis és formadlis analogiak, illetve ezek kombindcioi

Manipulativ szinten a tényleges fizikai targyakkal, képi szinten a valosagos targyak
képzeteivel, képeivel, verbalis szinten verbalis jeleken, mig formalis szinten nonverbalis
szimbolumokkal végezziik el a tevékenységet (Nagy, 1985). A természettudanyos tan-
konyvek analogiai altalaban a szobeli és a képi-szobeli kombinacidju kategdriaba sorol-
hatok (Curtis és Reigeluth, 1984). Az analogias feladatok is lehetnek manipulativak, ké-
piek, verbalisak és formalisak, valamint nehézségi fokuk is széles skalan mozoghat, ezért
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az ovodas kortol felnéttkorig alkalmazhatok a gondolkodas fejlettségének vizsgalatara.
A képi analogia feladatok koziil jol ismert példaul az ,.emberkék” figuralis analdgia
(Sternberg, 1977) és a kiilonb6zo geometriai analogiak (Sternberg, 1977; Mulholland,
Pellegrino és Glaser, 1980; Gonzalez-Labra és Balleteros-Jiminez, 1990).

— Forma

A, kozvetitd eszk6z” és a ,.targy” tartalma besorolhaté a konkrét vagy absztrakt kate-
goriaba. Az analogiak formai szempontbol igy négy lehetséges kombinaciora oszthatok
fel: konkrét/konkrét (ahol mind a ,kdzvetitd eszkdz”, mind a ,targy” konkrét természe-
tll), absztrakt/absztrakt (ahol mindkettd absztrakt természetii), konkrét/absztrakt (ahol a
»kozvetitd eszkdz” konkrét, a ,.targy” pedig absztrakt természetl) és absztrakt/konkrét
(ahol a ,,kozvetitd eszkdz” absztrakt, mig a targy konkrét természetit).

Mivel az analdgiak hidat képeznek az ismerds és az ismeretlen, az egyszerii €s a
komplex és a kiilonb6zd tartalmak kozott, ezért az analdgiak tobbsége a konk-
rét/absztrakt kategoriaba sorolhato (Curtis és Reigeluth, 1984; Curtis, 1988).

1. tablazat. Az analogia-megoldasi folyamat elemeinek sematikus abrazolasa
(Resing, 1993. 224. 0. nyoman)

Lépések .
FormulaA:B=C:?? Osszetevok (komponensek)
(D1 D2)
Az analdgia A ¢és B kifejezésének kodolasa Kédolas A, B
A és B kozotti 6sszefliggés megtalalasa Kovetkeztetés A — B
A C kifejezés kodolasa Kédolas C
A és B kozotti 6sszefliggés leképezése €s az Leképezés +
A — B 0sszefliggés alkalmazasa C - re Alkalmazas
Egy idealis valasz (I) megalkotasa C-1
D1 és D2 valasz alternativak kodolasa Kodoléas D1, D2
D1 6sszehasonlitasa I - vel, Osszehasonlitas I - D1
D2 6sszehasonlitasa I - vel és az azonossag ellenérzése és1-D2
Ha azonossagot talal: valaszadas l
Vilasz —» Vége
Ha nem taldl azonossagot:
D1 vagy D2 vélasz kizarasa Kizaras
Valasz D1 vagy D2 Vilasz — Vége
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— A felélelt tartalom terjedelme

Az egyén kodolasra és az uj informacié felidézésére valo képessége nagyban fligg az
adott dologra vonatkozo, mar ismert tények mennyiségétdl. Tehat a célok — az analogia
hasznalatara vonatkozoan — magukban foglaljak elészor is annak az eszkdznek a meglét-
ét, amivel az ismert informaciés séma Osszehasonlithatd, Osszefliggésbe hozhatd és
amely az Gjonnan tarolt informacio strukturajanak kiépitéséhez hasznalhatd, mdsodszor
pedig a rekonstrualod folyamat és a teljes visszakeresés elinditasat szolgalod célzast (uta-
sitast).

A tanulas valtozo tartalmanak megfelelden ezek a célok kiilonbozoképpen valosit-
hatok meg: (a) 6ndllo egyedi analogiak (fogalmi analdgiak) hasznalataval (Rumelhart és
Norman, 1981), amelyek a tartalmon beliill mindegyik fogalom felépitését kiilon-kiilon
segitik és/vagy (b) egy atfogo analogia hasznalataval, amely a teljes tartalmat feldleld
kiilonbozo, osszefliggésben 1évo fogalmi analdgiakat modellezi (Rumelhart és Norman,
1981; Collins és Stevens, 1983; Stepich és Newby, 1988). Az atfogd analdgia segit a tar-
talmon beliil elkiloniild részletek és fogalmak kozotti kapcsolatok azonositdsaban is
(Gentner, 1983).

— Gyarapodasi (bonyolultsagi) szint: egyszert, dusitott és kiterjedt analogiak

A legalapvetdbb analogia az egyszerii analogia. Ez rendszerint harom 6 részbdl all:
a targybol, a kozvetitd eszkdzbol és a kozottik 1évo kapcesolatbol. Az egyszerii analogiak
olyan esetekben hasznalatosak, amelyekben a targy és a kdzvetitd eszkdz kozotti Ossze-
fiiggés nagyon nyilvanvalo és kevés vagy semmilyen magyarazatot nem igényel.

A dusitott analogia tartalmazza a targy és a kozvetito eszkdz kozotti analogias Ossze-
fliggés teriileteinek és/vagy hatarainak megallapitasat is.

A legkomplexebb gyarapodasi szint az, amikor egy egyszerii kozvetitd eszkoz kiilon-
b6z6 teriileteit hasznaljuk egy vagy tobb targy tanitasdhoz, vagy kiilonb6z6 kozvetitd
eszkozoket hasznalunk egy egyszerii targy magyarazatdhoz. Ezt kiterjedt analogianak
nevezik (Curtis és Reigeluth, 1984). A harom gyarapodasi szint modelljét a 2. abra mu-
tatja be.

— A kontextus jellege, illetve a betdltott szerep

E szempontokbol beszélhetiink szobeli kommunikacioban hasznalt analogiakrol, szo-
veg-analdgiakrol és teszt-analogiakrol.

A szobeli kommunikacio analogidginak a kontextusa — amely magaban foglalhatja a
szobeli utasitast is — kevésbé explicit. Itt az analogidk az egyik személytdl a masiknak
adott informacio magyarazasara €s tisztazasara szolgalnak. Az analogia ezen tipusa a fel-
fogoképességtol fliggden szamtalan alakot dlthet. A szobeli analogiak altalaban lehetévé
teszik a visszacsatolast az analogiat fogado személytol.

A széveg-analogia kiilonbozik a teszt-analogiatol és a szobeli analogiatol is. Eltér a
teszt-analogiatol, mert tervezett, mint egy kognitiv stratégia, amely el6segiti a tanuloi
megértést a tanitando oktatasi tartalmak tobb komplex tipusa esetében. A szobeli analo-
giatol abban kiilonbozik, hogy nincs visszacsatolds a tanulotol. Ezért a szoveg-
analogianak nagyon érthetonek, vilagosnak kell lennie, meg kell eléznie minden bi-
zonytalansagot (Reigeluth, 1983).
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Egyszeri analogia

| kozvetitd eszkoz | | targy |

Dusitott analogia
R e R teriiletek . |
| kozvetitd eszkoz }— hatarok —‘ targy

Kiterjedt analégia

teriiletek
hatarok

teriiletek
hatarok

kozvetitd eszkoz targy

tertiletek
hatarok

tertiletek

| kozvetitd eszkdz ’— hatarok
.. fo .. tertiletek .
kozvetitd eszkdz ’— tar,

| hatarok gy

| K6 45 eszkd teriiletek
ozvetito eszkoz hatarok

2. abra
Az analogiak gazdagoddsanak harom szintje
(Curtis és Reigeluth, 1984. 111. 0.)

- A metafordk mint az analogiak tipusai

A metaforanak szoros kapcsolata van az analdgiaval, sokan azonosnak is tekintik
Oket (Gentner, Falkenhainer és Skorstad, 1988). Tobben a metaforat implicit analogia-
nak (rejtett 6sszehasonlitdsnak) tekintik, amelyet altalaban ki lehet fejteni a klasszikus
négytagu ardnyossag formajaban. A hasonlatban az 6sszehasonlitds explicit.

Gentner struktira-illesztés értelmezését hasznalva a metaforak harom tipusa kiilonit-
hetd el: (1) relacios metaforak, (2) tulajdonsagbeli metafordk és (3) osszetett metaforak.
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A reléacios metaforak a relacio strukturak illesztései. A tulajdonsagbeli metaforak a kiil-
s0, kozos targyi tulajdonsagok alapjan egyeztetnek. Az dsszetett metaforakat nem lehet
egyszerien elemezni, sok egymasba fon6do kapcsolattal jellemezhetdk. A felnéttek a
relacios metaforakat részesitik elonyben. Az illesztési folyamat a szemantikus halo cim-
kéi és a kozottiik fennallo strukturalis relaciok figyelembe vételével torténik.

Az analogiak szerepe a megismerésben

Az analdgiak a megismerésben, a tanitas-tanulas folyamataban tobbféle funkciot tdlthet-
nek be. Az alabbiakban ezekre mutatunk be néhany példat a teljesség igénye nélkiil.

Az analdgiak szerepe az ij sémak felépitésében
Uj séma felépitése tévképzetek jelenlétében

Az analogiak hasznalata hatarozottan segiti a tanulokat a tévképzetek legyézésében
(A tévképzetek értelmezését illetéen 1. Korom, 1997, 1998). Brown (1992) és Clement
(1993) is kimutatta, hogy az analogiak hidként valo hasznalata eredményes lehet foleg
azokban a szituaciokban, amelyekben gyakoriak a tévképzetek. A teszteredmények €s a
videodra vett orak mindségi elemzése azt mutatta, hogy egy kozvetit6 analdgia hasznala-
ta, amely mind az eredeti esethez (forras), mind az analég esethez hasonlo, hatékony
eszkdze lehet a gondolkodas iranyitasanak (pl. segiti a gimnazista tanulokat egy adott fi-
zika témarol egy masikra valo attérésben) (Clement, 1993). Guzzetti, Snyder, Glass és
Games (1993) a hagyomanyos laboratoriumi gyakorlathoz és vitdhoz hasonlitva vizs-
galtak a ,hid-analogidk”-kal torténd megkdzelités hatékonysagat. Gokhale (1996) is
eredményesen alkalmazta az analogikus eszkozoket a tanulok elektromossagrol kialakult
tévképzeteinek legy6zésére.

Uj séma felépitése tévképzetek hidnydban

Az analdgia egy tanitasi stratégia: egy most tanult, 01j jelenség 0sszehasonlitasa mas,
ismerds (mindennapi) jelenséggel. Példaul az elektromos aram hasonlitasa egy csdvon
keresztiil folyo vizhez vagy emberek tomegének folyosok sorozatan keresztiil torténd
mozgasahoz (Gentner és Gentner, 1983). Mivel a természettudomanyos oktatds gyakran
alkalmaz olyan magyarazatokat, amelyek kozvetleniil nem lathaté dolgokra alapoznak, a
megértés eldsegitheté megfigyelhetd vagy a multban tapasztalt dolgokra valo hivatko-
zassal.

Newton és Newton (1995) tanulmanya is alatdmasztja az analdgiakat ajanld fogalmi
modelleknek a megértést eldsegitd hatdsat. Osszehasonlitottak az elektromos aram fo-
galmanak megértését analogiak segitségével és anélkiil torténd tanitas utan. A gyerekek
egyértelmilen megértést mutattak, ha elfogadtak az analogidkat, féleg a vonatkozo folya-
mat okara és kovetkezményére nézve.
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Az analdgiak szerepe az uj tudas kialakitasaban, a fogalmi valtas elésegitésében

Az emberi tanulas €s az informacio-feldolgozo rendszer altalanosan elfogadott értel-
mezése megfeleld keretet nydjt ahhoz, hogy értelmezhessiik, hogy az analdgiak miikodé-
se hogyan segiti el6 az j tudas megszerzését (Stepich és Newby, 1988).

Ennek a ,kozvetitett” tanuldselméletnek a kozponti tétele az, hogy minden tudas az
emberi memoriaban tarolodik a kdlcsonhatasban levo kognitiv struktirak reprezentacioi-
ban. Ezeket a strukturakat kiilonféle modon jelolik: sémak (Bartlett, 1932; Rumelhart és
Ortony, 1977; Thorndyke és Hayes-Roth, 1979; Mandler, 1985), tudas (ismeret) egysé-
gek (Norman, 1978), tételek — propoziciok (Anderson, 1980), keret — vaz (Minsky, 1975)
és forgatokonyv (Schank és Ableson, 1977; Abbot, Black és Smith, 1985).

Az 11 tudas megszerzése az aktiv felfedezés és/vagy az informacid-egységek kozotti
sematikus kapcsolatok fejlddésén és az 01j informacionak a meglévd sematikus struktiira-
Merrill, Wilson és Spiller, 1980). Ez a tudasszerz6 folyamat gatlodhat, amikor az 0j in-
formacié nem azonnal keriil sszefiiggésbe a meglévdvel, vagy épiil be a hianyos, meg-
1évé struktarak rendszerébe. Ez az a pont, ahol az analogidk hasznosnak bizonyulnak,
mert 0sszefliggésbe hozzak az 0j informaciot a korabban tanult informacié ismert struk-
turaival.

Rumelhart (1977) egy analogidja segit megérteni az analogiaknak az informacio ko-
dolasdban ¢és visszakeresésében jatszott szerepét. Szerinte az emberi memoria egy
kényvtarhoz hasonlo. Mindkett6 célja nagymennyiségii informacio tarolasa. A memoria-
ban — ahogy egy konyvtarban is — az informacioé szisztematikusan szervezetten, dssze-
fliggd, ismert sémak szerint rendezve keriil tarolasra. Ez elésegiti a rendszerbe vald
konny( belépést és annak hasznalatat.

Amennyiben az analdgia az informacié mozgositasahoz (el6hivasahoz) sziikséges
meglévo tudas hasznositasanak eszkdze, annak alkalmazasa eldsegiti a hatasos kodolast.
Az analogiaval vald tanulas folyamataban a tanulo kivalaszt egy szamara mar ismert sé-
mat, és azt hasznalja fel a tanulashoz sziikséges informacié vezérfonalaul szolgald séma
1étrehozasahoz (Norman, 1978; Norman, Gentner és Stevens, 1976; Rumelhart és Nor-
man, 1981; Gick és Holyoak, 1983).

Az analogia alkalmazasanak els6 1épése a tanulashoz sziikséges egy vagy tobb ki-
emelkedd, jellemzé elemre torténd Gsszpontositas, majd néhany, a tanuld szamara mar
ismerds azonossag, szerkezeti, funkcionalis hasonlosag vagy okozati (kauzalis) jellemzd
megtalalasa. Ezutan a két dolog kozotti hasonldsagi vagy azonossagi kapcsolat megéalla-
pitasa kovetkezik azok hasonlosagainak leirasaval, illetve a kozvetitd kapcsolat kialaki-
tasa az 0j és meglévé tudas kozott (Rumelhart és Norman, 1981). Ezen az uton az analo-
gia rairanyitja a tanulok figyelmét az 0j informacionak a megértés tekintetében legfonto-
sabb szempontjaira, és azokat egyetlen teljes rendszerré szintetizalja, amely azutin a
memoriaban tarolodik. Ez az Gjonnan kialakitott reprezentacio (vagy séma) egy mar ko-
rabban meglév6é sémat mintaz, és egy olyan vazat szolgaltat, amelybe az informacio-
részletek beépiilhetnek. Ez a séma mint az informacid egyetlen, integralt reprezentacidja

és Stepich, 1987). Lathatd, hogy az analdgia nem egy sémat ad az 01j informacié szama-
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ra. Inkabb egy, az 0j informacio rogziiléséhez sziikséges séma altalanositasanak eszkoze,
vagyis egy meglévé séma ,,kognitiv templat”- ként valo hasznalata.

Amennyiben az analdgia hatasos ingerként jelenik meg, hasznalata eldsegiti az in-
formacio eredményes visszakeresését a memoriabol. A felidézés folyamatanak elindita-
sara hasznalhatdo egy emlékezetes képmas, az informacidhoz kapcsolodo részekkel
egyiitt. Az analogia eredményezi a meglévd és az {1j informacio kozotti ,.hasonld” kap-
csolat visszakeresését és a séma memoriaban vald tarolasat. Ez az {1j informacio tovabbi
(Gjabb) szempontjainak visszakereséséhez vezet. Ez a folyamat addig tart, mig a kivant
tartalmi részlet fel nem idézodik.

Az analégidk hasznalata altal a probléma vagy magyarazat egy ismerds kiindulo-
pontul szolgalo teriiletként asszimilalodik, az Gjszerii probléma vagy magyarazat pedig
célteriiletként. Mivel a kettd szerkezetileg hasonld, a tanulo képes feltérképezni a kiin-
dulépontnak megfeleld célt, mindkettét kodolni a memoriaba, majd egy 1j, hibrid sémat
indukalni, amely a két teriilet hasonlosagait foglalja magaba. Az analogia hatasossagara
vonatkoz6 mas magyarazatok szerint az analogiak inkabb elészervezékként (advance or-
ganisers) miikodnek, és a memoridban a sémak nagyobb fokt kidolgozottsagat eredmé-
nyezik (Mayer és Bromage, 1980).

A multbeli tapasztalatoknak és az elGzetes ismereteknek fontos szerepe van az uj is-
meretek elsajatitasaban. Ezt a megallapitast timasztjak ala tobbek kozott Pittman és
Beth-Halachmy (1997) kutatasi eredményei is. Vizsgalataik (a fehérjeszintézis fogalma-
nak tanitdsa) kapcsan arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a természettudomanyos tudas
alapjainak lerakasa feltétleniil sziikséges a tanar valamint a tanulok altal alkotott analo-
giak eredményes és hatékony hasznalatdhoz.

Az 10j anyag kozlésekor analdg eljarasmodot kell alkalmazni a tanuldék korabban
szerzett élettapasztalataira vagy a régebbi oktatasra épiil6 (képzetek és fogalmak forma-
jaban) megszilardult ismereteivel kapcsolatban is. Két f& eset lehetséges: (1) az életbol
korabban szerzett ismeretek lényegében azonosak a tudomanyos ismeret tartalmaval
vagy legalabbis nincsenek ellentétben azzal, (2) az életbdl szerzett ismeretek nem felel-
nek meg a tudomanyos ismeret tartalmanak, azzal ellentétbe keriilnek. Az elsd esetben az
uj fogalom bevezetésekor aktualizalni kell a tanuld mar meglevé ismereteit, tamaszkodni
kell ezekre, majd pedig — miutan pontosan megallapitottuk 1ényeges ismertetdjegyeiket,
kiegészitettilk 6ket és beillesztettiik a tudomanyos ismeretek 0j rendszerébe — ki kell
szélesiteni ezen ismereteket. 4 mdsodik esetben ugyancsak nem szabad figyelmen kiviil
hagyni a tanulé mar meglévé ismereteit, azokat ugyancsak aktualizalni kell, de azzal a
céllal, hogy a megfeleld fogalom tudomanyos tartalmat szembeallitsuk a meglevd isme-
retekkel, pontosan elhatarolva és elkiilonitve egyiket a masiktol. Ha a tanar ezt nem teszi
meg, akkor bizonyos id6 mulva a mindennapi ismeretek felszinre keriilnek, és kiszoritjak
a tanitasi oran és a tankonyvben szereplé tudomanyos ismereteket (1. Korom, 1997,
1998). Az ismeretek gyakorlati értékének bemutatasara a tanitasi ora keretein beliil is tag
lehet6ségek nyilnak. Egyes tankonyvekben nem iigyelnek eléggé arra, hogy elkeriiljék
ugyanazon fogalom kiilonb6z6 tanévekben adott meghatarozasainak ellentmondasait.
Teljesen indokolt, hogy ugyanazon fogalom meghatarozasa az oktatas folyaman megval-
tozik, 01j ismertetéjegyekkel gazdagodik. Ugyelni kell azonban arra, hogy a kezdeti meg-
hatarozéasokba ne vegyiink fel olyan ismertetdjegyeket, amelyek kés6bb modositasra szo-
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rulnak (1. Nagy, 1999). A tanulok jelentds része egy hét mulva elfelejti azt a tananyagot,
amelyet a tankonyv csak vazlatosan fejtett ki, viszont mindnyajan jol megérzik emléke-
zetlikben a leird vagy elbeszéld formaban kifejtett tananyagot (Bogojavienszkij és
Mencsinszkaja, 1965).

Az analogidk hasznalhatok a fogalmi valtas serkentéséhez is (a fogalmi valtasrol 1.
Korom, 2000). Ez ugy torténhet, hogy a tanulok dsszehasonlitjak a megértett szituaciokat
azokkal, amelyeket félreértettek (Stavy, 1991).

Gick és Holyoak (1983) Duncker (1945) ,,sugarzas problémajan” alapulé munkajuk
(az energia-0sszpontositas koncepcidjanak hasznalata egy daganat besugarzasahoz vagy
egy erdd bevételéhez) kapcsan ramutatnak arra, hogy a tanuloknak ahhoz, hogy megfe-
lel6 sorrendben megoldjak az 1j, a korabbiakkal kapcsolatban 1év6 problémat, sziikségiik
van egyrészt egy korabbi tudasukban meglévd, jol kidolgozott sémara, masrészt pedig
arra a képességre, hogy az 01j problémat mint a korabbi szituacidhoz hasonld jelenséget
¢és mint a séma létez6 lehetséges esetét tudjak azonositani, azaz eléhivjak az ,,uj proble-
ma egy régi sémara’” leképezési folyamatokat. Gick és Holyoak (1983. 33. 0.) azt irjak,
hogy ,,....ha egy aktualis szituaci6 Osszefiiggésben van a korabbi tudassal, ha a megfeleld
szempontbol ok-okozati kapcsolatban kodolodtak egy absztrakt szinten, akkor ez a szitu-
acid olyan potenciallal bir, amely kapcsolatba hoz egy 11j analdgiat egy tavoli teriilettel.”
Ha azonban egy szemantikusan kiilénbdz6é analog utan kell megoldani a sugarproblémat
(ahogy ez a jelen kisérletben is tortént), akkor sziikséges felhivni a kisérleti alanyok fi-
gyelmét arra, hogy hasznaljak az analdg torténetet az 0j probléma megoldasahoz, e nél-
kiil ugyanis nem tapasztaltak nagyobb mértéki teljesitménynovekedést. Holyoak és Koh
(1987) kisérleteik soran kimutattak, hogy ha az alkalmazott analog torténet szemanti-
kusan hasonld volt Dunker ,sugarzas problémajahoz”, akkor az elmesélt torténet és a
probléma felszini szerkezetének hasonlosaga eldsegitették az analdgias transzfert.

Az analogiak felhasznalhatok a tartos fogalmi valtas eldidézésében: példaul a ko-
zépiskolaban matematikat tanulok valosziniiségi tévképzeteinek legydzésére. A valdszi-
niségi tévképzetek 1étezése minden szinten jol dokumentalt (pl. Nisbett, Krantz, Jepson
és Kunda, 1983; Corroyer és Mathieu, 1990; a valdszinliségi gondolkodasrol 1. Ban,
1998). Raadasul ezek a tévképzetek széles korben elterjedtek, és erdsen ellenallnak a
valtozasanak, mint a tévképzetek altalaban. Fast (1997) vizsgalatai figyelemreméltd
eredményeket mutattak ezen tévképzetek atalakitasaban, a tanulok ismereteinek a tudo-
manyos ismeretekhez valo kozelitésében, legalabbis a vizsgalat utan rovid idével végzett
ellendrzés tantisaga alapjan. Tovabba azt is megerdsitették, hogy a rovidtavu hatasok hat
hénapon til megérzddnek, s ezaltal megalapozzak a hosszutavh hatasossagot. Az analo-
giak alkalmazasanak ezen pozitiv hatasat mas teriileten (pl. a természettudomanyok ta-
nitasaban) is igyekeznek kihasznalni (Thorley és Stofflett, 1996).

Az analégiak szerepe a problémamegoldasban

Az analdgia mddszerének tipikus alkalmazasi terepe a problémamegoldas. Az analo-
gia a problémak megolddsara egy jol ismert séma szerint haszndlhato. El16szor kitlizlink
egy egyszeriibb, analdg problémat és azt megoldjuk. Azutin az egyszeriibbet modellként
hasznaljuk ahhoz, hogy az eredeti, a nehezebb problémahoz eljussunk, vagyis az egysze-
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riibb probléma megolddsa mintaul szolgal a nehezebbhez. Ehhez még egyszer at kell
gondolni az egyszeriibb probléma megoldasat, és olyanna kell formalni, hogy kdvetésre
alkalmas legyen a nehezebb probléma megoldasakor. Végiil kdvetkezik az eredeti fela-
dat megoldasa az eldzdleg kapott modell segitségével Ez a modszer eredményesen al-
kalmazhatd mind a matematikaban, mind mas tudomanyokban (Pdlya, 1988).

A problémamegoldas tapasztalatai azt mutatjak, hogy sok problémat egyiitt kénnyebb
megoldani, mint egy egyedi, elszigetelt feladatot, amennyiben azokat jol ésszhangba hoz-
tuk egymassal. Eredeti problémank ilyenkor egy problémasereg egy tagja. A lényeg az,
hogy ezek a problémak jol vannak elrendezve és csoportositva, szoros analogia fiizi 6ket
egymashoz, és néhanyat mar meg is oldottunk koziiliik. Ha a kiindulé allapotot — amikor
kiszakitva allt eldttiink a probléma — dsszehasonlitjuk azzal, amikor az a problémasereg-
be van bedgyazva, ugy gondoljuk, hogy el6bbre tartunk a megoldasban (Polya, 1988).

Az analdgia segitheti a tanulokat abban, hogy fejlédjon a probléemamegoldas sordan
kreativ (alkoto) valaszadasuk, és hozzajarulhat az uj informacio megdrzéséhez. E két
funkciot azaltal tolti be, hogy segiti a hasznalokat a meglévé gondolatkészletek megsza-
kitasaban ¢s az absztrakt fogalmak elsajatitdsaban. Langley és Jones (1988) is alapvetd
szerepet tulajdonitanak az analdgidknak az alkotd problémamegoldasban. Szerintiik a
hosszutavii memoriaban 1évo struktaraknak ahhoz, hogy analdgként el6hivhatok legye-
nek, indexelve kell lenniiik egy adott problémahoz. A szerzok feltételezik, hogy ameny-
nyiben sok jol indexelt tudas van a hossztavii memoriaban, akkor abban az esetben, ha
az illet6 0 helyzettel talalkozik, s errdl 1étrehoz egy leirast, akkor az aktivacio terjedésé-
vel egy régebbi séma aktivaciojat a kiiszob f61¢€ ,,16ki", igy az a munkamemoriaba kertil.

Snowman (1996) szerint a célproblémdak analdgiai hatékonyan stimulaljak a tanulok
gondolkodasat is. A szokratészi modszer (a kérdezve tanulas, amely allasfoglalasra kész-
tetd hipotézisek alapjaul szolgal) alkalmazasa megkdveteli a tanaroktol, hogy kivaltsak a
tanulok kritikai gondolkodasi képességeit. Erre alkalmasak a kérdéseken alapulo analo-
gidk és a hipotetikus helyzetek teremtése. Habar a szokratészi metodika latszatra kony-
nyebb, mint a formalis eldadastartds, a tanaroktdl még tobb felkésziilést igényel
(Schoeman, 1997).

Problémak az analégiak hasznalataval

A tanulo segitése és tévitra vezetése

Vannak analogiak, amelyek jobbak, mint a tobbi, néhanynak pedig olyan tulajdonsagai
vannak, amelyekkel serkentik az uj gondolatok és/vagy éppen a tévképzetek kialakulasat
(Yook és Maier, 1994). Wong (1993a) kimutatta, hogy ,,az atom hasonlit a naprendszer-
hez” analogia segithet a tanuloknak megérteni az elektronok €s az atommag kapcsolatat
az atomban, ugyanakkor azonban téves kovetkeztetéshez is vezethet. Példaul a nap/atom
analogiat felépitd folyamatok alapjan arra kovetkeztethetlink, hogy gravitacios vonzas
lehet az elektron és az atommag kozo6tt, pontosan gy, ahogyan a bolygd és a nap kozott.
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A tanuloban kialakulhat az a tévképzet, hogy az elektronok keringenek az atomban
(Springer, 1995).

Thagard (1992) tanulmanyozta a jo ¢és rossz analdgiak jellemzdit. Szerinte egy jo
analogiat jellemezheti a nagy jelentéstani hasonlosag, a szerkezeti megfelelés és a
pragmatikus dsszefiiggés. Az analogiak ra tudjak birni a tanulot az anyagrol valé gon-
dolkodasra, de az 6sszehasonlitas korlatait vilagossa kell tenni. Thagard javasolja, hogy
a tanarok mutassanak ra arra, ahol az analdgia lerombol és nem helyes. Szerinte a tana-
roknak minden erejiikkel azon kellene lenniiik, hogy a tanuloknak mar ismerds, meg-
szokott anyaghoz hasznaljak az analogiakat, és meg kellene tisztitaniuk az analégok ko-
zott 1évo szemantikus €s strukturalis Osszefiiggéseket, feltéve, hogy azok fontos, kiva-
natos magyarazatok.

A kutatok tobb teriileten (pl. a bioldgia teriiletén) vizsgaltdk a tankdnyvekben és a
tanteremben hasznalt analogiak pozitiv és negativ hatasait (Venville és Treagust, 1997).

Tuldltalanositas

Spiro, Feltovich, Coulson és Anderson (1989) kimutattak, hogy a tanulok talértékel-
hetik az analogidkat, és olyan elképzeléseik alakulhatnak ki, amelyek tudoméanyosan
helytelenek. Ennek az az oka, hogy az analdg (a hasonld) és a cél nem egészen ugyan-
azok, nem teljesen egyeznek meg. Fontos, hogy a tanarok vilagosan feltérképezzék a
megkiilonboztetd jegyeket és korvonalazzak az analogiak hatérait. A szerzok javasoljak
még a tobbszorods (Osszetett) analogiak tanitas kozbeni bevezetését is.

Bizonytalansag

Az analdgia gyakran bizonytalan: gyakran homalyos a valasz arra a kérdésre, hogy
mi analdog mivel. Az analdgia bizonytalan voltaval nem feltétleniil csdkken érdekessége
¢és hasznossaga, mégis kiilonleges figyelmet érdemelnek azok az esetek, amelyekben az
analogia fogalma eléri a logikai és matematikai fogalmak tisztasagat. A feljesen tisztdzott
analogiaknak harom tipusat kiilonbozteti meg a szakirodalom (Polya, 1988): (1) A ha-
sonlosagnak vilagos értelme van, ha a kapcsolatokat ugyanazon térvények szabalyozzak.
(2) Az izomorfia (bizonyos kapcsolatokat meg6rzo, kdlcsondsen egyértelmii leképezés)
is az analdgia teljesen tisztazott fajtaja. (3) A teljesen tisztazott analdgia egy harmadik
fajtaja a homomorfia (a modszeresen megcsonkitott transzformacio egyik fajtaja, amely-
ben korlatozott mértékben ugyan, de megérzddnek a relaciok).

A tanulok sajat analogidi

Wong (1993b) kimutatta, hogy a legtobb analogiakkal foglalkozé vizsgalat kiviilrél
(a tanar részérdl) szolgaltatott analdgiakra koncentralt, mikdzben az lenne sziikséges,
hogy kifejlodjon a tanulokban a sajat analogiak alkotasanak képessége.

A tapasztalatok azt mutatjak, hogy a kisgyermekek termékenyek hasonlatok, metafo-
rak és analogiak gyartasaban, de hianyzik az a kritikai érzékiik, amely képessé tehetné
Oket ezek helyességének vagy helytelenségének megitélésére. A kritikai érzék meger6-
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sitése segithet abban, hogy tudatara ébredjenek analdgias gondolkodasuk helyes vagy
helytelen voltanak (G. Havas, Demeter és Falus, 1997).

Interpretalas

A magyarazatok megértését, interpretalasat a kozértheté analogiak és a nyelv egya-
rant eldsegitik. Nem konnyli azonban megtanulni, hogy egy ismerds szonak nem csupan
egy, hanem tobb jelentése is van, és hogy egy adott kontextusban kiilonbozo jelentései
lehetnek. Ez legalabb annyira nehéz a gyerekek szdmara, mint egy 0j sz6 vagy fogalom
megtanulasa. A kognitiv fejlédés bizonyos vonatkozasban a kontextusok szétvalasztasat,
a kontextushatarok megtanulasat is jelenti (G. Havas, Demeter és Falus, 1997). Ezzel
magyarazhatd, hogy példaul az igék jelentésébdl adodo eltérések egy tanari magyarazat
esetében az allitasok tanar altal nem tervezett, téves értelmezésére vezethetik a tanulokat.
(White, 1988).

Az analogias és az induktiv gondolkodas viszonya

Az analogias gondolkodas helyének, szerepének kijelolése a gondolkodason beliil, meg-
kiilonboztetése a gondolkodas mas folyamataitdl nem egyszerii és nem problémamentes.

Ismert, hogy az analogias gondolkodas athatja a mindennapi tapasztalatot. Analogia-
san gondolkodunk, valahanyszor ugy hozunk dontést valami 0j dologrél a tapasztala-
tunkban, hogy parhuzamba allitjuk valami régivel. Az analogias gondolkodas az alabbi
ket feltetel valamelyikének fennallasa esetén fordul elé: (1) amikor két vagy tobb dolog
legalabb egy bizonyos szempontbol hasonlo, és feltételezziik, hogy valdsziniileg mas ko-
z0s tulajdonsaguk is van; vagy (2) amikor egy hétkdznapi vagy ismert tényezobol kovet-
keztetiink egy ismeretlen tényezore, azok hasonlosaga alapjan (Good, 1981). A pragma-
tikai jelent6séggel bird helyzetekben a kdvetkeztetések 1étrejottében kozponti szerepet
jatszo6 analdgia az indukcid kutatasanak kézponti problémaja (Holland és mtsai, 1986).

Az analogiat az indukcio egyik legfontosabb dsszetevijének tartjak (Csapo, 1997).
Szamottevo atfedést mutattak ki az analogias gondolkodas komponensei és mas indukci-
0s tipusok komponensei kozott (Sternberg, 1977). Az induktiv gondolkodas mechaniz-
musat feltarni kivano vizsgalatok koziil a legtobb az analogidkkal foglalkozott (pl.
Sternberg és Gardner, 1983; Holyoak és Nisbett, 1988; Klauer, 1990).

Az analdgiakban valé gondolkodas, az analogiak értelmezése és hasznalata az induk-
tiv gondolkodasnak az a komponense, amelyik legjobban athatja a megismerés mas te-
riileteit. Ez az az 0sszetevo, amelyik a legszélesebb korben befolyasolja a kognitiv telje-
sitményeket (Sternberg és Gardner, 1983; Holyoak és Nisbett, 1988; Stepich és Newby,
1988; Vosniadou és Ortony, 1989). Az analdgidknak mind a human tantargyak, mind a
természettudomanyok tanulasaban fontos szerepiik van. Kiilondsen a verbalis analdgiak
sokféle jelentds Osszefliggését sikeriilt kimutatni: pl. a tanulok tanulmanyi eredményével
(Csapd, 1994b, 1998), a tudas konvencionalisabb aspektusaival (Kaufman, 1979).
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Mas értelmezések szerint (pl. Phye, 1990) az analogias problémdk az induktiv gon-
dolkodas egy specialis problémaosztalyat képviselik (1. 3. dbra).

Univerzum Gondolkodasi készségek
Feladat teriilet: Induktiv gondolkodas Deduktiv gondolkodas
Probléma osztaly: Analogias Osztalyozasi Kategorikus Linearis
problémak problémak szillogizmus szillogizmus
— —~—

Részhalmaz: Ok-okozat  Asszociacid

Osszefliggés  + rész-egész

Osszefliggés
3. abra

Az induktiv és deduktiv készségek nem teljes hierarchikus strukturdja
(Phye, 1990. 827. 0.)

Az induktiv és analdgias gondolkodas mérésének kialakult hagyomanyai vannak. A
vizsgalatok tilnyomoé részben egyszerii papir-ceruza feleletvalasztos teszteket hasznal-
nak. A feladatokhoz tobbféle (figuralis / abrak /, képi / sematikus rajzok, képek /, geo-
metriai, verbalis, materialis / konkrét, manipulalhaté targyak / és numerikus) tartalmat
hasznalnak.

A vizsgalatok szerint az induktiv (és a deduktiv) miiveletek fejlddése foként serdiild-
kor eldtt megy végbe, illetve a fejlédés jelentés része az altalanos iskolas korra esik, a
kozépiskola évei alatt viszonylag kevés a valtozas. Az induktiv gondolkodas fejlédése
elnygjtott S alaka gorbével jellemezhets. A gorbe inflexids pontja az 6todik, illetve ha-
todik osztaly idejére tehetd, ez az életkor az, ahol a gyorsuld litemi fejlédés lassulora
valt at. Az 6todik és a kilencedik osztaly kdzott belsd atrendez6dés megy végbe. Az is-
kolatipusok kozotti kiilonbségekbdl arra kovetkeztetnek, hogy a tananyagnak, a tanu-
lasnak, a mindségi oktatasnak fejlesztd hatasa van. Az induktiv gondolkodds tehat tanit-
hato, fejleszthetd képességnek tekintheté (Csapo, 1994b, 1998). Csapo Bend (1994a,
1999) 6sszegyljtotte és leirta az induktiv gondolkodas fejlesztését segitd hatasokat és
érvényesitendd alapelveket a természettudomanyok tanitasaban. Felhivja a figyelmet az
analogiak alkalmazasanak lehetdségeire. Ramutat arra, hogy tobbféle célt szolgalhatnak
az olyan gyakorlatok, amelyek egy felismert szabalyt, torvényt, jelenséget ugy helyeznek
el egy analdgiaban, hogy az a tudomanyos kontextus €s a hétkznapi élet, a laboratdriu-
mi kdrnyezet és a hétkoznapi gyakorlat kozott verjen hidat.
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Az analogias gondolkodas és a transzfer

Az analogias gondolkodas (kovetkeztetés és transzfer) a hétkdznapi és a tudomanyos
problémamegoldasban egyarant fontos szerepet jatszik. Az analdgia altalaban arra szol-
gal, hogy egy Uj teriileten alkalmazhato tudast hozzon Iétre egy jobban értett forrastar-
tomanybol atvitt tudas révén. A rendelkezésre allo tudas alkalmazasa egy 0j helyzetben
lényegét tekintve a transzfer kérdése. A tanulasi transzfer mértéke pedig — mint az okta-
tas egyik kovetkezménye — a tanuldsi potencial egyik operacionalizalhatdo mértékének
tekinthetd (Ferrara, Brown és Campione, 1986; Resing, 1993).

Az analogikus gondolkodas folyamatainak megértése céljabol tobb, kiilonb6zd ele-
meket és korlatozasokat tartalmazo szamitogépes modellt dolgoztak ki (0sszehasonlito
bemutatasukat 1. Zsigmond és Csikos, 2000), melyek segitették az analdgias gondolkodas
folyamatainak feltarasat, részletesebb megismerését. Tobb kisérlettel is alatdmasztottak
ezen modellek érvényességét. A tovabbiakban Osszefoglaljuk e kutatasok tanitds szem-
pontjabol fontos eredményeit.

Analogias problémamegoldas

Az analdgias problémamegoldas nem mas, mint egy ismert forrds probléma megol-
dasanak hasznositasa egy 0j célprobléma megoldasahoz. Az analogids problémamegol-
megalkotasa (reprezentacio); (2) a forrasnak, mint a célhoz potencialisan relevans ana-
lognak a kivalasztasa (eldhivas); (3) a forras és a cél komponenseinek illesztése (illesz-
tés); (4) az illesztés kiterjesztése a cél megvalositasahoz (adaptacio) és (5) kovetkeztetés
(Holyoak, 1984; Holyoak és Koh, 1987). Megallapitjak, hogy ezeknek a 1épéseknek nem
kell merev sorrendet tartaniuk, és sokféle kdlcsonhatasban lehetnek egymassal (pl. a ki-
valasztas 1épése megkivanhat néhany eldzetes illesztést). Az 6t 1épés koziil a forras ana-
16g kivalasztasanak értelmezése a legkevésbé tisztazott. A potencialisan elfogadhato for-
ras analogok kivalasztasat tobb mechanizmus alapjan tartjak lehetségesnek. Keletkez-
hetnek a forras analogok a cél szisztematikus atalakitasaval, de a forrast kozvetleniil a
tanar is nyQjthatja (Gentner és Gentner, 1983). T6bb analdgia-modell elkeriilte az analo-
gia-alkalmazas ezen 1épésének vizsgalatat, egyszeriien feltételezte, hogy egy tanar adja a
forras analogot és jelzi annak relevanciajat a cél szempontjabol (pl. Burnstein, 1986).

Altalaban nehéznek talaljuk, hogy spontan modon hozzaférjiink kiilonbozé teriiletek-
r6l szarmazo relevans forras analdogokhoz. Tébben is vizsgaltak azokat a feltételeket,
amelyek mellett képessé valunk spontdn modon hasznalni egy emlékezetben tarolt, is-
mert analdgot, amikor 0j problémaval talalkozunk.

Holyoak és Koh (1987) azt tapasztaltak, hogy a spontdin analogids transzfer eléfor-
dulasa akkor a legvalosziniibb, amikor a célprobléma to6bb vonasban megegyezik a forras
analoggal. Megallapitottak tovabba, hogy egy kizardlag absztrakt strukturalis vonasokra
alapozott analdgia észrevétele ritka esemény a kezd6 problémamegoldoknal.

Carbonell (1983) szerint a probléma-analdgiak a kiindulasi helyzetek, a célhelyzetek
€s a megoldas korlatain alapuld indexalt sémak szerint rendezédnek el. Ezért a problé-
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ma-orientalt elsajatitas hasznalatanak fontos hatdsa van arra, hogy spontan tudjuk hasz-
nalni azt, amit mar megtanultunk. A cél-szituacié valamennyi szempontjat meg kell adni
ahhoz, hogy egy analdg problémat megoldd személy képes legyen eléhozni a kell6 sé-
mat. A célszitudcié szempontjai ez esetben felidézési jelzéingerként szolgalnak (Schank,
1982).

Holyoak és Thagard (1989) a sémak szerepét emelik ki a kiilonboz6 teriiletek kdzotti
transzfer kozvetitésében. Ugy latjak, hogy a sémék ebbdl a szempontbol azért jelentdsek,
mert konnyebben felidézhetdk, mint az egyedi problémak. Kiilondsen akkor nehéz azo-
nositani a szamba johetd analogokat, ha azok egy nagy memoriarendszerben vannak el-
rejtve, s ha a forras és a cél analog kontextusa kiilonb6z6, valamint ha tobb szempontbol
feltlinden kiilonboznek.

Masok (pl. Gick és Holyoak, 1983; Burnstein, 1986) azt emelik ki, hogy a tobbforra-
su analogok segithetik a tavoli teriiletekrol szarmazo analdgok spontan észrevételét.

Az analogias problémamegoldéds tobbiranya reprezentaciokat tartalmazoé kognitiv
épitkezést kivan meg, amely azonban koherens egéssz¢ integralodik. A keresés kétiranya
folyamat (a problémahelyzet elemeibdl elérefelé, illetve a céltol hatrafelé iranyulo kere-
sés), amely a tudas alkalmazasaban bizonyos foka parhuzamossagot kivan meg (Holyoak
¢és Thagard, 1989).

Analdgias transzfer

A kutatok kiilonbozéképpen vélekednek arrdl a kérdésrdl, mi lehet az analdgias
transzfer kozvetitdje. Gick és Holyoak (1980) szerint ez kdzvetitdje egy daltalanos ,, prob-
léema-séma", amely két analogiabdl absztrahalhatd. A két analdgidban kozos absztrakt
ponttd) valik, amely révén hasonlé megoldasok valnak lehetségessé. Az indukcios prob-
léema-kategoria mellékterméke lehet annak a folyamatnak, amelyben egy analdgiat egy
probléma megoldasadhoz hasznalunk fel (Winston, 1980). Gick és Holyoak (1983) azt ta-
laltak, hogy az indukcids probléma-kategéria nagy szerepet jatszik a tavoli prob-
Iémateriiletek kozotti eredményes transzferben, vagyis a vildgos indukcios séma elsegiti
a transzfert. Ez azt jelenti, hogy egy absztrakt probléma-kategdria nagyobb mértékii te-
riiletek kozotti transzfert eredményez, mint egy egyszerii konkrét forras analdog. Egy
probléma-kategodria szabalyokat hoz 1étre a ,,mag-példak” osztalyozasahoz, igy a késdbbi
példak problématipusokba sorolhatok. Az elézetes informdcio problémaorientdltsaga,
azaz a transzfernek megfeleld feldolgozasa az, ami elGsegiti a problémamegoldast — &m
ez csak akkor kovetkezik be, ha tartalmuk ko6zos, és a folyamatok is hasonloak. Az in-
formacié problémaorientalt megszervezése, problematikus megfogalmazasa a transzfer
szempontjabol donté tényezd (Bransford, Franks, Vye és Sherwood, 1989).

Az analdgias transzfer értelmezésének kétféle megkozelitése terjedt el. A szintaktikus
megkozelités (Gentner, 1983; Falkenhainer, Forbus és Gentner, 1986) szerint az, hogy
mi keriil illesztésre a szituaciok kozott, csak a tudasreprezentaciok szintaktikai tulajdon-
sagaitol fligg, tekintet nélkiil a tartomanyok specialis tartalmara vagy a megvaldsitando
célokra. Az elmélet szerint az illesztés harom szintaktikai szabdly alapjan valosithato
meg: (1) a targyak tulajdonsagainak teljes figyelmen kiviil hagyasaval, (2) a targyak ko-
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z0tti viszony megorzésével, (3) az olyan viszonylatok preferalasaval, amelyek egy kohe-
rens rendszer részei. Ez utdbbi szabalyt nevezik a szisztematikussag elvének. Gentner
(1989) szerint a forras analoghoz vald hozzaférést elsésorban a felszini hasonlosag, az
illesztést pedig a strukturalis hasonlosag befolyasolja. A forras analoghoz val6 hozzafé-
rést a ,,memoriaban vald horgaszashoz” hasonlitja, ahol nem lehet tudni, milyen hal fog
a horogra akadni. Gentner azt is kimutatta, hogy a fenti szabalyoknak megfelel6 analogi-
akat konnyebb megérteni €s hasznalni (Gentner és Toupin, 1986).

A pragmatikus megkézelités (Holyoak, 1985; Holland és mtsai, 1986) szerint az a
hasznos forras analog, amelynek a megoldando célproblémaval kozos, a céllal kauzali-
san O0sszefliggd tulajdonsagai vannak. Holyoak és munkatarsai kutatasaik alapjan arra az
eredményre jutottak, hogy spontan analogias transzfer leginkabb akkor fordul eld, ami-
kor a célprobléma tobb — akar felszini, akar mélyszerkezeti — vonasban megegyezik a
forras analoggal. Megkiilonbdztetésiik szerint a forras analog spontan felidézését mind a
felszini, mind a strukturalis hasonlosag befolyasolja, de ha mar felidéz6dott az adekvat
forras analog, akkor a tovabbi illesztést és alkalmazast csak a strukturalis — s benne a
pragmatikus — hasonlosag iranyitja (Gick és Holyoak, 1983; Holyoak és Koh, 1987).
Holyoak és Thagard (1989) az analogias illesztésre vonatkozoan kidolgoztak az analogia
tényelméletét, amely a tobbi elmélettel szemben tekintetbe veszi a dolgok allasat (a té-
nyeket) és a jelentést. Johnson-Laird (1989) a kreativ gondolkodasban szerepet jatszo
mély analogiakkal kapcsolatban Gentnerrel szemben azt feltételezi, hogy nem a vak vé-
letlen (random generalas) alapjan torténik a tavoli forrastartomany relevans analdgjanak
megtalalasa, hanem az evolicidhoz hasonloan egy t6bbfazist folyamat soran.

Phye (1990) a séma két szintjét azonositja mint az analégias gondolkodasi stratégiak
memoria-alapu transzferének alapjat. (1) egy altalanos heurisztikus stratégiat a verbalis
analogiak megoldasara és (2) egy cselekvési stratégiat az ok-okozati analdog problémak
egy specifikus osztalyanak megoldasara.

Duncker (1945) 6ta ismert, hogy a jobb ¢és a gyengébb problémamegoldok (a ,,szak-
érték”, illetve az ,,ujoncok™) kiillonb6zéképpen reprezentaljak a probléma-informaciot. A
gyengébb problémamegoldok reprezentacidja elsdsorban a probléma feltiing, felszini
vonasairol tartalmaz informaciét. A jobb problémamegoldok reprezentacidja a felszini
informaciok mellett tartalmaz mélyszerkezeti informaciot is, ami a probléma absztrakt, a
megoldas szempontjabdl fontos vonasait tartalmazza. Ez a mélystruktara informaci6 tar-
talmazza mind a magasabbrendii relacionalis informaciot (amit az analogia szintaktikus
elmélete hangstlyoz), mind a problémamegoldasi célokat (amit a pragmatikus elmélet
hangsulyoz). A kutatdk szerint a szakértelem is fontos meghatdrozoja lehet az analégids
transzfernek (pl. Chi, Feltovich és Glaser, 1981). Novick (1988) a szakértelem ¢és a ké-

s

tanitani, hogy forditsanak nagyobb figyelmet a probléma mélyszerkezeti vonasaira.
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Az analogias gondolkodas vizsgalata fejlodéslélektani szempontbdl

Barmely tantargy tanitasaban fontos szempontként jelenik meg a tanulok életkori saja-
tossagainak figyelembe vétele, az ahhoz valo alkalmazkodas példaul a tananyag, a tani-
tasi modszerek, a szervezeti formak és az eszk6zok célszerli megvalasztasaval. Ezzel
magyarazhato, miért kapott oly kiilonds figyelmet az értelmi fejlddés allomasainak felta-
rasa, leirasa a kutatok korében. Piaget Ota (Inhelder és Piaget, 1984) napjainkig tobben
foglalkoztak a téma kiilonbozd teriileteivel, igy az analogias kovetkeztetés fejlodésének
vizsgalataval.

Sternberg és Gardner (1982) 6sszefoglaljak az analogias kdvetkeztetés meta-0sszete-
véivel kapcsolatos trendeket. Néhany Iényeges megallapitas ezekbdl: (1) Fiatalabb gye-
rekeknél (3. és 6. osztalyosok) a megoldando probléma felismerésének kudarcat tapasz-
taltak. Példaul a verbalis analogia feladatok megoldasa soran erételjesen timaszkodtak a
szavak kozotti asszociaciokra, annak ellenére, hogy a feladat analdgias kovetkeztetés
volt. (2) A fiatalabb gyerekek (Piaget elmélete szerint azok, akik még nincsenek a for-
malis-miiveleti szinten vagy még az ehhez vezetd atmeneti szakaszban sem) nem képe-
zik le az analdgia feladatok megoldasa soran az analogia két fele kozott a magasabb
szintii viszonyokat, mivel a leképezési Osszetevé vagy elérhetetlen vagy hozzaférhetetlen
szamukra. (3) Az analdgia feladatok megoldasanak stratégiaja az életkor elérehaladtaval
egyre kimeritdbbé valik. Ez azt jelenti, hogy az id6sebb gyerekek (Piagetnél azok, akik a
formalis-miiveleti szakaszban vannak) hajlamosabbak arra, hogy egy adott analdgia
minden valaszalternativajat végigkeressék, ahelyett, hogy azonnal kivalasztananak egy
alternativat, ami potencialisan jonak tiinik. (4) A fiatalabb gyerekek egy sematikus-képi
analogia feladat mindegyik ismertetdjegyét elkiilonitve kodoljak, majd mindegyik tulaj-
donsag tekintetében egyedi Osszehasonlitast végeznek. A idGsebbek inkabb Osszekap-
csoljak egymassal a tulajdonsagokat és a sematikus képeket mint konfiguraciokat, ssz-
képeket kezelik. Az analogias gondolkodas fejlédésével tehat fejlddik az informacio rep-
rezentacidja is. (5) Az életkor novekedésével csokken az analdgia feladatok megoldasara
forditott id6 és a javul a teljesitmény. Ezt az er6forrasok jobb elosztdsanak tulajdonitjak.
Az id6ésebbek viszonylag tobb 1d6t toltenek az ingerterminusok kodolasaval, és keveseb-
bet az ezeken végzett miiveletekkel. (6) A feladatok megoldasat a legfiatalabb gyerekek
is ellendrzik, de az id6sebbek sokkal iigyesebbek ebben a tekintetben. A meta-Gsszete-
vOk valtozasa mellett talaltak fejlodési killonbségeket az Osszetevok végrehajtasanak
gyorsasagaban és pontossagaban is, de ezeknek joval kisebb jelentdséget tulajdonitanak,
és e kiilonbségeket javarészt a meta-Osszetevok valtozasanak tulajdonitjak.

Vizsgaltak azt is, hogy az analogok kozotti hasonlosag tipusa hogyan befolyasolja az
analogias gondolkodas folyamatait a kiillonboz6 életkort (pl. a 46 és 8—10 éves) gyere-
kek esetében (pl. Gentner és Toupin, 1986; Chen, 1996). Azt tapasztaltak, hogy a targyi
(felszini) hasonlosag mindkét korcsoportnal eldsegitette az analdgidk vazolasanak fo-
lyamatat, er6sen hatott az analogias illesztésre, de a relaciorendszer elényeit csak az id6-
sebbek tudtak kamatoztatni.

Goswami és Brown (1990) kimutattak, hogy mar a 3—4 éves kisgyerekek is képesek
magasabbrendi relaciok, azaz A : B :: C : D tipust képi analdgiak megoldasara a sza-
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mukra ismerds anyaggal. Az ilyen kicsik is helyesen kivalasztjak az analdgia hianyzo
negyedik tagjat akkor is, ha a felszini hasonlosagot kikiiszobolik az analégok koziil (pl.:
madar : fészek :: kutya : és valasztasi lehetdségek — 61, csont, macska, kutya).

Az analogias feladatok megoldasaban szdmottevé egyeni kiilonbségeket mutattak ki.
Hangsulyozzak, hogy a verbalis analégidk az intelligencia legjobb mércéi. Altalaban a
megoldas sebessége az, ami jol elkiiloniti egymastdl az 1Q tesztekben alacsonyan és ma-
gasan teljesitok csoportjait, a magasak javara. Szignifikans korrelaciokat kaptak az intel-
ligencia g faktoraval (Sternberg és Gardner, 1982, 1983).

Osszegzés

Az analégiak mint oktatasi eszkdzok segitik a tanulokat az 0j informacié megszerzésé-
ben azaltal, hogy felhasznaljak, amit mar tudnak. Az informaciofeldolgozasi paradigmat
hasznalhatjuk keretként az analogiak tanulast elésegité hatasanak megértéséhez.

Az analogiak azaltal segitik elé az 0j informacidé megértését, hogy a tanulok meglévd
tudasuk bizonyos részét mint egy ,,kognitiv templatot” hasznaljak segitségként az 0j in-
formacié sémajanak altalanositasahoz. Az analogidk ezen az iton olyan formaba alakit-
jék at az 0j informaciot, hogy az konnyen kodolhato €s tarolhatd legyen a memoriaban.
Az analogiak segitik az informacio felidézését is a memoriabol, amennyiben a tarolt in-
formacio emlékezetbe idézésének folyamataihoz megfelelé tampontot szolgaltatnak.

A fogalmi analdgidk egy 11j informacio-részt kapcsolnak 6ssze egy ismerds informa-
cio-résszel. A kutatok azt javasoljak, hogy ezek alkalmazasat részesitsiik elonyben, mert
gyorsan ¢és konnyen létrehozhatok és bemutathatok. A fogalmi analdgiak azonban nem
tudjak bemutatni a megadott targyhoz kapcsolodo informaciok kozott fennalld kolesonos
kapcsolatokat. Ezek az 0sszefliggések az atfogd analogiak hasznalataval mutathatok be,
amelyek tobb fogalmi analdg reprezentaciobol, az anyaghoz illeszkedd (relevans) dssze-
fiiggd fogalmakbol épiilnek fel. Az atfogd analdgiak nehezebben hozhatok 1étre, de eld-
ny0s az alkalmazasuk, amennyiben tobb, egyszerii vazat tartalmaznak, amelyekkel az 0j
informacio sszehasonlithato.

Bar mar igen sokat tudunk az analogias gondolkodas folyamatairol, azok még ponto-
sabb feltarasa és értelmezése tovabbra is fontos kutatasi feladat, mivel egyes alapkérdé-
sekben (pl. az analdgias gondolkodas informaciofeldolgozasi folyamatait illetden) a ku-
tatok egymastol eltéréen vélekednek, és e gondolkodas tobb alternativ elméleti modelljét
is kidolgoztak. Ezen modellek egymashoz vald kozelitésére, a benniik fellelhetd kdzos
tulajdonsagok felderitésére lenne sziikség. Az analdgias transzfer folyamatainak teljes
megértése pedig kiilonbdzo tartalmi teriiletek egész soranak vizsgalatat koveteli meg.

A mérések azt mutatjak, hogy az analdgias gondolkodasban — mint minden képes-
ségben — egyéni kiilonbségek vannak. E kiilonbségek (és ezek okainak) valamint az
analogias gondolkodas fejlodési folyamatanak feltarasa a hatékony tanitas egyik fontos
feltétele.

A tanulmany a T 030555 szam OTKA palyazat tamogatasaval késziilt.
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ABSTRACT

ERZSEBET NAGY-ANTAL: A SURVEY OF RESEARCH ON ANALOGIES AND ANALOGICAL
THINKING IN COGNITIVE SCIENCE

Recent findings in cognitive psychology and pedagogy have lead to intensifying research at-
tention on analogical thinking, its role in analogical cognition and its application in educa-
tion. The present study provides a survey of literature on analogies and analogical thinking,
emphasising their role in the teaching-learning process. Several interpretations of analogies
are discussed. Analogies are categorised from different aspects, their role in cognition is ex-
plored and problems encountered in their application are described. The development of
analogical thinking is demonstrated. Alternative models proposed for information processing
in analogical thinking are compared and contrasted. The relationship between analogical
thinking and transfer is discussed as different approaches to the explanation of analogical
transfer and the process of analogical problem solving are presented. The role of analogical
thinking in the various kinds of cognitive ability is found debatable. Finally, findings are pre-
sented from studies in educational psychology on analogical thinking, highlighting individual
differences. The study elaborates the notion that the information processing paradigm can be
applied in two ways in understanding how analogies promote learning, as context or as a
frame of interpretation. Analogies are described as aids to inductive thinking, to acquiring
new knowledge, to paradigm change and to overcoming misconceptions.
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A PEDAGOGIA (ES A PEDAGOGUSOK)
NORMAPROBLEMAJA

Zrinszky Laszlo
Pécsi Tudomdanyegyetem, Felnottképzési és Emberi Evoforras Fejlesztési Intézet

A normativitas értelmezésének f6 iranyai a pedagogiaban

Tanulmanyunk cimét a zarodjelbe tett kiegészités kivételével és a probléma ,,megoldat-
lansagara” valo utalas elhagyésaval Jorg Ruhloff terjedelmes monografidjanak cimlapja-
rol idéztik (Ruhloff; 1979). A szerzé konyvében azt igyekezett bebizonyitani, hogy bar
az akkortdjt, a hatvanas-hetvenes években (a német nyelvli pedagdgiai irodalomban)
legbefolyasosabb — szellemtudomanyi, empirista és kritikai-emancipatorikus — irdnyza-
tok nagy erdfeszitéseket tettek a hagyomanyos, alapvetden normativ-vilagnézeti jelleg
lekiizdésére, végiil mindig visszaestek a tulhaladottnak hitt normativitasba.

Az ugynevezett normativ vagy preskriptiv (el6ird) pedagdgia a neveléstudomany el-
sOrendi feladatanak azt tartotta, hogy meghatarozza a pedagogiai gyakorlat kovetendd
szabalyait (elveit, normadit). A normativitas tehat a neveldi tevékenységre vonatkozik, de
az eloirt magatartads csaknem mindig azt célozza, hogy a felndovekvok is egységes nor-
mdkat kovessenek.

Tobbértelmiiség bujkal ebben a ,,normativitas” fogalomban.

1) A sz6 eldszor is arra utal, hogy a nevelés valamilyen hirdetett és vallalt értékrend
jegyében szervezodik. Ilyen értelemben beszélhetiink példaul keresztény, marxis-
ta, liberalis nevelésrol, illetve ezek normaallitdo elméleteirdl.” Az elmélet az altala-
nossag kiilonb6z6 szintjein fejezheti ki normativ kovetelményeit. Legaltalanosabb
a nevelés célmeghatarozasanak szintje. Kifejtett formadban mar Herbart a Kellés-
sel kapcsolta dssze a nevelési célt, melyet — kdzismerten — az erényben latott. Eb-
bl kivanta levezetni — miként korszakos jelentéségli miivének cime is elarulja —
az egész ,dltalanos pedagogiat” (Herbart, 1806). Ugyanakkor vildgosan megkii-
lonboztette ettdl a pedagdgiat mint valosagtudomanyt, s mivel hiressé valt megfo-
galmazésa szerint a pszicholégia ,,mutatja meg az utat, az eszkozoket és az aka-
dalyokat” — a pedagogianak ezt a részét ,,pszichologiai pedagogianak™ nevezte. A
tovabbiakban ez az elhatarolas, illetve tagabb értelemben az értékképzetekbdl le-

! Bar szoros az Osszefliggés, ezt a problémateriiletet célszerli elhatarolnunk a neveléstudomany értékrendi,
ideologiai ,,semlegességének” problémakorétél. A tudomany semlegességének értelmezéséhez jo kiindulo-
pontokat kinal Evandro Agazzi: A jo, a rossz és a tudomany (Pécs, 1992) c. miive (49-69.).
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vezetett filozofiai pedagogia és a konkrét realitasokbol kiinduld empirikus peda-

gogia kettdsségének a problémaja végigkisérte a neveléstudomanyi reflexiot. A

valaszok Iényegében haromfélék:

a) A pedagogia egésze normativ jellegli, mivel — ahogyan Wolfgang Brezinka jel-
lemezte ezt a felfogast — ,,a 'pedagogia’ Iényeges problémai nem teoretikusak,
hanem praktikusak. Elsddlegesen a célkitlizésrdl, a kell meghatarozasarol, a ne-
veldi gyakorlat szamara nyuUjtott normaadasrol van szo, ami egy valosagtudo-
many keretében egyaltalan nem oldhaté meg.” (Brezinka, 1971. 118. 0.)

Nem mindegy azonban a pedagdgia szempontjabol sem, hogy mit tartanak
az értékek (vagy a Legfébb Erték) forrasarol és létezési modjarol. Az okortol
maig ¢élénk vitak targyat alkotd filozofiai és teologiai értékfelfogasok mellé a
XIX-XX. szazadban felsorakozo pszichologiai és szociologiai elméletek ma-
gaban az emberben (értékalkoto €s értéktulajdonito tevékenységében) latjak az
értékek alapjat. Ennek szellemében allitotta példaul Walter Troger, hogy neve-
lési célként a pedagdgia altalaban valamely normat jeldl ki, mégpedig olyat,
melyet egy normaado tekintély legitimal a normateljesitd szubjektumok szemé-
ben. E norma célként kettdsen funkcional: meghatarozza a neveldi személyiség
diszpoziciorendszerének kell-allapotat, eldirja a nevelének, hogy milyen esz-
mény felé igyekezzen kozeliteni az educandust. Célképzése mégsem pusztan
normak szerinti. Kozrejatszik benne ,,antropologiai” felfogasa is (ennek koz-
pontjaban valamilyen emberkép all), valamint az a ,,pragmatikus teriilet”, me-
lyen neveldi tevékenységeét kifejti (Troger, 1974).

A normativ elméletek alapkérdése axiologiai jellegli: honnan szarmaztatha-
tok az értékek, s mibol meritik erejiiket. Az emberiségen — és az univerzumon —
kiviili (transzcendens), hittel megragadott Tervbdl vagy a lényegében allando-
nak tartott emberi természetbdl, illetve a tarsadalmak torténelmileg valtozé mi-
kodésébol? Avagy minden érték szubjektiv forrasbol fakad? Nietzsche szavai
szerint az 0] értékek feltalalasa koriil forog neszteleniil a vilag. Barmelyik né-
zetet fogadjuk is el, a pedagogiaban a normak meghatarozott rendjének kell ér-
vényre jutnia.

A normativitast a pedagogiai elmélet Iényegi vonasaként targyalta — foként a
hatvanas években — az angol ,,Educational Theory”, ,,Sociology of Education”
szamos képviseldje is. Példaul Paul H. Hirst egyik tanulmanyaban a kovetke-
z0ket olvashatjuk: ,,a neveléselmélet gyakorlati itéletekkel hatarozza meg, hogy
mit kell és mit nem szabad tenni a pedagdgiai munkaban.” (Hirst, 1970. 95.,
99.0.)

b) A nem-normativista felfogast legegyszeriibben azzal jellemezhetjiik, hogy a ne-
veléstudomanyok elsddleges funkcidja nem a normaadas, hanem a nevelési
valosag megragadasa és leirasa. Wolfgang Brezinka szerint ,,a neveléstudo-
many informal 'a nevelési valosagrol' vagy a nevelés szempontjabol relevans
tényallasrol, de ebbdl nem vezetheték le arra vonatkozé Utmutatasok, hogy
milyen célokat, milyen normakat (irdnyelveket, principiumokat, cselekvési
maximakat) kell kdvetni, és milyen eszkozokkel kell nevelni.” (Brezinka, 1971.
151. 0.) A pedagogusok és az oktataspolitikusok dolga éppen abban all, hogy



A pedagogia (és a pedagdégusok) normaproblémaja

ezekre a kérdésekre valaszoljanak, ezekben dontsenek, és eszerint cselekedje-
nek. A lehetséges alternativak koziil ugysem csupan a neveléstudomany ered-
ményeibdl leszlirhetd kovetkeztetéseikre hagyatkoznak, hanem befolyasoljak
6ket a hagyomanyok, az adott koriilmények, a pedagdgiai divatok, sajat neveldi
¢és szocialis tapasztalataik, altalanos miiveltségi szintjiik, személyes érték- és
szokasrendjiik, érzelmi-indulati tényezOk stb. is, kivanatos azonban, hogy pe-
dagogiailag racionalisan gondolkodjanak, kezdeményezzenek és reagaljanak.

A pedagogiai tevékenységnek végsd soron itt is megvan a maga normativa-
ja, ezt azonban nem egyediil és kozvetleniil a neveléstudomany hatarozza meg
vagy kinalja fel.

¢) Harmadikként vehetjiik szamba a két egymast tagado allaspont valamilyen 0sz-
pedagogia kettévalasztasat egy ,.elméleti” és egy ,.gyakorlati” részre (termé-
szetesen azzal a kikdtéssel, hogy ezek legalabbis nem mondhatnak egymasnak
ellen), de jelentheti a neveléstudomany olyan strukturalasat is, melyben a ,,pe-
dagogiai tények” és a normak szerves egységet alkotnak.

Figyelmet érdemel Max Frischeisen-Kohler sok évtizeddel ezeldtti javasla-
ta: valasszuk el egymastdl a ,,normativ pedagogia” fogalmat és ,,a pedagogia
normativ feladatait” (Frischeisen-Kéhler, 1917. 14. 0.).

2) Részben, de korantsem a maga egészében kapcsolodik a valamely értékrendhez
valo kotodésként (vagy az értekeld és értékhirdetd jelleg elvi tagadasaként) értel-
mezett pedagogiai normativitas fogalmahoz az a jelentéstulajdonitas, mely szerint
a normativ pedagogia egyetlen pedagogiai iranyt szab, vagyis nem engedi meg,
hogy a neveld szabad elhatarozasai szerint neveljen, oktasson.

3) Az egészében vett nevelési gyakorlat — melyen a neveléstudomany tébbnyire az
intézmények erre kiképzett specialistainak mitkodését érti — mindig is elvarta az
elmélettdl, hogy egyértelmii tartalmi orientaciot és végrehajtasi (modszertani) ut-
baigazitasokat adjon, azaz legyen nagymértékben normativ, vagy legalabbis le-
gyenek nyilvanvaloé normativ konzekvenciai. A pedagogiai elméletalkotok nagy
része ugyanerre torekszik, legalabbis Durkheim ezzel jellemezte a nevelés teoreti-
kusainak — koztiik a legjelentdsebb 1jitoknak — a munkassagat. ,,Céljuk nem annak
leirasa vagy megmagyarazasa, hogy mi van vagy mi volt, hanem annak meghata-
rozasa, hogy minek kell lennie... Nem azt mondjak nekiink: ime ez van és ennek
ez a miértje, hanem azt, hogy ime azt kell tenni.” (Durkheim, 1980)

A részletekbe mend cselekvés-eldirasokat azonban nem szivesen fogadjak azok
a pedagogusok, akik szamara sokat jelent sajat szakmai autonémiajuk, és akik be-
latjak, hogy a nevelési tényezok szamossaga, valtozatossaga és a pedagogiai hely-
zetek sokfélesége nem is teszi lehetdvé tevékenységiik szoros iranyitottsagat. Mi-
nél uniformizaltabb a nevelés, annal kevésbé hatékony. ,,Differencialis tanitasel-
méleti” miivében pregnansan fogalmazta ezt meg Bathory Zoltan: ,,A pedagogia a
kiilonbségek vilaga.” Ezért rotta fel az egységesit6-kdzpontositd oktatasiranyitast
tamogato pedagogiaelméletnek, hogy ,,végletesen normativ beallitottsagaval” ezt a
szemléletet erdsitette. (Bathory, 1992. 73-75. 0.)
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»A gyakorlat elsobbségének™ elvébdl sem feltétleniil kdvetkezik, hogy a neve-
léstudomany egyetlen igazi feladata a pedagogiai munka optimalizalasanak az a
fajta elésegitése, mely a neveléknek megadja a miiveleti szabalyokat (rendelkezé-
siikre bocsatja vagy teorémaival tamogatja ,,jogerds” elrendelésiiket). Erich
Weniger, aki a szellemtudomanyi pedagogiaban hiven koévette Schleiermacher ta-
nitasat a gyakorlat primatusarol, azt is kifejtette, hogy vannak id6k, amikor az el-
mélet a gyakorlat el6tt halad, de ekkor sem jelenhet meg olyan normativ rendszer-
ként, mely képes lenne a praxist teljesen szabalyozni. (Weniger, 1990. 29-44. 0.)

4) A nevelési normak sohasem jelennek meg dnmagukban, hanem mindig mas tipust
— erkdlcsi, politikai, jogi és egyéb — cselekvésnormakba agyazottan, ezért a peda-
gogia normativitasa nem sajatlagos. Mindamellett vannak olyan kitiintetett prob-
lématertiletek, melyek sajat szempontt kidolgozasa nélkiilozhetetlen a nevelés el-
mélete és gyakorlata szamara. Ilyen a normak belsové tételének elésegitése, a
személyiségrendszer belsé szabalyozé mechanizmusainak intencionalt befolyaso-
lasa, a normatudat és a magatartas viszonyanak alakuldsa-alakitasa, a kognicio
normainak fejlesztése.

Normak és parancsok

A normativitas kiilonbozo erdsségii lehet: a folyamatos sor a kizardlagossag, az abszolut
Kellés feltétlen kovetelésétol az alternativ megoldasok ajanlasaig terjedhet, de minden-
képp azt a feladatot roja az elméletre, hogy egyértelmilen megmondja, mi a helyes, és mi
az, ami elkeriilendd. Az egyértelmiiség viszonylagos. Heller Agnes kiilonbséget tett a
csak egyféleképpen betarthatod ,,szabalyok”, és a ,,normak” kozott, melyek lehetnek a
szabalyokra hasonlito, de azoknal altalanosabb ,, konkrét normak”, és a szabalyoktol mi-
ndségileg kiilonb6z6, nagy vonalakban orientalo ,, absztrakt normak” (Heller, 1990). Ne-
velési normak jogilag azonban nem attol valnak kdtelezévé, hogy ,,szabalyokat” fogal-
maznak meg, hanem attol, hogy pontos kovetésiiket hatalmi beavatkozassal elrendelik.

Némiképp hasonlo a helyzet a nevel6—ndvendék viszonylatban. De nem azonos!

Etikai fomtivében Max Scheler kiillonbséget tesz az ,,eszményi Legyen” és minden
mas Legyen kozott. Es ami szempontunkbol kiilondsen fontos: ,,a valédi” és a ,, pedago-
giai parancsok” kdzott.

Scheler szerint a pedagogiai parancsok csupan ,,latszatparancsok”, valdjaban ,, tand-
csok”. ,,A tanacs lényege a kovetkezd forma: 'szamodra a legjobb, ha azt teszed, és én
azt akarom, hogy a szamodra legjobbat tedd'... Minden pedagogiai latszatparancsnak
ezért az a korlatja, hogy csak annyiban jogosak, ha a nevelének az a meggy6zddése,
hogy az érettnek és fejlettnek gondolt ndvendek onmagatol azt tette volna, amit paran-
csoltak neki.” (Scheler, 1979. 313-314. 0.) Ez az erkolcsfilozofiai szempontbol tovabb
tagolt és mélyitett gondolat a pedagdgia szamara a nevelés eltérd stratégiait idézi fel: a
kényszerité autoritarianizmus, a fentiek értelmében vett és a pedagogiai szakirodalom-
ban legtobbszor a lewini iskola nyoman meghonosodott ,,demokratikus vezetési stilus”,

srer
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jegyzetben maga Scheler is foglalkozik a kérdés pedagogiai vetiiletével, ,értelmetlen-
nek” bélyegezve azt a kisérletet, hogy ,,a neveldt teljhatalommal lassak el tekintélyelvi
parancsok kiadasara — amint ez példaul a herbarti pedagogia szellemébdl fakad”
(Scheler, 1979. 314. 0.).

A pedagogia mint normatudomany és mint valésagtudomany

Bar a normativ jelleget nem az adja meg, hogy valamely pedagogiai rendszer elvontab-
ban vagy konkrétabban hatarozza meg a neveldi tevékenység miveleti szabalyait, a gya-
korlathoz kozelebb allo pedagdgidkban hagyomanyosan tobb a nyilt (és tobbé-kevésbé
imperativ jellegii) el6iras.

Normativitds uralta a nevelési eszmélést abban a korabbi allapotdban, melyben még
nem létezett szigoru értelemben vett neveléstudomany, hanem a felhalmozott tapasztala-
tok és a ,,jozan ész” segitségével igyekeztek valaszokat megfogalmazni a gyakorlatban
felmeriil6 — és valamelyes reflexiot feltétleniil megkivand — alapkérdésekre: mire kell
nevelni, és hogyan lehet a kittizott célokat elérni. Ennek a helyzetnek a meghosszabbita-
sa a neveléstudomanyok fokozatos kialakulasa utan a pedagogia feladatkorének normati-
vista redukcioja. Ez ellen f6leg a pedagogiat valosagkutaté tudomanyként értelmezd né-
zetek nevében léptek fel. Winnefeld szerint a neveléstudomanynak ,,normatudomanybol”
»redlis tudomannya” kell valnia.

A szellemtudomanyi pedagogia, ahogyan Wilhelm Dilthey hires miivébol — ,,Egy alta-
lanos érvényti pedagogiai tudomany lehetéségérdl” (Dilthey, 1962) — kitlinik, szembe-
szallt a korabbi szazadok egyetemességre tord, egyben hangsulyosan normativ felfogasa-
val. Azzal az elgondolassal, hogy a nevelés célja, a tantargyak értékei €s az oktatds mod-
szerei teljesen kiilonb6z6 népek €s korok szamara egységesen hatarozhatok meg. E téve-
dés eredetét Dilthey az ember egyetemes €és valtozatlan ,természeti” 1ényként vald felfo-
gasaban jelolte meg. gy minden egyes ember szaméara egyazon — racionalisan megra-
gadhato — jog, vallas, erkélcs, esztétika, politikai gazdasagtan stb., és egy ,természetes”
pedagogia érvényes. De a konkrét torténeti ember életének normai nem vezethetdk le az
id6tlen természeti 1ény képzetébol.

Mégis: a szellemtudomanyi pedagogia egy ponton tul feladta a megértésre toro ere-
deti céljat, és olyan feladatokra vilagitott ra, melyek a normativ pedagogia 0j fajtajat je-
lentették. A torténelmi lét értelmességének tételezésével vezérld normajat adta a peda-
gogiai valosag ,,helyes” latasmodjanak.

Az empirista (,.tapasztalattudomanyi”) pedagogia fo célja egy tudomanyosan meg-
alapozott ,.tiszta” neveléstechnologia 1étrehozasa. Ezzel viszont az optimalisan hatékony
pedagogiai beavatkozast kivanja szolgalni. A normaproblémat elkeriilni vélik azaltal,
hogy az egzakt modszerekkel feltart ,,igazsagra” hivatkoznak — és a technologiara kon-
centralnak —, de a ,,hatékonysag” sziikségképpen magaba rejt egy ,,szupernormat”, mely-
6l nekik is donteniiik kell.
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Az emancipatorikus pedagogia normaellenes normativitasa

Max Horkheimer ,,Hagyomanyos és kritikai elmélet” (Horkheimer, 1977) cimli miivével
indult el a Kritikai Elmélet, melybdl az emancipatorikus pedagogia kinétt. Célja nem
alacsonyitd viszonyokbol” (Horkheimer, 1968. 194. 0.). Az emancipatérikus pedagdgia
tulajdonképpeni kezdete a Klaus Mollenhauer szerkesztésében kiadott ,,Nevelés és
emancipacio” (Mollenhauer, 1968) cimii kotet.

Az emancipatorikus pedagogia két fronton indult harcba:

1) az értékmentességet hirdetd empirikus neveléstudomany ellen.

2) a szellemtudomanyi pedagogia ellen.

Mollenhauer szerint a neveléstudomany targya ,,a nevelés az emancipacio kovetel-
ményének alavetve” (Mollenhauer, 1968. 11. o0.), ahol az emancipacié nemcsak a peda-
gogiai kutatas megitélési kritériuma, hanem a pedagogiai gyakorlaté is. Kiilondsen a 70-
es években bontakozott ki vita koriilotte, a kovetkez6 témateriileteken:

Mit értsiink ,,emancipdcion” (vagy ,,nagykorusagon”)?

Sz6 szerint: , felszabadulas az uralom alol”. De mit neveziink itt uralomnak? Altala-
ban a normaék alol valéo mentességet? Lutz Rissner irdnikusan jegyezte meg, hogy ha igy
értelmezziik az emancipaciot, akkor egy kéjgyilkos viselkedését is a felszabadultsag je-
leként méltathatunk (Rdssner, 1972. 612. 0.).

Es nem foglal-e magiba minden nevelés sziikségképpen uralmi viszonyt abban az
értelemben, hogy példaul a sziilé tobb kezdeményezési, cselekvési és ellendrzési lehetd-
séggel rendelkezik, mint gyermeke? Az uralom, az emancipacio, a nevelési célként kitii-
z0tt ,,nagykorusag” legalabbis tovabbi konkretizalasra szorul.

Az emancipacio kovetelésének megokolasa.

Mollenhauer — a habermasi nyomvonalon haladva — azt a nézetét fejtette ki, hogy ,,az
észnek érdeke flizodik a nagykorusaghoz, a cselekvési autonomiahoz és a dogmatizmus-
tol valdo megszabadulashoz. Mint tudomanyos gyakorlat... tartalmazza a racionalitas aka-
ratat” (Mollenhauer, 1968. 67. 0.).

Hermann Giesecke — Adornohoz csatlakozva — megkisérelte az emancipatorikus pe-
dagogia torténelemfilozofiai megalapozasat. A torténelemben — véleménye szerint — egy
elérehalado ,,demokratizalédasi folyamat” ismerhetd fel, melybe az emancipacioé kove-
telése €s az ennek megfeleld nevelés is beletartozik.

Miképpen operacionalizalhatok ezek az altalanos kritériumok?

Lutz Réssner szerint elengedhetetlen feltétel, hogy ezt az atfogd célt egyértelmiien
irjak le, tehat bizonyos viselkedéseket megkivanjanak, masokat kizarjanak. Mas szoval:
az emancipatorikus pedagogia képtelen megszabadulni az altala nemkivanatosnak tartott
normativitastol. Ezzel szemben az emancipatorikus pedagogia hivei az ilyen konkretiza-
lasi torekvések jogosultsagat tagadjak. Ezzel ugyanis éppen attol az esélytdl fosztanak
meg az individuumokat és a csoportokat, hogy cselekvéseiket maguk hatdrozzak meg.
,»Az 'emancipacid’ mint nevelési cél nem oparacionalizalhatd; az emancipacié kommuni-
kativ fogalom.” (Réssner, 1972. 50. 0.)
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Azt lathatjuk tehat, hogy az emancipatorikus pedagogia — mivel szabadda akarja ten-
ni az embert — a meggydkeresedett normak nagy részét megtagadja és programjava teszi
a hatalmak és ideologiak ellen forduld ,kritikai racionalitast”, amde nem mentes a nor-
mativ ,hittételektdl”. Ruhloff szerint négy dogmara épiil az emancipatorikus irany:

— hit az ember masok feletti uralmanak értelmetlenségében,

— hit abban, hogy az ember nembeli torténetében megvan a fejlédés lehetdsége egy

tokéletesebb ésszeriiség felé,

— hit abban, hogy az igazsagossag kovetelményei beteljesitheték, ha az emberek

megeértik egymast,

— hit egy demokratikus torténelmi fordulat abszolut értelmében.

Az ilyen koncepcionalis hattér csakis normativ strukturat eredményezhet, mely nem
sokban kiilonbozik a mult neveléselméleteinek kifejtett és magatol értetddoként vallalt
normativitasatol.

A megvitatasra és megegyezésre épité pedagogiai normaelmélet

Képvisel6ik {6 tézise, hogy a meghatarozott cselekvéseket, illeltve normakat ne ,,mono-
logikusan” hozzak létre, hanem az érintettek elvi egyetértésével. Habermas e vonatko-
zasban ,,altalanos és kényszermentes konszenzusrol” beszél. A dontés arrdl, hogy mit je-
lent a nagykorusag és az emancipacio — diskurzus itjan jon létre.

Ehhez a kommunikaciohoz egyenl6 esélyli partnerekre van sziikség. Habermas 1971-
ben pontositotta ,,az idealis beszédhelyzet” korabban bevezetett fogalmat. Ez voltakép-
pen maga a kommunikacios struktira, mely ,,csak akkor miikodik kényszerek nélkiil, ha
minden lehetséges résztvevé szamara adottak a szimmetrikusan felosztott esélyek arra,
hogy megvalasszak és gyakoroljak a beszédaktust...” (Habermas, 1971. 137. 0.)

A ,kommunikativ pedagogia” torekvései visszhangozzak ezeket a gondolatokat.
Eckhard Konig fejtegetései szerint az egyiittélés és egymassal folytatott beszéd bizonyos
normdinak elismerésén alapul minden érvelés. Ezek nem valtoztathatok tetszés szerint.

Az oktatasi dontések kialakitasa és feliilvizsgalata — kovetelik a konszenzuselmélet
pedagodgiai képviseldi — ne legyen monologikus, hanem kivétel nélkiil minden érintett
(tanulo, sziilok, tanarok, szakmai és érdekvédelmi szervezetek stb.) vegyen részt ezekben
a folyamatokban.

Amde az absztrakt elvektdl a konkrét dontésekig hosszu, gyakran bonyolult dtmenet
vezet. A konszenzuselmélet éppen erre az utra kevés figyelmet fordit. F616ttébb proble-
matikus az interszubjektiv diskurzushoz sziikséges esélyegyenléség kivitelezése is. Az
eltérd hatalmi és tekintélyi poziciok, valamint a karakterjellemzok és az eltérd életvila-
gok, kommunikacios képességek kiilonbségei rendszerint athaghatatlan akadalyokat je-
lentenek.

A targyalt nehézségek elemzése alapjan Ruhloff azt a kovetkeztetést vonta le, hogy
ha a normativitason tullépni kivané pedagogidk mindegyike végiil is visszatér a régi
strukturahoz, akkor hiabavalo volt az egész kritikai faradozas, és oktalan dolog annyira
karhoztatni a korabbi felfogasokat. Arra is gyanakodhatunk a normativ karakter makacs
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vissza-visszatérésének lattan — ezt a szerz6 mondja —, hogy a pedagdgiai normaprobléma
elvileg megoldhatatlan. Vagyis nem létezhet olyan pedagogiai elmélet, melybdl — leg-
alabbis vilagnézeti-metafizikai eldfeltevései folytan — ne kdvetkeznének implicit vagy
explicit eldirasok. A magunk részérdl ezt az allitast fogadjuk el, hozzatéve, hogy a kii-
16nféle iranyzatokban a normativitas eltéré erdsségii, s hogy a neveléstudomanyok egyes
agazataiban korantsem azonos mértékben érvényesiil. Sem ez, sem a sok meddd vita
nem elegend6 alap azonban ahhoz, hogy a normaprobléma megoldhatatlansagara kovet-
keztessiink.

Dualizmusok

A hangsulyosan normativ pedagogiakra jellemz6 a deduktiv épitkezési mod. Valamely
altalanos — leginkabb filozofiai szintli — gondolatrendszer kdvetkezményeként jutnak el a
konkrétabb szintekre, végiil a tevékenységi szabalyokig.

A pedagogiai rendszerez6 miivek nagy része azt a mar érintett megoldast valasztja,
hogy elkiiloniti egymastdl az elméleti kifejtést €s a normativ gyakorlati kdvetkeztetése-
ket. Példaul Emile Planchard a tudoméanyos pedagogia két sikjarol irt: a leirds sikjaként
sz6lt mindarrol, ami a pedagogiai megismerést szolgalja, és normativ sikként azokrdl a
kovetkeztetésekrol, melyek a célravivé pedagogiai cselekvés szabalyait allapitjak meg.
(Planchard, 1963)

Ugyancsak elterjedt a neveléstudomany egészének gyakorlati és normativ jelleglivé
mindsitése. Ez gyakran az Un. alap- és alkalmazott tudomanyok megkiilonboztetésébol
indul ki. A neveléstudomany alkalmazott tudomanyként valo felfogasaban torténetileg
sokat valtozott az alapozé tudomény(ok) kérének megjelolése. Evszazadokon at ural-
kodo allaspont volt, melynek ma is vannak hivei, hogy a pedagogiat donté mértékben a
filozofia alapozza meg, kiilondsen azok az agazatai, melyek a maguk elvont modjan, de
éppen a normak jellegével, forrasaival, indokolasaval foglalkoznak (etika, jogbolcselet,
esztétika, vallasbolcselet). Kozismertek azonban a ,.tényallasok” megragadasanak nehéz-
ségei is, kiillonosképp az embertudomanyokban és az emberek kozi kapcsolatokban.

Mindazokat a fenntartasokat, melyek az emlitett megoldasi kisérletekkel kapcsolat-
ban elmondhatok, athidalni probalja a neveléstudomany ,.kettds jellegét” vallo elgondo-
las. Ez egyarant tulajdonit e tudomanynak valdsagkutato (tény- és torvényfeltaro), vala-
mint normativ szerepet. Itt nem valnak kiilon az elméleti és az el6ird jellegi részek és
kutatasok, hanem szervesen egymasba olvadnak. Mindamellett az egyensuly ezekben a
kisérletekben is rendre felbillen. Példaul Weszely Odon a pedagogia kettds természetét
elismerve, végsé soron mégis normatételezd, filozofiai jellegli diszciplinat latott benne,
mondvan, hogy ,,minden tevékenység iranyitdja valamely értékfogalom, célképzet”,
ezzel szemben a természettudomanyok — a pszichologia és a szocioldgia is — az oksagi
viszonyokat kutatjak (Weszely, 1923). Rudolf Lochner, aki a hlszas évek végétdl a hat-
vanas évek elejéig ugyancsak a ,kettds jelleg” allaspontjat képviselte, érvelésének suly-
pontjat a masik iranyba helyezte, mondvan, hogy a normativitas a tudomanyelotti, gya-
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korlati neveléstanokban jelenik meg, a par excellence neveléstudomany viszont érték-
mentes, tisztan teoretikus (Lochner, 1963).

Az ujabb hazai szakirodalomban Mihaly Otto tette kritika targyava azt a széleskortien
elterjedt felfogast, mely a neveléstudomanynak — kiilonvalasztottan — megismerd és nor-
maalkoto funkciot tulajdonit. A kiilonvalasztas modot ad arra, hogy a neveléstudomany-
ba foglalt normativ elemek kevésbé fiiggjenek a tudomanyos megismerés eredményeitdl,
mint mas meghatarozoktol, vagy éppenséggel teljesen onallosuljanak. A biralt konkrét
esetben — ez a Kozép- és Kelet-Eurépaban megvalosult ,,igynevezett szocialista rend-
szer” uralkod6 gyakorlatat jelenti — ily médon a napi politika vélt vagy valodi érdekei
kerekedtek a tudomanyos megismerd funkcio f6lé. Mihaly Otto tagadja tovabba a neve-
léstudomany normaalkoto funkcigjat. ,,A neveléstudomany ’pusztan’ segit(het) a peda-
gogiai tevékenység (gyakorlat) szamara abban, hogy megfogalmazzon, elfogadjon és ér-
vényesitsen bizonyos szakmai normakat és segithet abban, hogy a nevelés szemszogébdl
eligazodjon az értékek altalanosabb tartomanyaiban, de maga mint tudomany egyetlen
alapveté funkcioval rendelkezik, és ez a megismerés, a feltardas.”

Azt is hangsulyozza Mihaly Otto, hogy ,,a neveléstudomany ab ovo gyakorlati orien-
taltsagl, mert a pedagdgiai praxis megismerésére iranyul, és ezzel segiti-segitheti a
praxisban részt vevok tevékenységét” (Mihaly, 1999. 345., 346. 0.). A terminusok mas
rendje szerint ugy is megfogalmazhaté ugyanez, hogy a neveléstudomany elsddleges
funkcioja a gyakorlat — oOhatatlanul normativ — tdmogatasa, melyet annyiban teljesit,
amennyiben megismer, feltar, magyarazatokat és paradigmakat alkot, iitkdztet és nyilva-
nossagra bocsat. Az igy értelmezett normativitas elvileg kizarja a tudomanyon kiviili in-
tenciok tudomanyos mezben valo érvényesitését. Egyszersmind megmarad az emberi vi-
lag e tartomanyanak megértését szolgald funkciodja is, amiben semmivel sem kiilonbozik
a tobbi (nemcsak tudomanyos) kogniciotol.

A neveléstudomany normativitasanak problémaja messze vezet. Az értékkutatasokat
és -elemzéseket keriilé tudomanyos probalkozasok nemcsak a pedagogia alapfeladatatol
tavolodnak el, hanem hozzajarulnak az érvényiiket vesztd multbeli értékek és normak
fenntartasahoz is. Az NSZK-beli ugynevezett pozitivizmus-vitaban Rolf Dahrendorf a
szociologiarol allapitotta meg, de a pedagogiara is (és bizonyara még inkabb) all, hogy
ha ,,megkisérli kivonni magat a gyakorlati értékitéletek vitaja alol, a fennalld megoroki-
tésének eszkozévé valik”. (Idézi Bayer, 1989)

E ponton még inkabb kitiinik, hogy ezek a pusztan teoretikusnak latszo problémak
kozvetlen kozelrdl és nagyon lényeges pontokon érintik a mindennapos pedagogiai gya-
korlatot, nemkiilonben az erre valo felkésziilést.

A témakor, melyben talloztunk, monografiat igényel. De csak akkor, ha minden 1é-
nyeges elagazasat nyomon akarjuk kovetni. Az alapképlet ugyanis nagyon egyszerii.
Normak nélkiil nem 1étezik sem nevelés, sem neveléstudomany. ,,A nevelés folyamatos
beavatkozast jelent az ember természeti adottsagainak kiilonboz6 rétegeibe” — mutatott
ra Angelusz Erzsébet a pedagodgia elsddleges antropologiai tényére. (Angelusz, 1996.
120. 0.) A tovabbiakban mar a tarsadalmi-kornyezeti adottsagok dominalnak, mikdzben
a nevelés mindig sajatos beavatkozas, szabdlyozas marad. A pedagogiai gyakorlat —
barmilyen célokat allit maga elé, barmilyen eszkdzdoket hasznal fel, és barmilyen ered-
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ményeket ér is el — 1ényege szerint szabalyozo rendszer. Alanyaihoz és 6nmagahoz esze-
rint viszonyul. Minden izében normakhoz k&tédik — mas kérdés, hogy e normak mennyi-
re elvontak vagy konkrétak. A nevelési jelenségek megértése is csak normativ sziir6-
ateresztd rendszerek kozbeiktatdsaval mehet végbe. Mégsem indokolatlan a parancs-
pedagogiak (valamint szelidebb alternativaik) és a kutatopedagogiak kiilonvalasztasa. Az
utobbiak nemcsak azt vizsgaljak, mennyiben és mivel jarulhatnak hozza a személyiségek
¢és kozosségeik fejlodéséhez, hanem azt is, mi minden és hogyan determinalja a neveldi
szandékokat és cselekedeteket. A pedagogiai gyakorlat esetrdl esetre megoldandd nagy
kérdése pedig abban all, miképpen fejezédnek és fejezédjenek ki a normaallitasok. Ez
elvezet az implicit (szandékolatlan vagy rejtett) és a nyilt (de nem feltétlentil szavakba
foglalt) neveldi intencidk alternativajahoz.

A pedagogusokban miikddd onkéntelen ,,nevelési tervek” és nevel6i reagalasok ke-
véssé igényelnek teoretikus meggondolasokat. Ezek valamilyen akkumulalt halmaza ter-
mészetesen kifejti a maga hattér-hatasat, de csak kivételesen nyujt kozvetlen cselekvési
utmutatast. Még kevésbé garantalja a tavlataiban pozitiv kovetkezményeket. A pedago-
gusok dontéseiben ezért is jatszik olyan nagy szerepet sajat belsé normarendszeriik.
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LASZLO ZRINSZKY: SETTING NORMS: A PROBLEM IN EDUCATION — A PROBLEM FOR
EDUCATORS

The problem of defining norms is discussed as a philosophical one in education, in the con-
text of other crucial theoretical issues. Different interpretations of norm setting in education
are compared, including endeavours aimed at the exclusion of this very act. Features focusing
on the orientation of educational activities are found to be impossible to be eliminated either
from the science of education or from direct reflections on educational practice. At the same
time, however, an emphatic norm setting, which involves regulation beyond what is justifi-
able and which, consequently, enforces uniformity, does not contribute to effective educa-
tion. This view is close to that of Jorg Ruhloff’s, a distinguished monographer of the issue,
with one major difference. The author does not find the problem unresolvable even though at
present several competing answers are known. Education is seen here as a continuous and in-
dispensable intervention, even when the decisive impulses are expected to be made by the
subjects of education. Therefore a function of influencing mind and action, indispensable
though not exclusive, is attributed to all levels of theory.
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OKTATASUGYI VALTOZASOK KELET-KOZEP-EUROPABAN
AZ 1990-ES EVEKBEN

Kelemen Elemér
Eétvos Lorand Tudomanyegyetem, Tanitoképzé Foiskolai Kar

A tanulmany a kelet-kdzép-eurdpai térségben a rendszervaltozast kovetd évtizedben le-
zajlott oktatasiigyi valtozasokat, ezek fontosabb mozzanatait és tendenciait mutatja be.
Az attekintés — praktikus okokbol, a szakirodalmi tdjékozddas lehetdségeit is figyelembe
véve — a térség négy allamara, az ugynevezett ,,visegradi négyekre” (Csehorszag, Len-
gyelorszag, Magyarorszag €s Szlovakia) korlatozodik, s csak esetenként érinti a térségbe
tartoz6 mas orszagokat. A valtozasokat hat témakorben: a jog és az igazgatas, a finanszi-
rozas, az iskolaszerkezet, a miiveltségi anyag és a tantervek, a pedagégusok, tovabba né-
hany specialis probléma vonatkozéasdban vizsgalja és elemzi. A téma feldolgozasa soran
az oktatastorténet, az oktataspolitologia és a pedagogiai komparatisztika sajatos szem-
pontjait és mddszereit elegyiti.

A témavalasztast a személyes szakmai kivancsisagon és az oktataspolitikai érdeklo-
désen tul az a torténelmi és politikai indittatastit meggy6z6dés motivalta, hogy kozos
Hterségi esélyeink” kolcsonds érdeklodést és tajékozottsagot igényelnek egymas dolgai
irant, és Europaba tarto egylittes igyekezetiink nem nélkiilozheti az dnismereten alapuld
kozos fellépés és érdekérvényesités Osszetartd erejét sem. ,,Sorsunk mind 0ssze van tor-
lodva” — mondhatjuk a kolté szavaival (Jozsef Attila: A Dunénal). K6zos a mult és a
félmult torténeti determinacidja, kdzos ebben torténelmi fejlodésiink alapkérdése: a peri-
férianak a centrumhoz, a tobbszorosen leszakitott, hatranyos helyzetl térségnek az anya-
Européahoz vald viszonya. K6zos volt egy évtizede a kiszakadas eltokélt szandéka Jalta
és Potsdam békly6jabol és kozos a — hol kdzelebbi, hol tavolabbi — remény a ,,visszaté-
rés”, az unids csatlakozas kedvezd esélyeit illetéen. Azért is fontos ez az egymasnak
kontrollt kindl6o kolcsonos tajékozottsag, hogy a sajat torténelmi kaleidoszkopjaink altal
eltorzitott, szubjektiv és érvényiiket veszitett eurdpai fantomképek helyett a mai Eurdpa
Uj etalonjaival mérhessiik magunkat — az oktatasiigy terén is.

A torténelmi elozményeket tekintve, térségiink fejlédésének meghatarozo kozos vo-
nasa az europai keresztény kultira jegyében sziiletett, ezeréves allamisag, s ennek nyo-
man az iskolaiigy évszazadokon at tartd, azonos tipusu fejlodése, amely teljes szinkroni-
tast mutat a korabeli Eurdpa keresztény, majd keresztyén iskolakultarajaval. A politikai
— hatalmi — er6viszonyok kovetkeztében hasonldak a megkésett polgarosodas sajatossa-
gai is: az iskolaligy birodalmi keretek kozott végbement modernizacidjanak és a nemzeti
miivel6dés igényének évszazados konfliktusaibol megsziiletd, euro-konform polgari
kozoktatasi rendszer 1étrejotte a XIX. szazad utolsé harmadéaban. (Megjegyzendd, hogy a
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lengyel oktatasiigy fejlodése a torténelmi koriilmények folytan mas utat jart végig, mig a
szlovakoké — az 6nalldo nemzetallami fejlodés hijan — nélkiilozni, illetve elviselni volt
kénytelen a modern polgari tomegoktatas kiterjedésével dsszekapcsolodo, erdteljes nem-
zeti jelleget.) A XX. szazadi kelet-kdzép-eurdpai fejlodést — az 0j torténelmi helyzetnek
és politikai berendezkedésnek megfeleléen — egyfeldl a tomegoktatas tobbé-kevésbé
demokratikus kiterjedése, az iskolaztatas szinvonaldnak névekedése, masfeldl az iskola-
igy hangsutlyozottabb ,,nemzeti” karaktere, s ez utobbibodl fakadé verseny- és kompen-
zacios kényszer jellemzi. Ez (is) magyarazza az 1920-as években a térségben lezajlott
iskolareformok eltéré jegyeit, igy példaul a ,,demokratikusnak” mindsitett csehszlovak
taniigyi valtozasokkal szemben a klebelsbergi iskolapolitika ,,.konzervativ”’ vonasait. Ez a
jelenség egyébként ideoldgiai szempontbol is eltérd értelmezési lehetdségeket kinal a
masodik vilaghabora elétti ,,polgari korszaknak™ mint torténeti mintanak az orszagon-
ként eltéré megitéléséhez, s nehezitheti a kdzos gyodkerii problémak felismerését és fel-
dolgozasat, a tajékozodas €s a fejlodés egységes, eurdpai iranyainak vallalasat.

Kétségtelen viszont, hogy a két vilaghabora kozotti rovid idészak kiilonbozoségei
feloldodtak a szovjet fennhatosag kovetkezd évtizedeiben. A térség iskolapolitikdjanak
,,k0z0s nevezdjét” a szovjet birodalom szempontjai hataroztak meg. Az allami monopo-
liumma kisajatitott iskolarendszer az ideologiai kohézid, a szocialista allampolgari ne-
velés intézményévé degradalodott, amelynek egységes szervezetét és tartalmat a biirok-
ratikus és centralizalt partallami feliigyelet volt hivatva biztositani.

Az allamositott és kozpontositott kozoktatas ugyanakkor elvitathatatlan eredménye-
ket mutatott fel térségiink orszagaiban is a tomegoktatas kiterjesztésével; altalanossa és
kotelezéve tette a nyolcosztalyos alapiskolat, kiterjesztette a szakképzést is magaba fog-
lalo kozépfokl oktatast, majd — belsdé korlatokkal szabalyozottan — a felsGoktatast is. A
rendszer pozitivumai k6z¢é szamithatjuk — részben az elézményekkel, részben az erétel-
jes kozponti iranyitassal €s ellendrzéssel (is) magyarazhatoan — a teljesitményelv érvé-
nyesiilését, a nemzetkozileg is elismert oktatasi teljesitményeket.

A szocialista korszak évtizedeit ugyanakkor végigkisérték az autondmia €s a nemzeti
szuverenitds visszaallitasara iranyuld sikertelen politikai kisérletek (Magyarorszag:
1956; Csehszlovakia: 1968; Lengyelorszag: 1981), a gazdasagi mozgastér ndvelésére és
lyek — végso fokon — széles tarsadalmi bazisat teremtették meg a bekovetkez6 rendszer-
valtasnak. Ennek a folyamatnak volt szerény, de szamottevd sikereket is felmutatd rész-
teriilete a kelet-kdzép-eurdpai pedagogustarsadalom megujuld gerillahabortja szakmai
szuverenitasanak illetve az iskola autonomiajanak, valamint az iskola és tarsadalmi kor-
nyezete kozott megbomlott egyensulyi helyzet visszaallitasara, megteremtésére. Ez a to-
rekvés nyilvanult meg a pedagogiai kisérletek és az innovacié megélénkiilésében az
1980-as években, féképpen Lengyelorszagban és Magyarorszagon. A kdrnyezd orsza-
gokban, de a birodalom egészében is erds visszhangot keltd, szimbolikus kifejezése volt
ezeknek a szandékoknak az 1985. évi magyar oktatasi torvény.

Az 1990-es fordulat, a Szovjetunio kényszerii visszavonulasa és a ,,birodalom” §sz-
szeomlasa teljes korlti — gazdasagi-tarsadalmi és politikai — rendszervaltozashoz vezetett
a térség orszagaiban; ez jelentette hatterét s feltételeit is egyben a kovetkezé évek okta-
tastigyi valtozasainak. A kialakul6 fiiggetlen allamok — a trianoni és a parizsi békerend-

316



Oktatasiigyi valtozasok Kelet-Kozép-Eurdpaban az 1990-es években

szerek keretei kozott, bar néhany ponton (Csehorszag €s Szlovakia szétvalasa, Jugoszla-
via permanens széthullasa) azokat is érvénytelenitve — a kolcsonds gyanakvas és bizal-
matlansag szellemében élték meg az 6nallosag nehéz, belpolitikai fesziiltségekkel is ter-
hes elsé éveit. A belpolitikai valtozasok utkeresései nem voltak mentesek a valasztott
ségszerll konfliktusaitol. Az 6nallo allami 1ét attribitumainak €s a sajatos utak keresésé-
nek kényszere sziikségképpen hozta magaval a kiilonféle — vallasi és nemzeti — funda-
mentalizmusok iddszakos el6térbe keriilését, ami az egylittmiikddés helyett az egymas
ellen fordulas sz¢élsGséges megnyilvanulasait is eldidézhette, amint ezt a balkani konf-
liktus vagy a belpolitikai vitak esetenként mas orszagokban is tapasztalt polgarhaboras
jellege egyarant igazoljak.

Mindezen — maig fenyeget6 — konfliktusok, valsag- és veszélyhelyzetek ellenére a
térség orszagaiban, mindenek eldtt a vizsgalodas targyaul valasztott ,,visegradiak™ eseté-
ben, a rendszervaltozast kovetden gyors iitemben ment végbe a polgari demokracia in-
tézményrendszerének kiépiilése. Az eltérd gydkérzetl politikai érdekek és célok kiilon-
boz6sége a tobbpartrendszer és a parlamentizmus keretei k6zott érvényesiil; szegényes
torténelmi tapasztalataink és bizonytalan mintaink ellenére kibontakozott és megeréso-
dott az onkormanyzatisag. (Bar a hozza vald viszony barmely pillanatban polarizalni ké-
pes a mas mintak szerint szocializalodott térségi tarsadalmakat és az eltérd értékrendeket
kovetd politikai partokat, ami — kiilondsen a parlamenti valasztasokat kovetd belpolitikai
fordulatok nyoman — hektikus valtozasokat gerjeszthet, amint erre ugyancsak bdséges
példatarral szolgal sziikebb és tagabb kornyezetiink.) Végiil — a privatizacioval egyiitt ja-
6 stlyos megrazkodtatasok kozepette — megtortént a tarsadalmi-allami tulajdon-mono-
polium lebontéasa, a piacgazdasag kiépiilése. Ennek egyik sulyos kdvetkezménye viszont
a térség atmenetinek remélt, de tartdosnak bizonyuld gazdasagi leértékelddése és ndvekvo
kiszolgaltatottsaga a nemzetkdzi piacon; a nemzeti Ossztermék drasztikus csokkenése,
majd — visszaesésekkel sulyosbitott — lassi novekedése, amely altalaban nagymértékii
inflacioval parosult és éveken at a gazdasagi dsszeomlas fenyegetettségét idézte eld. Ma-
sik — és még sulyosabb — kdvetkezmény a kedvezétlen gazdasagi koriilmények nyomasz-
to tarsadalmi hatdsa, amely a lemaradas altalanos tendencidjan tulmutatdan a térség tar-
sadalmainak erételjes és nehezen toleralhatd differencialodasat, évtizedek ota nem ta-
pasztalt munkanélkiiliséget és tomeges méretli elszegényedést eredményezett, s a tarsa-
dalom als6 rétegeinek leszakadasat, kilatastalan helyzetét hozta magaval. Ebben az 6sz-
szefiiggésben valhat kérdésessé a rendszervaltas — minden utdopizmusa ellenére is — biz-
tatonak tlint politikai igérete, hogy tudniillik az oktatas ,,nemzeti iigy”, aminek a felka-
rolasaval orszagaink — a képzett és konvertalhaté munkaerd révén — esélyt teremthetnek
onmaguk szamara a globalizalodo vilag eurdpai és vilagpiacain és a tarsadalmi lét egyéb
szinterein valo helytallasra (v.6. Cerych, 1997; Konczky, 1996; Haldasz és Lannert,
1998).

A kovetkezOkben arra keresiink valaszt, mi teljesiilt ezekbdl a politikai igéretekbol.
Kozelebb vittek-e, visznek-e benniinket, kelet-kdzép-eurdpai orszagokat az elmult évti-
zed oktatasiigyi torekvései €s eredményei a nagyvilagban zajlo folyamatokhoz, a sokat
emlegetett europai etalonokhoz, amik végiil majd szigoru kritériumait jelentik a tiirel-
metleniil siirgetett csatlakozasnak, a varva vart ,,unios 1étnek”.
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Az oktatasiigy jogi szabalyozasa és a tantigyigazgatas

A térség orszagainak e tekintetben kétszeresen is stlyos drokséggel kellett szembenézni-
ik, hiszen a hagyomanyos és az elmult évtizedekben er6szakosan megerdsitett allami
szerep ujraértelmezésével, taniigyi vonatkozasban a kontinentalis oktatasiigyi jogalkotas
és taniigyigazgatas Napoleonig visszavezethetd — és a szocialista partallam centralizalt és
biirokratikus gyakorlataval szentesitett — tradicidival kellett megbirkdzniuk; mikdzben
Eurdépa mindinkabb eltért ezen hagyomanyoktol, sok minden atvett — taniigyi vonatko-
zasban is — a decentralizald angolszasz gyakorlatbol.

A valtozas elemi igényét jelzi, hogy a rendszervaltast kdvetden valésagos robbanas
kovetkezett be: az eldz6 évtizedek parthatarozatokkal iranyitott, torvények nélkiili és
torvényen kiviili gyakorlataval szemben 1990-ben Csehorszagban, Szlovakiaban és Ma-
gyarorszagon, 1991-ben pedig Lengyelorszagban is uj oktatasi térvények keriiltek elfo-
gadasra. (Magyarorszagon a rendszervaltas uj alaptérvénye valojaban 1993-ban sziiletett
meg; késobbi, gyakori korrekcidja azonban a térvény korszakos alapvonasait is érintd
politikai-tarsadalmi kdzmegegyez¢€s sajnalatos hianyara utal, s jelzi a torténelmi érték- és
mintavalasztasnak nemzetkozi tendencidkat figyelmen kiviil hagyo, befolyasold szere-
pét.) Koz0s vonasa volt ezen 0j oktatasi torvényeknek a nyilvanossag és a tarsadalmi le-
gitimacio; a torvényeket demokratikusan valasztott dontéshozo szervek alkottak €s adott
volt a tarsadalmi beleszolas, a véleménynyilvanitas demokratikus lehetdsége.

Az évtized elején elfogadott magas szintli jogszabalyok 1ényeges €s ujszerli oktatas-
politikai és tartalmi valtozasokat indukaltak. K6zos jellemzdjiik volt az dllami iskolamo-
nopolium felszamolasa, az iskolafenntartas korabbi pluralizmusanak visszaallitasa, a he-
lyi k6zosségek iskolafenntartd szerepének erdsitése, valamint az egyhazi, alapitvanyi és
maganiskolak létesitésének ¢és fenntartdsanak torvénybe iktatasa. (Lengyelorszagban a
nemzeti hagyomanyoknak megfeleléen a restauracioban nagyobb szerep jutott a katoli-
kus egyhaznak, Csehorszagban és Szlovakiaban viszont valtozatlanul erdteljes maradt a
teriileti hatosagokkal megosztott allami szerepvallalas.)

Nagy vitak kisérték az iskolai autonomia erdsitésére iranyuld torvényalkotasi szan-
dékot. E tekintetben az dnigazgato iskolak korabbi jugoszlav mintakra hivatkozo, sz¢€ls6-
séges allaspontjatol a szigoru allami kontrollig terjedd nézetek egyarant eldtérbe keriil-
tek. Magyarorszagon az utdbbi idékig nagy hangsulyt kapott az iskola — tarsadalmi kor-
nyezetével dsszekapcsolt — autondmidja, a helyi pedagogiai programok, helyi tantervek
elfogadottsaga. Csehorszagban viszonylag korlatozott az iskolak mozgastere (a tanterv-
t6] mintegy 10%-os eltérést engedélyeznek); Lengyelorszagban és Szlovakidban napja-
inkban tervezik az intézmények szakmai 6nallosaganak bovitését.

A korabbi évtizedek ,.hivatal-tipusti” iskolajaval szemben az 0j oktatasi torvények
hangstlyozzak a nevelésben-oktatasban érdekelt csoportok — a pedagogusok, a sziilok, a
tanulok (hallgatok) — bevondsanak, részvételének sziikségességét az iskolaval kapcsola-
tos helyi dontésekbe. Eltéré allaspontok érvényesiilnek azonban a helyi tarsadalom in-
tézményeinek, vagy e célra létrehozott szervezeteinek illetékességét és szerepkorét ille-
téen (a szlovak iskolatanacsok és a magyar iskolaszékek, ellentmondasos fogadtatasuk
¢és miikddési nehézségeik ellenére, bevaltottak a hozzajuk fiizétt reményeket. A masik
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két orszagban ez mindmaig mérlegelés és vitak targya, ami kiillonésen meglepé Lengyel-
orszagban, ahol komoly szocioldgiai indittatasu kisérleti elézményei voltak ,,az iskola és
tarsadalmi kdrnyezete” ujszerii kapcsolatrendszerének.)

Taniigyigazgatasi vonatkozasban a korabbi szisztémak eltérd iitemii és mértéki le-
bontasat figyelhetjiik meg, a tarsadalomiranyitasi és kdzigazgatasi decentralizacio ellent-
mondasos folyamatainak fiiggvényében. Magyarorszagon — ismétlddo vitak és idészakos
visszarendezddési kisérletek kozepette — megszlint a hagyomanyos szakfeliigyelet, és 1¢-
pések torténtek a kdzponti és a helyi iranyitas 0sszehangolt tevékenységén alapul, tn.
kétszintli iranyitas bevezetésére, ami egyébként — az angolszasz mintdk nyoman — az eu-
ropai gyakorlatban is el6térbe keriilt az utobbi évtizedekben. Csehorszagban, Lengyelor-
szagban és Szlovakiaban — torténeti mintakhoz és a kozelmult hagyomanyaihoz igazodo-
an — napjainkban is tovabb €l az erés kdzponti iranyitas, amit dekoncentralt oktatasiigyi
hatosagok segitenek. (Csehorszag: teriileti oktatasi tanacsok és a Cseh Szakfeliigyelet;
Lengyelorszag: teriileti oktatasi ,kuratéoriumok”, de lényegében ilyen intézmény volt a
90-es évek elején a hazai ,,TOK?”, a teriileti oktatasi kozpont, s napjainkban rajzolodik ki
a tertileti értékelési és vizsgakozpontok hasonld jellegli szerepkore is.)

Ezen a téren figyelhetd meg leginkabb az ,.eurdpai minta” nemzeti hagyomanyoktol
¢és id6szerl politikai szandékoktol sem fiiggetlen, eltérd interpretacidja. Az oktatasiigy
atmeneti helyzetében megmutatkozo problémak és izemzavarok (romlé feltételek, mind-
ségi visszaesés, elbizonytalanodas stb.) kezelésére, elharitasara kézenfekvonek tiinhet a
bevalt intézményekhez €s eljarasokhoz vald ragaszkodas, illetve a kétszeresen is ,,hagyo-
getlen az allami szerepvallalasnak, a kiilonb6z6 politikai filozofiakhoz és politikai érde-
kekhez kot6do, eltérd értelmezésétdl sem.

Minden bizonnyal kivanatos lenne térségiinkben az dllami szerepvallalasnak politi-
kai csoportérdekektdl, hatalmi megfontolasoktol és partharcoktol fiiggetlen ujragondola-
sa. Az elérendd célt — az eurdpai gyakorlatnak megfeleléen — a jogharmonizaciora is to-
rekvd jogi szabalyozasban, az oktatasiligyi stratégia és a fejlesztési prioritasok meghata-
rozasaban, a minéségbiztositas elveire alapozott, {1j tipusu tartalmi szabalyozasban, a fi-
nanszirozas atfogd megoldasaban, valamint a pedagdgusképzés, a tovabbképzés, a peda-
gogiai szolgaltatasok €s a pedagogiai informacids rendszer tdmogatasaban, fejlesztésé-
ben és a kozvetlen beavatkozasoktol tartozkodo kdzhatalmi magatartasban jeldlheti ki az
allam korszer(i szerepét az oktatasiigy vonatkozasaban is. A nemzetkozi értékelések
ugyanis kovetkezetesen ramutatnak a kelet-kdzép-europai orszagok e téren tapasztalhato
gyengéire, €s a csatlakozas szigoru feltételeként tartjak szamon a kivanatos korrekcidkat
az allami befolyasolas jogi és kozigazgatasi eszkozrendszerét illetden (A jogi szabalyo-
zas és a taniigyigazgatas kérdéseit illetéen 1. Cerych, 1997; Halasz, 1996; Konczky,
1996; Haldsz és Lannert, 1998).
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Az oktatasligy finanszir ozasa

A kelet-kdzép-europai gazdasag atmeneti allapota és stlyos helyzete — orszagonként je-
lent6s kiilonbségeket és nagy hullamzasokat mutatva — meghataroz6 médon nyomta ra a
bélyegét az oktatasiigy anyagi viszonyainak alakulasara. A finanszirozast illetden 0j és
helyeselhetd elvként jelent meg a kozds teherviselés és a kiltséegmegosztas kdvetelménye
az allam, a kiilonboz6 iskolafenntartok, mindenekel6tt az erre kotelezett dnkormanyza-
tok és a ,,fogyasztok” kozott. E tekintetben egyébként jelentds eltérések mutatkoznak az
egyes orszagok kozott; Lengyelorszagban példaul az 6nkormanyzatok anyagi szerepval-
lalasanak mértéke minddssze fele a magyarorszagi, illetve a csehorszagi aranynak.

Ebben az dsszefliggésben meriilt fel az elsé években — Magyarorszagon kiilondsen
erdteljesen — az oktatas ,, piacositasanak” kérdése. Ennek képtelensége az adott viszo-
nyok kdzepette, s ezzel aranyban az allam elharithatatlan feleléssége az oktatas finanszi-
rozasat illetden azonban csakhamar nyilvanvalova valt.

A hivatkozasi alapul szolgalo ,.eurdpai mintak”, azaz az allam kozvetlen és kdzvetett
gazdasagi szerepe egyébként kiillondsen ellentmondésos; mi tobb, az utdbbi években ha-
tarozott tendencia mutatkozik az allam oktatasi kiadasainak radikalis csokkentésére, a
pénziigyi befektetések atlathatosaganak, gazdasagi racionalitdsanak érvényesitésére, Uj
szponzorok bekapcsolasara, illetve az oktatas ,,innovacios képességének” és ,,hatékony-
sag iranti érzékenységének” novelésére.

Ezekkel a tendenciakkal dsszecseng az a cseh, szlovak és magyar torekvés, hogy az
allami tdmogatas mértéke a tanuloi (hallgatoi) 1étszamhoz igazodo, tigynevezett ,,nor-
mativ tamogatas” legyen. Ennek az egyébként helyes elvnek a kdvetkezetes érvényesité-
sét azonban a kdzds, alapvetd probléma, a forrashiany gatolja. A gazdasagi helyzet hul-
lamzasat, illetve iddszakos romlasat az oktatasiigyi raforditasok alakulasa némi faziske-
séssel, illetve a visszaes€s tartosnak mutatkozo tendencidjaval képezte le. A témaval
foglalkozo6 gazdasagi elemzések az oktatasi agazat helyzetének folyamatos romlasarol, a
nemzetk6zi viszonyitas adatainak kedvezétlen alakulasarol, a kelet-kdzép-eurdpai orsza-
gok oktatastigyének relativ és abszolut értelemben egyarant nyugtalanitd elszegényede-
sérdl szamolnak be. A helyzetet a beruhazasok és fejlesztések elmaradasa, valamint a
miikodés és fenntartas vegetacio-szintii, alacsony szinvonala jellemzi. Kiilonosen sulyos
probléma ebben az dsszefiiggésben a pedagdgusbérek romlasa, nemzetkdzi dsszehason-
litasban kiilondosen szembeotld, alacsony értéke.

Sulyos konfliktusok forrasa az oktatds ingyenességének deklarativ fenntartasa, mi-
kozben a sziil6kre harulo terhek — a lakossag egyre szélesebb koreiben — meghaladjak a
koltségmegosztasbol természetesen kovetkezd anyagi felelosségvallalas realis mértékét.

Felting és egyre altalanosabb jelenség az egyes telepiilések és kistérségek kozotti
aranytalansagok feler6sodése, a gazdasagi, tarsadalmi és foldrajzi torésvonalak kirajzo-
l6dasa, s mindezek halmozott megnyilvanulasaként a ,,hdtranyos helyzetii térségek” sza-
porodasa. Ezek természetesen nem 1j keletli, hanem mélyebb gydkeri, tobbnyire nem-
zetiségi ¢és etnikai szinezetli problémak, ami még inkabb aldhuzza a tarsadalmi robbanas-
sal is fenyeget6, romlo allapot tarthatatlansagat.
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Az oktatasfinanszirozas térségi gondjait illetéen a hazai és a nemzetkdzi elemzok
egyarant ramutatnak a gazdasagi-tarsadalmi fejlédés haszonélvezdinek, a régi-ij gazda-
sagi ¢s politikai elitnek az oktatasiigy problémai iranti érdektelenségére és kozonyére,
nemcsak a kérdés financialis 0sszefliggéseit, hanem nemzetgazdasagi jelentdségét, poli-
tikai megitélését és a feleldsségvallalas modjat, mértékeét illetden is. Egyre inkabb jel-
lemz6, hogy sajat gyermekeik iskolaztatasat az allami kozoktatdsi rendszeren, sét az
adott allam hatarain kiviili elitintézményekben oldjak meg (A finanszirozas kérdéseirdl 1.
Cerych, 1997; Halasz, 1996; Konczky, 1996; Haldsz és Lannert, 1998).

| skolaszer kezeti valtozasok

Az oktatasi rendszer egyes fokozatait és a kiilonboz6 intézménytipusokat illetden az
alabbi valtozasokat figyelhetjiik meg.

Az ovoda — a kezdeti évek vitai, s6t felszamolasi kisérletei ellenére — az iskolaskor
eldtti nevelés stabil és meghatarozo intézménye maradt a térség orszagaiban. Szerepét,
fontossagat mind egészségiligyi, mind pedagogiai vonatkozasban, kiilondsen az utolsé év
iskolael6készitd funkcidjat hangstlyozva, az 0j oktatasi torvények is kiemelik. Az 6voda
latogatottsaga — europai mércével mérve kiilondsképpen — igen magas; Csehorszagban,
Magyarorszagon ¢és Szlovakiaban 95 szazalék koriili. Egyediili kivétel Lengyelorszag,
ahol ez az arany — torténeti ¢s tarsadalmi okokra visszavezethetéen — minddssze 35 sza-
zalékos.

Az alapfoku iskolaztatas tekintetében két markans tendenciat allapithatunk meg. Az
egyik a tankitelezettség kiterjesztése az eddigi nyolc évvel szemben kilencre (Lengyel-
orszag, Szlovakia), illetve — talan hagyomanyainkbol eredé nemes utoépiaként — Magyar-
orszagon 6-t0l 18 éves korig. Csehorszagban — egyediili kivételként — a korabban tiz
éves tankdtelezettséget az iskolarendszer szerkezetéhez igazitva 10-r61 9 évre csdkken-
tették.

A masik lényeges valtozas a korabbi monolit iskolarendszer alapjat jelentd altalanos
iskola egyeduralmanak és hagyomanyos szerkezetének felszamolasa, illetve ,,megsziin-
tetve megoOrzése”, ami az egyarant kilenc évfolyamos cseh, szlovak és lengyel alapisko-
laban eltérd belso szerkezeti megoldasokra vezetett vagy vezet. A cseh iskola az eddigi
1-4 + 5-8-as tagolassal szemben &t évfolyamot szan az alapozé szakaszra, s erre épiil az
Uj iskola négyévfolyamos ,,felsé¢” tagozata, a 6-9. osztaly. Szlovakiaban a belsé hatar
valtozatlanul a negyedik osztaly utan huizodik. Lengyelorszagban a 3+5 évfolyamos bel-
s6 tagolodasu nyolcévfolyamos altalanos iskolat éppen napjainkban valtja fel — felmend
rendszerben — a skandinav modellt kovetd, 3+3+3 évfolyamos belsé osztatl kilenc év-
folyamos alapiskola. Magyarorszagon 1990 utan a nyolc- és a hatosztalyos gimnaziumok
térhoditasaval az altalanos iskolanak 1ényegében négy-, hat- és nyolcévfolyamos mutan-
sai jottek létre. A tantervfejlesztési elképzelések ugyanakkor hatévfolyamunak tételezték
fel az un. kezdd vagy alapozé szakaszt. Az oktatéasi torvény legutobbi modositasa (1999)
viszont ismételten megerdsitette a nyolcévfolyamos altalanos iskolat mint a magyar koz-
oktatas alapintézményét, de nem zarta ki az atlépés szabalyozott lehet6ségét sem — a ne-
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gyedik és a hatodik évfolyam utan — a nyolc-, illetve a hatévfolyamos kozépiskolaba.
folyamos altalanosan képz6 iskolava fejlesztették a korabbi szovjet tipusu, tizosztalyos
,k0zépiskolat™.)

Az iskolarendszer és — szervezet leglatvanyosabb valtozasait a kézépfoku oktatas at-
alakulasa hozta, foképpen Magyarorszagon, ahol is 1990-ben a kdzoktatas addigi ,,mo-
nolit” szervezetének megsziintetésével — a korabbi négyosztalyos gimnazium mellett —
torvény altal is elismerést nyertek a korabban kisérleti jellegli hat- és a polgari korszak
hagyomanyait felidézé nyolcosztalyos gimnaziumok. Csehorszagban és Szlovakidban
ugyancsak megkett6z6dott az also-kozépfokn oktatas intézményrendszere, miutan ott is
rehabilitaltak a hagyomanyos nyolcosztalyos gimnaziumot. Lengyelorszagban viszont
valtozatlanul fennmaradt a nyolc-, illetve a jovében kilencévfolyamos alapiskolara épiil6
kozépfoka képzés. Tanulsdgos odafigyelni érvelésiikre: nem szeretnék visszacsempészni
kozoktatasi rendszeriikbe a korai, tizéves kori iskola- és palyavalasztasi kényszert. (Ez
az allaspont egyébként dsszecseng azzal az elterjedt hazai véleménnyel, hogy az 1990-es
iskolareform a magyar kozoktatasi rendszernek a tizenkétévfolyamos altalanos képzés
iranyaba torténd fejlesztése helyett, ami a bels6 differencialas valtozatos lehet6ségeit ki-
nisztikus lépésével —, a kisebb ellenallas iranyaba mozditotta el a magyar iskolarendszer
spontan fejlédését.)

A masik szembedtld valtozas az elmult években a kdzépfoku oktatasban részt vevo
tanulok egyenletesen novekvd aranya mellett a teljes kozépfoku képzést nyijto, azaz a to-
vabbtanulasra jogosito érettségivel zaruld iskolatipusokban (gimnazium, szakkozépisko-
la) tovabbtanulok jelentds ardnynévekedése. (Az abszolut ndvekedést ugyanis a kedve-
z6tlen demografiai mozgasok szinte egész térségiinkben, de féképpen Lengyelorszagban
és Magyarorszagon ellensulyozzak.) Ez az arany Magyarorszagon jelentsen (68%),
Lengyelorszagban kisebb mértékben (56%) meghaladja az adott korosztaly 50%, Csech-
orszagban és Szlovakiaban viszont még valamivel alatta marad (46,48%).

A fenti tendenciaval fiigg 6ssze (féleg nalunk és a lengyeleknél — a drasztikus keres-
letcsdkkenés a szocializmus tipikus) és a ,nagyilizemi gazdalkodas” fejlesztésének je-
gyében tulpreferalt — kozépfoku intézménye, a szakmunkasképzod iskola irant. A szak-
képzésben egyébként mas vonatkozasban is korszakos szerkezetvaltasnak, valdsagos
rendszervaltozasnak lehetiink tanti: a szakképzés kitolodik az altalanos képzést (s leg-
feljebb szakmai eloképzést) nyu;jto tizedik iskolai év utani idészakra, s részben a tanulok
16. évét kovetden folyik, részben — s novekvé mértékben — pedig attevidik az érettségi
utani magasabb kvalifikaciot ny0jtdo képzési formakra (technikusképzés, fél-felséfoku
képzés stb.).

A felsdoktatas terén az 1j oktatasi torvények az autonomia kérdését helyezték a fej-
lesztés kdzéppontjaba. Az oktatasi kormanyzatok nagy eréfeszitéseket tettek a tovabbta-
nulas korabbi korlatozasainak feloldasara, a felsdoktatasban résztvevok korosztalyukhoz
viszonyitott aranyanak gyors €s latvanyos novelésére. Ezen a téren mar néhany év alatt
jelentds valtozas kovetkezett be; a korabban csaknem azonos, 10% koriili felsdoktatasi
beiskolazasi arany az évtized derekara Csehorszagban és Szlovakiaban 15, Lengyelor-
szagban 17, Magyarorszagon mintegy 20%-ra novekedett. A kedvezd tendencia e tekin-
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tetben a felzarkozas esélyét €s redlis lehetdségét mutatja — belathatd idén belill — a fej-
lettebb eurdpai allamok szinvonalara.

A gyorsabb iitemi elérehaladast két tényez6 akadalyozhatja. Az egyik: a kdzoktatas-
ban fenyegetd visszaesés és mindségromlds, ami a felsGoktatas meritési bazisat veszé-
lyezteti; a masik: a felsdoktatast sujto feltételhiany, az oktatok novekvo talterheltsége és
fokoz6do elaramlasa.

A felsGoktatas gyorsabb iitemii offenzivajat gatolja a nem-egyetemi tipusi képzési
formak lassu térhoditasa; Csehorszagban és Lengyelorszagban gondot jelent a merev
egyetemi struktirak tovabbélése, a kétszintli képzés (féiskola, egyetem) teljes elkiilonii-
lése és szembetling szinvonalkiilonbsége, nalunk az ugynevezett akkreditalt iskolai rend-
szeri fels6foku képzés nehézkes elterjedése.

Toébb orszagban napirendre keriilt a felsGoktatds széttagolt intézményhalozatanak
gazdasagi ¢és szakmai szempontokkal ¢s érvekkel alatamasztott integrdacioja. Magyaror-
szagon ezt az évek ota elhtizodod folyamatot a kdzelmultban politikai indittatast admi-
nisztrativ-gazdasagi intézkedések juttattak végs6 stadiumaba; Csehorszagban a folyamat
visszafogottabb, s az integracio szakmai érveit szamottevd gazdasagi elonyok tamasztjak
ala. (Szlovénidban viszont radikalis megoldassal a ljubljanai egyetem iranyitisa ala
vontak 0ssze az orszag valamennyi felsGoktatasi intézményét.) (Az iskolaszerkezeti val-
tasokrol 1. Cerych, 1997; Kotasek, 1996; Konczky, 1996; Haldsz és Lannert, 1998; La-
danyi, 1996).

Tartalmi-tantervi valtozasok

Az oktatasi rendszer atfogd jogi szabalyozasaval és az iskolaszerkezet kisebb-nagyobb
meérteki atalakitasaval egyidejlileg jelentds valtozasok indultak el az iskolai tevékenység
tartalmi szabalyozasanak modjat és eszkozeit illetden is. Lényegében hasonld szandékok
nyilvanultak meg a korabbi kézvetlen allami befolydsolas csékkentésére, az iskolak moz-
gasterének névelésére. Ennek mértékét azonban, amint erre az oktatasiigyi iranyitas ¢s a
taniigyigazgatas alakulasanak folyamatait elemezve ramutathattunk, az allami szerep
megitélésével és ujraértékelésével kapcsolatos, gyakran valtozo politikai szempontok —
orszagonkeént eltéré modon — erbteljesen befolyasoltak.

Az 1j, altalaban nemzetinek nevezett tantervek kdzds vonasa, hogy alaptantervi jelle-
gliek, tehat mértéktartonak bizonyultak az el6irt tananyag mennyiségének meghataroza-
saban, a hagyomanyosan egységes bemeneti szabalyozassal szemben a kimenetre, azaz a
tantervi kovetelmények meghatarozasara tevodott at a hangsuly és az — ugyancsak ha-
gyomanyosnak tekinthetd — ismeretkdzpontusaggal és tananyag-kozvetitéssel szemben
nagyobb figyelmet forditottak a tanuloi tevékenységre, a készségek és képességek fej-
lesztésére.

E célok tekintetében talan a legmesszebbre mutatd probalkozas a magyar nemzeti
alaptantervet (NAT-ot) jellemezte, amely az alapkovetelményekben kifejez6d6 kozponti
elvarasok mellett a tananyag kivalasztasaban és bels aranyaiban, de még a tantargyi
strukturat és az id6kereteket illetéen is nagy teret engedett a helyi tantervekben megtes-
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testilo lokalis tarsadalmi-szakmai igényeknek. E két szintli szabalyozasi kisérlet, amely
egyben a dezintegralodé intézményrendszer egységes tartalmi szerkezetét volt hivatva
meghatarozni, nemzetk6zi szempontbdl is figyelmet érdemld probalkozas volt a hagyo-
manyos, kontinentalis tipustl szabalyozas és az angolszasz tantervi gyakorlat elényeink
és értékeinek kiegyensulyozott érvényesitésére. (A jelenleg folyo restauracié az in. ke-
rettantervek kozbeiktatasaval, a nemzeti alaptanterv és a helyi tantervek hattérbe szorita-
saval — a taniligyigazgatas feler6sod6 centralizacios torekvéseinek részeként — az eurdpai
gyakorlatban meghaladott, hagyomanyos tantervi szabalyozas iranyaba tett konzervativ
oktataspolitikai torekvésnek mindsithetd.) A lengyel tanterv-politikara az 6vatos kivaras,
a hosszabb ideig tartd szakmai elokészités €s az anyagi megalapozottsag jellemzd; az 1j
nemzeti alaptanterv bevezetése dsszekapcsolodik a napjainkban végbemend iskolaszer-
kezeti reformmal, s a korabbinal nagyobb teret ad a helyi iskolai sajatossagok érvénye-
stilésének. A cseh és a szlovak tantervekben valtozatlanul talsulyban maradtak a koz-
ponti eldirasok, amelyektdl az iskolak mintegy 10%-os mértékben térhetnek el.

Ko6z6s és pozitiv vonasa a kelet-k6zép-eurdpai tantervi megujulasanak a dezideologi-
zalas és a depolitizalas hatarozott szandéka, amelynek sziikségszerii velejardja volt a ko-
rabban tagadott nemzeti €s vallasi szempontok és értékek — olykor szélséséges torekve-
sekben is testet 61td — erételjesebb megnyilvanulasa. A valtozasok nem voltak mentesek
— féképpen Lengyelorszagban és Magyarorszagon — a kultarharc idészakos megnyilva-
nulasaitol sem; ezeket elsdsorban a hitoktatas tantervi és iskolai megoldasai, illetve a
vilagnézeti semlegesség értelmezése koriili vitdk gerjesztették.

Az 1j tanterveket azonban tilnyomo részt a megujulo tananyag korszerlisége és tu-
domanyosséaga, az eurdpai gyakorlattal harmonizalé polgari értékrend és etikai normak, a
humanizmus és a demokratizmus érvényesiilése jellemzi.

A miiveltségi anyag hangsulyai az ugynevezett nemzeti targyak szerepének megero-
sodésével parhuzamosan a korszerii, uj miiveltségi teriiletekre (informatika, idegennyelv-
oktatas) helyezddtek; atfogd igény mutatkozik a vallasoktatastol elkiiloniilé etikai isme-
retek, értékek iskolai kozvetitése irant. Kevésbé sikeres torekvés az uj feladatok és tu-
domanyos-pedagogiai szempontok alapjan egyarant fontosnak vélt komplexitas, az 1j
miiveltségelemek elrendezése, a tananyag-koncentracio, netan a hagyomanyos tantargyi
strukturak atalakitasa. E tekintetben a magyar nemzeti alaptanterv ment a legmesszebbre
a szétaprozodott tantargyi rendszert integrald miiveltségi teriiletek meghatarozasaval; ezt
a folyamatot azonban a szervezet tehetetlensége és a konzervativ iskolai gyakorlatot erd-
sit6 oktataspolitika — iddszakosan — lefékezte.

A rendszervaltozast kovetden — elsGsorban a 80-as évek pedagogiai kisérletei és in-
novacios probalkozasai révén ,,fellazitott” Magyarorszagon és Lengyelorszagban — nagy
érdeklédés mutatkozott a kiilonbozd alternativ pedagogiai eljarasok, f6leg a reformpe-
dagogia egyes régebbi vagy Uj iranyzatai irant, — a Waldorf-pedagogiatol a Freinet-
mozgalmon at a Gordon-mddszerig terjedéen. Néhany iranyzat, a ,,pedagogiai divatok”
multan is kiterjedt nemzetkdzi kapcsolatrendszerbe agyazottan, fennmaradt; gazdagitja,
szinesiti az elmult évtizedek uniformizalt iskolai gyakorlatabol nehezen kitdrd térség
oktatasiigyi-pedagogiai palettajat.

A monolit iskolarendszer ,,egytankonyviiségét” az elmult évtizedben a spontan mo-
don kialakult s némileg ontérvénytien fejlédd tankonyv-piac olykor zavarba ejtd bosége
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— és tarkasaga — valtotta fel, elsésorban Magyarorszagon. A tantervi atalakulas bizonyta-
lansagai, az értékelési rendszer fogyatékossagai a tankonyvek mindségét, értékallosagat
illetden nagy mértékii szorodast eredményeztek; a tankonyv-engedélyezés és értékelés
korszerii rendszerének kiépiilése késve és ellentmondasosan kdvette a tankdnyvpiac 6n-
torvényi valtozasait.

A tantervektol elvalaszthatatlan értékelési és vizsgarendszer kiépitése ugyancsak kés-
lekedve és nehézkesen folyik. Oktatasi szakértok megallapitasai szerint e tekintetben
nagyfoku ovatossag €s idegenkedés jellemzi a térség orszagait, ami dsszefligg a feliigye-
let és az ellendrzés hagyomanyos formai irant megnyilvanulo nosztalgikus ragaszkodas
erds megnyilvanulasaival, az allam oktatasiigyi szerepének tilbecsiilésével. Az oktatas-
iigyi mindségbiztositas nemzetkdzi gyakorlatanak ij eredményei és modszerei csupan az
utobbi években keriiltek az érdeklddés eldterébe; alkalmazasukra, meghonositasukra el-
s6sorban Magyarorszagon mutatkozik értékelheté szandék.

Az iskolai munkanak a tantervek és az oktatas korszertisitésén tulmutato altalanos és
kozos gondja a tarsadalmi atalakulas megrazkodtatasaival és az értékrend és értékzavar
tarsadalmi méretli problémajaval dsszefliggésben az iskolai nevelomunka vilagnézeti és
etikai iranyvesztése, a pedagogusok elbizonytalanodasa.

Ez a bizonytalansag a torténelmi atalakulasnak és az iskola korszakos tartalmi és
szervezeti atalakulasanak természetes velejaroja; k6zos tendencia azonban — szemben az
el6z6 évtized Uj utakat keres6 tarsadalmi és szakmai aktivitdsaval — a visszahizodas, a
valtozasoktol valo idegenkedés €s a pedagogiai konzervativizmus feler6sodése, aminek
részben szakmai (képzési-tovabbképzési), nagyrészt azonban sulyos gazdasagi-tarsadal-
mi okai vannak (A tantervi valtozasokrol 1. Kaller, 1996; Cerych, 1997; Haldsz és
Lannert, 1998).

A pedagogus-kérdés

Némi tulzassal azt mondhatnank, hogy a pedagogusok, akik a kelet-kdzép-europai okta-
tastigyi valtozasok fGszerepldi voltak, talan a legf6bb vesztesei ennek az atalakulasnak.
Helyzetiiket — altalanossagban — az erkolcsi és anyagi elismerés hianydra visszavezethe-
t6 elkedvetlenedés, megfaradas, a kdz- és az iskolaiigyektdl valo elfordulas és novekvo
palyaelhagyas jellemzi. Ebben, minden bizonnyal nagy szerepet jatszott az a csalodas és
kiabrandulas is, amit az oktatasiiggyel kapcsolatos, hangzatos politikai igéretek lires jel-
szova silanyulasa, beteljesiiletlensége idézett eld.

A jovedelmi viszonyok alakulasanak meghatarozo tendenciaja a pedagogus-keresetek
relativ romlasa és ndvekvo aranyu elmaradasa a vallalkozoi szféra atlagatol. A bérek re-
lativ nagysaganak nemzetkdzileg elfogadott mutatoja, az egy fére es6 GDP-hez torténd
viszonyitasa alapjan megallapithato, hogy amig ez az arany az OECD-orszagokban 1—
1,7-szeres, Magyarorszagon — rétegenként eltéréen — 0,5-0,7; a térség mas orszagaiban
ehhez hasonl6 vagy ennél valamivel magasabb. A csatlakozassal kapcsolatos unios érté-
kelések ezt a problémat Magyarorszag esetében — Bulgariahoz és Romanidhoz hasonléan
— hangstlyozottan jelzik. Ez az allapot a pedagoguspalya alacsony tarsadalmi elismert-

ségét mutato kozvélemény-kutatasok adataiban is tiikkrozodik. A felnétt lakossag kdrében
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gét mutatod kozvélemény-kutatasok adataiban is tiikr6zodik. A felndtt lakossag korében —
egy nemzetkdzi Osszehasonlitd vizsgalat alapjan — nalunk a legmagasabb azoknak az
aranya, akik szerint a pedagogus-szakma egyaltalan nem 6rvend megbecsiilésnek.

Az alacsony bérekkel szemben felhozhatd ellenvetések, hogy tudniillik ezekben az
orszagokban, europai dsszehasonlitasban, viszonylag alacsony az 6raszam és — Lengye-
lorszag kivételével — kevesebb az egy pedagdgusra jutd tanulok szama is, azért tlinnek
problematikusnak, mert az iskolak rossz anyagi ellatottsaga miatt 1ényegesen rosszabbak
a munkafeltételek és csekély a kiegészité munkaerdk szama, illetve aranya.

A helyzet megoldasat neheziti a probléma kezelésére vonatkozo stratégiai elgondo-
lasok hianya, illetve a foglalkoztatas kérdésében erdsnek tiing érdekképviseletek kdvet-
kezetes fellépése az esetleges 1étszam-leépitések ellen. (Lengyelorszagban a status quo
{6 biztositékat az un. Pedagogus Charta ereje jelenti.)

A kozoktatas atalakuldsa erds kényszert jelentett a pedagogusképzés szervezeti és
tartalmi megujitasara, a pedagogus-tovabbképzés és a pedagogiai szolgaltatasok uj és
hatékony rendszerének kiépitésére.

A pedagoguskeépzés egyes teriileteinek szintje €s idGtartama nagyjabol megegyezik a
térség orszagaiban (6vondk: haroméves féiskolai, Csehorszagban és Szlovakiaban egye-
temi képzés; tanitok: négyéves — Lengyelorszagban haroméves — féiskolai, illetve egye-
temi képzés; alapiskolai tanarok harom vagy négy év — féiskolan vagy egyetemen; ko-
zépiskolai tanarok: &téves egyetemi képzés). Lengyelorszagban nagy eréfeszitéseket igé-
nyelt a korabbi — alulképzettséget eredményezé — két—harom éves ,,fél-felséfoka” képzé-
si formak felszamolasa; fejlesztési cél az egyetemi keretek kozott megvalosulo, differen-
cialt id6tartamn s tartalmt képzés megoldasa. Csehorszagban és Szlovakiaban egyetemi
keretek kdzott — harom-, négy-, illetve 6téves az 6vondk, az alapfoku iskolai pedagdgu-
sok ¢és a kozépiskolai tanarok képzése. A foiskolai jellegii tanitoképzés id6tartamat Ma-
gyarorszagon — alapos kisérleti el6készités utan — 1995-ben emelték négy évre.

A pedagogusképzeés fejlesztésének egyik kdzponti kérdése mind a négy orszagban az
elméleti és a gyakorlati képzés helyes aranyanak kialakitasa, a korabbi képzési gyakorlat
enciklopedikus és teoretikus jellegének fokozatos meghaladasa, illetve a gyakorlati kép-
z¢s hatékony formainak kialakitasa. A masik idészerti kérdés az altalanos iskola felso ta-
gozatara, illetve — az elsdsorban — kozépiskolai tanitasra felkészitd, egymastol sok te-
kintetben elkiiloniilo, kétszintli tandrképzés egységesitése, a kétféle képzés eltérd szak-
mai értékeinek megorzésével, otvozésével.

Nagy atalakulason ment at az elmilt években valamennyi orszagban a pedagogusok
tovabbképzése, kirajzolodnak egy 11j rendszer korvonalai. A valtozasokhoz, az 1 felada-
tokhoz torténd rugalmas alkalmazkodas és az atképzésnek az alapképzéshez viszonyitott
,olcsosaga” kialakitotta, illetve megerdsitette a tovabbképzés sok hasonlosagot mutatd
sajatos intézményhalozatat. Csehorszagban és Szlovakiaban — részben az egyetemek és
mas intézmények kozotti koordinacié ellatasara, részben specialis képzési-atképzési fe-
ladatokra (nyelvtanar-képzés, orosztanarok atképzése) regionalis kozpontok jottek létre;
a lengyelorszagi teriileti kozpontok feladatai kozott — a demografiai felfutas idészakaban
— évekig a képesités nélkiili pedagogusok képzése-atképzése allt. Magyarorszagon a re-
gionalis pedagogiai intézetek s a pedagogusképzo felsdoktatasi intézmények kozott osz-
lik meg a tovabbképzés feladata. Nalunk indult meg els6ként a torvény altal kotelezoveé

326



Oktatasiigyi valtozasok Kelet-Kozép-Eurdpaban az 1990-es években

tett pedagdgus-tovabbképzés mindségellendrzési rendszerének (akkreditacidjanak) nem-
zetk6zi normakhoz igazodo kiépitése (A pedagogusok életviszonyairdl, képességiikrol és
tovabbképzésiikrdl 1. Leclercq, 1996; Nagy, 1998; Cerych, 1997; Halasz és Lannert,
1998; Koncky, 1996).

Egyéb problémak

Az attekintés végén néhany, az oktatastigyet (is) érintd, bar illetékességén messze tul-
mutatd problémara szeretnénk jelzésszertien kitérni.

A gazdasagi-tarsadalmi problémak sajatos leképezddése, a szociokulturalis hatra-
nyok robbanasszerti ndvekedése és halmozodasa — mind a négy orszagban — mar-mar az
alkotmanyokban rogzitett alapjog, a miivelddéshez valo hozzaférhetéség teljes korii ér-
vényesiilését veszélyezteti. Nem eldzmények nélkiili tarsadalmi (és kulturalis) jelenség
ez, hiszen a gydkerek mélyen visszanyulnak az el6z6 rendszerbe. A rendszervaltozast
kovetden dramai gyorsasaggal lezajlo folyamatok azonban varatlanul érintették a tarsa-
dalmi problémak irant kevéssé érzékeny 1j eliteket; nem sziilettek atfogd gazdasagi-tar-
sadalmi stratégiak, illetve ezekhez kapcsolodo konkrét oktataspolitikai, oktatasfejlesztési
tervek sem a helyzet orvoslasara. A hatranyos helyzet dsszetett jelensége ma a kelet-ko-
zép-europai tarsadalmak egyik neuralgikus pontja, az allapotok tovabbi romlasa sulyos
tarsadalmi polarizacioval és tarsadalmi robbanassal fenyeget, egyik akadalyava valhat az
unids csatlakozasnak.

A helyzetet sulyosbitja, hogy a ,hatranyos helyzet” alapvetden tarsadalmi meghata-
rozottsagl jelensége elsdsorban Szlovakiaban és Lengyelorszagban, de a kdrnyezo térség
tobb orszagaban is (Romania, Jugoszlavia, Ukrajna) elfojtott, rosszul kezelt nemzetiségi
és szinte valamennyi allamban megoldatlan etnikai problémakkal tarsul (Magyarorszag,
Szlovakia, Csehorszag); igy a kérdés rendezésére iranyuld stratégiaknak komplex val-
sagkezeld programként kell(ene) miikddniiik, amelyeknek csupan egyik, bar témank
szempontjabol meghatarozo eleme a specialis, felzarkoztato-fejlesztd szocialis, nevelési-
oktatasi és nyelvi programok kimunkalasa ¢és az ezekhez sziikséges feltételek nagyvonalt
biztositasa.

Atfogod — és az eldbbi kérdéskort nagyrészt magaba foglalo — tarsadalmi problémava
nétte ki magat az iskolai és az iskolan kiviili gyermek- és ifjusagvédelem taguld felelGs-
ségi rendszere. Az egészségiigyi problémak (mint példaul az ujra timado tébécé), a gyer-
mekéhezés, az alkoholizmus ¢€s a drogfogyasztas terjedése, az aggasztdéan ndvekvo gyer-
mek- és ifjukori blindzés a leépiild és a tanoran kiviili nevelés lehetéségétdl és eszkozei-
t6] megfosztott és elszegényitett iskola szamara — olykor mar az alaptevékenységnek mi-
ndsitett tanorak keretében is — megoldhatatlan feladatot jelent. A gyermekvédelmi indit-
tatasu pedagogiai programok gyarapodasa, a prevencios szandék megjelenése az iskolak
alapdokumentumaiban (helyi tantervek, pedagogiai, sziil6i ko6zosségi programok stb.)
inkabb a kétségbeesett szakmai eréfeszités, mintsem a hatékony orvoslas eszkozei, ame-
lyek csak az allamilag tdmogatott atfogo, tarsadalmi programok részeként lehetnek sike-
resek.
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Hasonl6 stlyu tarsadalmi kérdés a specidlis nevelésre szorulokkal kapcsolatos intéz-
ményes banasmod. Itt a probléma egyik, sajatos oktatasiigyi vetiilete az elkiilonités
és/vagy az integralt nevelés kérdése. Az elmult évtizedek mesterségesen kiépitett valasz-
falai nemcsak fizikai, elsésorban szemléleti akadalyokat képeznek. Orvendetes viszont a
sémakbol kitoré pedagogiai problémakezelés er6sodd elmélete és gyakorlata: a megel6-
z¢€s, a differencial6 fejlesztés fokozatos térhoditasa és ennek nyoman a pedagogiai elvvé
erdsddo tolerancia.

Az itt elmondottak is alatamasztjak azt a kovetkeztetést, hogy az oktatas, az iskola
jovoje — ebben az Osszefliggésben kiilondsen — alapvetd tarsadalmi probléma, aminek
megoldasa valoban ,,nemzeti sorskérdéseink” kozé tartozik (1. Cerych, 1997; Konczky,
1996; Haldsz és Lannert, 1998).

k sk sk

Alig tiz esztend6 rovid iddszak a kelet-kozép-eurdpai intézményes nevelés ezeresztendds
torténetében ahhoz, hogy megbizhatd mérleget vonjunk az ,,oktatasiigyi rendszervalto-
zas” eddigi teljesitményérdl, eredményeirdl és problémairdl. Az elmondottakbodl kedvezd
és biztato, kedvezdtlen és nyugtalanito tendencidk egyarant kiolvashatoak. A térség ok-
tatasi rendszereinek valtozasaiban kitapinthat6 ellentmondasok, a belsd fesziiltségek no-
vekedése ez utobbiakat latszik felerdsiteni. Kiilondsen akkor, ha a konok tényeket ,,az
oktatds europai dimenzidjanak” Maastrichtban megfogalmazott kdvetelményeivel
(1992) vagy az Eurdpa Bizottsagnak az oktatasrol és képzésrdl kiadott ,,Fehér konyve”
1998; Setényi, 1996).

Az ezredfordulo uj kihivasai — az informacios tarsadalom, a gazdasagi globalizacio
¢és a tudomanyos-technikai civilizacio harmas ,,sokkja” — 0j célkitlizéseket tamasztanak
az integralodo és az integralodni kivand nemzeti oktatasi rendszerek fejlesztésével és a
fejlesztését felelds politikai elitekkel szemben:

— az 11j ismeretek elsajatitasanak lehetéségét (és az 1j ismeretek elismerésének egy-

séges rendszerét, ,,europai akkreditaciojat”);

— az iskola kozelitését a gazdasaghoz;

— a kirekesztddés és a lemorzsoldodas elleni harcot (azaz a felzarkozast segité ,,maso-

dik esély” iskoldjanak a megteremtését);

— hérom eurodpai unios nyelv ismeretét, s mindezek feltételeként

— uj kdzgazdasagi szemléletet: a tokebefektetés és az oktatasi befektetés azonos elbi-

ralasat. (Oktatas-rejtett kincs, 1997)

A szembetiinen erds kontraszt pesszimista zarégondolatokat sugall. Ugy tiinik, hogy
az elmult évtized — a tiz év eldtti remények és bizakodasok ellenére — nem hozott atiité
eredményeket; az oktatasiigy régi-uj rendjének sikeres alapozasat nem kovette annak lat-
vanyos, europai 1éptéki fejlodése, felzarkozasa. A blcstizo XX. szazad — fittyet hanyva
Elen Key joslatara, hogy tudniillik a ,,gyermek szazada” lesz — megannyi dilemmankat,
megoldasra varé problémaink halmazat, Snmagunk iranti kételyeinket és szorongasain-
kat 6rokiil hagyja a kovetkezd évszazadra, a kdvetkezo évezredre.

Ambivalensnek latszik Europa viszonya is térségiinkhdz, az eurdpai fogadokészség.
Az ,,Agenda 2000 eurojelentése kétségteleniil bizakoddan és biztatdan itéli meg a ,,vi-
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segradi négyek” koziil Magyarorszag, Csehorszag €s Lengyelorszag kilatasait: ,,nem var-
haté komoly probléma” (1. Dokumentum, 1997). Ez a joindulat és segitokészség jellemzi
altalaban az orszagainkkal foglalkoz6 oktatasiigyi szakértdket is, akik a fejlesztési elkép-
zeléseket illetéen a mindségi szempontok erdteljesebb érvényesitésére biztatnak. Az eu-
roépai munkaerdpiaci igények ¢€s elérejelzések azonban mindennek ellentmondanak, el-
lenérdekeltséget sejtetnek a ,,magasan kvalifikalt”, ,konvertalhatd” kelet-kdzép-eurdpai
munkaerd iranti keresettel vagy akar az erre épiilé helyi-térségi gazdasagfejlesztési el-
képzelésekkel szemben.

Ebben a fesziilt és ellentmondasos helyzetben Kelet-Kézép-Eurdpa népeinek, alla-
mainak nem lehet mas esélye, csak az egymast segit dsszefogas és — minden megosztd
kiilsé vagy belso torekvéssel szemben — a térségi érdekek kozos képviselete. Ehhez vi-
szont jol kellene ismerniink egymas multjat és gondjait, a kdzds sors hatranyait és elo-
nyeit, s mindezek ismeretében kellene dsszehangolni érdekeinket és terveinket az okta-
tastigy terén is.
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ABSTRACT

ELEMER KELEMEN: CHANGES IN EDUCATIONAL POLICY IN EASTERN
CENTRAL EUROPE IN THE 1990S

The study presents the main processes and tendencies of change in educational policy in
Eastern Central Europe during the decade following the political turning point of 1990. The
survey covers the ,,Visegrad Four” (the Czech Republic, Poland, Slovakia and Hungary). The
introduction outlines the common features of the countries in the region in terms of
education, highlighting the contradictory political and economic effects of the change in the
system. The changes in educational policy of the last decade are examined in six areas: (1)
educational law and administration, (2) funding for education, (3) changes in the school
system, (4) changes in content and curriculum, (5) issues concerning teachers, (6) other
problems (disadvantaged family backgrounds, ethnic and minority issues, child and youth
care and special education). The conclusion emphasises the need for regional co-operation
and coordinated improvement.
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12-14 EVES TANULOK SZAMITOGEP-HASZNALATA

Sikné L anyi Cecilia
Veszprémi Egyetem, Képfeldolgozas és Neuroszamitogépek Tanszék

A szamitogéppel segitett tanitas és tanulds modszerei az 1990-es években az Eurdpai
Uni6 orszagaiban és az Egyesiilt Allamokban az oktatasi innovacié kozéppontjaba ke-
riiltek. A kutatasok két f6 téma koré csoportosulnak: az oktatas leghatékonyabb modsze-
reinek kimunkalasa és a ,Net nemzedék”, a szamitogép fejlodésével egyiitt felnétt, en-
nek hasznalatara szocializalodott fiatalok az informatikai kornyezethez kot6dé tanulasi
és szabadidds szokasainak megismerése (Kdarpdti, 1997, 1998a). A kilencvenes évek vé-
gén az Internetes eszkozokkel segitett oktatas olyannyira tomegessé valt, hogy elegendd
adat gytlt 6ssze annak megitélésére, milyen képességekkel és személyiségjegyekkel kell
rendelkeznie didkjainknak ahhoz, hogy sikeresen vehessenek részt az elektronikus kom-
munikéacioban. Szamos vizsgalat eredményeit dsszegezve az alabbiak tlinnek a legfonto-
sabbaknak:

— Vilagos erdekeltségi rendszer (clear payoff). a tanuldé pontosan tudja, mit nyerhet,
ha részt vesz az elektronikus levelezésben. Erre feltétleniil sziikség van ahhoz,
hogy vallalja a technika elsajatitasat. A programokban mar részt vett diakok pozitiv
visszajelzései (melyekbdl pl. kideriil, hogy a bonyolultabb problémakat kdnnyeb-
ben elsajatitottak és megtanultak frappansan fogalmazni) sokat segitenek.

— A technofobia legydzése: sosem volt még sziikség arra, hogy ennyien egyszerre
kényszeriiljenek egy 1j technika elsajatitasara. Az inkompetencia-élmény és az
egyes beallitottsagokkal kapcsolatos kozkeletli sémak (,,bolcsész nem ért a techni-
kahoz”) pszichikai gatat képeznek, amelyet az egyénnek at kell hidalnia.

— Kulturdlis — személyes kompatibilitds: sokan vannak, akiknek életstilusaval, érték-
rendszerével, énképével Osszeegyeztethetetlen az elektronikus kommunikéaciéban
valo részvétel. Sokan hiszik, hogy ,,a technika” végsé soron art személyes kapcso-
lataiknak, elszegényiti kozléseiket és végsd soron negativ tartalmakat visz egész
¢letiikbe. Nem ritkan évek kellenek, mig az egyén belatja, hogy nem mindig és
nem sziikségszerlien rossz, ami elsé kozelitésben taszitd. Szamos esetben ez a be-
latas tal nagy én-feladast jelentene, ezért valdszinilileg sohasem érkezik el. Ha in-
kompatibilis az egyéni élet-kulturaval, a technika — s vele a csak altala kdzvetithetd
tartalmak és kapcsolatok sora — meghatralasra kényszeriil.

— Megfelel6 iranyitas (scaffolding), a lehetéségek és célok pontos kijeldlése. Ha uj
képességek kialakitasara van sziikség, az egyénnek segitségre van sziiksége annak
felmérésére, melyek is ezek és milyen Ut vezet hozzajuk. A lazan megfogalmazott

331



Sikné Lanyi Cecilia

instrukciok, a kddos célok és a segitség hianya a legtorekvobbeket is elriasztja az
1j kommunikacios formakkal valo kisérletezéstol.

— Személyes mondanivalo és kozlési stilus, amelyre a hagyomanyos iskolai tanitasi
helyzetekben ritkabban van sziikség, mint a folyamatos megmérettetést jelentd cso-
portos elektronikus tudédsszerzés kozegében. Ahogyan — sajnos — nem igaz, hogy
minden gyermek egyforman fejleszthetd, mindenkit mindenre meg lehet tanitani,
az sem tarthato allitas, hogy minden fiatalnak van mondanivaldja az oktatas soran
felmeriil6 kérdésekkel kapcsolatban. Sok egyéni kutatomunka, felkésziilés kell ah-
hoz, hogy a didkok képesek legyenek kozléseket 1étrehozni. Az elektronikus tanu-
lasi kornyezet megadja a lehetéséget a sziikséges informaciok megszerzésére, de a
mondas szerint a lovat oda lehet vezetni a folydhoz, am ivasra mar nem lehet kény-
szeriteni. Sokan egyszeriien kellé belsé motivacio hianyaban valnak a vitacsopor-
tokat csak olvasokként latogato , kiviilallokka”. A kozlés stilusa szintén tanulando,
hiszen a levelezés mas szovegelemeket, fordulatokat és szerkezeteket alkalmaz,
mint az élébeszéd (Karpati, 2000a).

Az 1999/2000-es tanév elsd félévében felmérést végeztiink a 12—14 éves korosztaly-
ban a gyereckek szamitogép hasznalatar6l. A szamitogép-hasznalat iskolai és iskolan ki-
viili tartalmat és idejét feltérképezve arra is kivancsiak voltunk, milyen szoftvereket
hasznalnanak szivesen, milyen tartalmi és formai megoldasokat szeretnének a fiatalok.
Végiil két jatékprogram alapjan vizsgaltuk, van-e kiilonbség fiu-, illetve leanytanulok,
illetve a bal-, illetve jobbkezes tanulok szamitdgép-hasznalataban.

A vizsgélat menete

A vizsgalatban 0sszesen 161 matematika €s altalanos tantervii 6. és 8. osztalyos ta-
nulo vett részt. A vizsgalatban két DOS alatt futdé programot (,,Hova”) (Pap, 1997), ,,La-
birintus” (Sik, 1996) és egy Windows alatt futé programot (,,Geometria”) probaltunk ki.
Ebben a tanulmanyban csak a DOS alatt futé programok vizsgalatat és a kérdéiv feldol-
gozasat mutatjuk be. A kovetkezokben roviden bemutatjuk ezeket a programokat. A
wHova” oktatoprogram elsdsorban a térszemléletet fejleszti. A dobas ikonra kattintva
ahanyat dobtunk, annyit mehetiink elére egy tarsasjaték mezdin. Attol fiiggéen, hogy
milyen szinli mezére 1éptiink, a feladat lehet szoveg kiegészitése, geometriai alakzatok,
allatfigurak és Magyarorszag megyé€inek elhelyezése. A program az egérkattintasokat
szamolja, ugyanis amikor a felhasznald rakattint egy elhelyezendé alakzatra, azt a prog-
ram elforgatja, igy az egér jobb gombjanak kattintgatasaval kelld'smét megfeleld iranyba
forgatni, majd a bal gombra kattintassal a kijel6lt helyre letenni.

Pedagogus és pszichologus szakértdi vélemények szerint (ezeket dsszegzi: Pap,1999)
a ,,Hova” cimi oktato-fejlesztd szoftver nemcsak tobb képességet fejleszt, hanem nagy-

Ha minimalis egérkattintassal (csak annyival, amennyi sziikséges) dolgozunk, akkor a végén 100%-os telje-
sitményt ir ki, ha a sziikségesnél tobb kattintas tortént (azaz az alakzatokat tobbszor forgattuk el) a 100%-
hoz viszonyitva kevesebb lesz a végén kiirt teljesitmény, igy a jutalomként rajzolt bicikli nem ér célba, csak
valahany szazalékaban jut el az Gton a kijelolt célig. A program ,,C” nyelven irddott és DOS-os kornyezet-
ben fut.

332



12-14 éves tanulok szamitogép hasznalata

szerl jaték is. Amikor egy programot értékeliink, fontos szempontként kell figyelembe
venniink, hogy szamos iskolaban nagyon alacsony teljesitoképességii gépek allnak ren-
delkezésre, nem mindegy tehat, hogy az milyen gépen futtathat6. Az sem elhanyagolha-
t0, hogy a nagyon is megterheld iskolai munkat mennyire tehetjiik vele jatékosabba, él-
vezetesebbé. Mindkét szempontbol kivaloéan megfelel ez a program. Orém vele dolgoz-
ni. Kivalo grafikai megjelenitése, szinei, valtoztathatd nehézségi fokozatai sokszinii al-
kalmazast tesznek lehetévé. A tanulasi nehézséggel kiizdd, figyelemzavarban szenvedd
gyermekek fejlesztése érdekében ez a szoftver konnyen kezelhetd, az egérrel vezérelhetd
meniiket tartalmaz. A vizudlis észlelés képességét fejleszti az alak-hattér megkiilonboz-
tetés gyakoroltatasaval. Fantaziat, kreativitast fejleszt és fokozza a figyelemkoncentraci-
ot. Mindezek a lehet6ségek nem zarjak ki, hogy az ép gyermekek tanulasat is meg-
konnyitse, ismereteit gyarapitsa.

A ,,Hova” programban nyujtott teljesitményt (a feladat megoldasa soran végzett mii-
veletek szamat) tobbszempontl varianciaanalizissel vizsgaltuk. Arra a kérdésre keres-
tiink valaszt, hogy talalunk-e kiilonbséget korosztalyonként, illetve a fiuk és a lanyok és
a bal- és jobbkezes tanulok kozott a térbeli tajékozodas szinvonaldban. Geometriai
transzformaciokat: elforgatast és parhuzamos eltolasi miveleteket kellett végrehajtani
ahhoz, hogy a feladatbeli alakzatot a tanul6 a kijel6lt helyre beilleszthesse (Sikne, 2000).

1. tablazat. A felmérésben részt vett tanulok szama és a ,,Hova” program eredményének

atlag adatai
Fé , Hova” atlag (%)
Balkezes 15 86,55
Jobbkezes 146 82,55
Fia 85 83,21
Lany 76 82,59
6. osztalyos 75 83,22
8. osztalyos 86 82,92

A ,Hova” program az egérkattintdsokat szdmolta, ha minimalis egérkattintdssal
(amennyi sziikséges minimalisan az objektumok elforgatasahoz és behelyezéséhez) ol-
dotta meg a tanuld a feladatot, akkor a teljesitménye 100%. Ha ennél tobbszor sikertilt,
akkor a teljesitmény értéke annyival tavolabb keriilt a 100%-t6l, amennyivel t6bbszor
kattintotta az egeret az objektum elhelyezéséhez. Tehat itt a jobb teljesitmény, a jobb
eredmény a nagyobb szam. Az I. tablazatbdl az latszik, hogy a balkezes tanulok térbeli
tajékozodasa 4%-al jobb, mint a jobbkezeseké (a térbeli tdjékozodas kozpontja a jobb
agyfélteke, amely a balkezet iranyitja). A program szerint a fitké 0,7%-al, jobb, mint a
lanyoké, a 8. osztalyosoké pedig 0,3%-al jobb mint a 6. osztalyos tanuléké. De a tobb-
szempontos varianciaanalizis szerint igazan szignifikans kiillonbséget (p < 0,05) csak a
bal- jobbkezességnél talaltunk, ezt mutatja a 2. tdbldzat els6 sora. A balkezes csoportot

333



Sikné Lanyi Cecilia

nem érdemes fiuk és lanyok szerint bontani, mert ez mar tul kevés elemli minta lenne
(10 fia és 5 lany).

2. tablazat. A ,,Hova” program eredményeinek tobbszempontos variancia-analizise

Szorodas oka Szignifikancia
kéz 0,03
nem 0,51
osztaly 0,96
Kéz*nem 0,33
Kéz*osztaly 0,72
Nem*osztaly 0,77
Kéz*nem*osztaly 0,76

A ,Labirintus” oktatoprogram szavakkal illetve szamokkal is jatszhato. Ezt rogton az
indulés utan megkérdezi, majd rakérdez a jatéktérként hasznalandé labirintus méretére.
Ezutan kirajzolja a labirintust, amibe a kirakand6 szé bettii, illetve az dsszerakand6 ma-
tematikai miivelet szamai és jelei ,,kincsként” vannak elrejtve. Ezeket a kincseket kell a
labirintus kijaratdhoz a lehetd legrovidebb id6 alatt kivinni. A feladat megoldasa utan a
program kiirja, hogy mennyi id6 alatt oldottuk meg a labirintusban valdé bolyongast.
Ezutan a megtalalt kincsekbdl kell egy mozgo keretbe a megfeleld helyre a megfeleld
betiit, szamot, vagy matematikai miivelet jelét beilleszteni. Ez az utols6 feladat mar nem
iddre fut, mégis nagy izgalommal rakosgatjdk a gyerekek a megfeleld helyre a beillesz-
tend6 objektumokat. A program ,,C” nyelven irddott és DOS-o0s kdrnyezetben fut (Sikné
és Pap, 1996).

A 90-es években az iskolai szoftverek ugrasszert fejlodésének lehetiink tanui, am
ezek szinvonala szamos kivannivalot hagy maga utdn. (A kozépiskolakba eljuttatott
szoftvercsomagok bevalasvizsgalatardl vo. Karpati, 1999; Karpati és Varga, 2000); A
vizsgalatokbdl kideriil, hogy a fiatalok szivesen veszik az ,,edutainment” tipusu, a ka-
landjatékokra emlékeztetd oktatd programokat. A népszerti akadalylekiizd6 jaték elemeit
orommel fedezik fel a gyerekek a szorakoztatd oktatas ,,Labirintus” jaték kisérletiinkben
hasznalt valtozatdban. (A jatékkal végzett pedagodgiai munka soran kideriilt, hogy min-
den korosztaly, az 6vodastol az érettségiig szeret labirintusban kalandozni.) A matemati-
kai szabalyok begyakorlasanak nehéz és hosszu, a gyermekeket szinte elviselhetetlentil
megterheld idoszakat konnyitheti meg ez a program. Egyszertien kezelhetd, alacsony
hardverigényli programrol van szd, amelyet a sulyos részképesség zavarban, diszkalku-
lidban, diszlexidban szenvedd gyermekek szamara is megfeleld. A tanitas-tanulas folya-
mataban gyakran nem marad id6 a képességfejlesztésre, ezért fontos minden olyan kez-
deményezés, amely éppen a képességek, a készségek fejlesztését szolgalja. A gyermekek
tanuldsi nehézségeinek okai kozott gyakran szerepel a vizualis észlelés képességének
fejletlensége. A ,,Labirintus”-ban kalandozva egyszerre alakul e képesség a miiveletek-
ben megszerezhetd készségekkel. Az alak és hattér megkiilonboztetése, a vizudlis memo-
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ria, a térbeli helyzet észlelése olyan, a térszemlélet szempontjabol fontos gondolkodasi
miiveletek, amelyeket e program kivaloan fejleszt. A szem-kéz koordinacio és a figye-
lem fejlesztése, a 1ényeges informaciok kivalasztasa a diszkalkulia terapia fontos elemei.
Nagyon fontos szempontként értékelhetd, hogy a begyakorlassal jaro monotonia tiirését
e szoftver kivaloan elésegiti, az értékelés, a hibak visszajelzése gyors és egyértelmii, de
nem bant6 (Pap, 1999).

A ,,Labirintus” program eredményeit (a labirintusbol valé kijutas idderedménye ma-
sodpercben) a tdbbszempontos varianciaanalizissel vizsgaltuk, arra a kérdésre valaszt ke-
resve, hogy talalunk-e kiilonbséget osztalyonként, fitk — lanyok, illetve bal- és jobbkezes
tanulok kozott a térbeli tajékozodasban (Sikné, 2000).

3. tablazat. A felmérésben részt vett tanulok szama és a ,, Labirintus” program eredmé-

nyének atlag adatai
Fé Labirintus datlageredménye
(masodpercben)
Balkezes 15 56,05
Jobbkezes 146 55,18
Fia 85 53,75
Lany 76 56,95
6. osztalyos 75 55,95
8. osztalyos 86 54,66

A 3. tablazatbol az latszik, hogy a jobbkezes tanulok 0,9 masodperccel elobb talaltak
ki a labirintusbol, mint a balkezes tanulok. A fiuk 3,2 masodperccel el6bb, mint a la-
nyok, és a 8. osztalyos tanulok pedig 1,3 masodperccel elobb, mint a 6. osztalyos tanu-
l6k. De a tdbbszempontos varianciaanalizis szerint igazan szignifikans kiilonbség
(p < 0,05) csak a fitk és lanyok kdzott volt a fent emlitett csoportok koziil, ezt mutatja a
4. tablazat. A balkezes csoportot nem érdemes nemek szerint felbontani, mert ez mar tal
kevés elemii minta lenne (10 fiu és 5 lany).

4. tablazat. A ,, Labirintus” program eredményeinek t6bbszempontos variancia-analizise

Szorodas oka Szignifikancia
kéz 0,49
nem 0,03
osztaly 0,23
Kéz*nem 0,08
Kéz*osztaly 0,29
Nem*osztaly 0,88
Kéz*nem*osztaly 0,63
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A kérddiv fontosabb és érdekesebb kérdéseit mutatjuk be ebben a részben. Az ottho-
ni szamitogéphozzaférés adatait mutatja be az 5. tablazat. Latszik, hogy a gyerekek tobb
mint felének van otthon lehetdsége szamitogéppel ismerkedni, jatszani, ,,dolgozni”. igy
nem meglepéek a ,,Hova” és ,,Labirintus” felmérésének adatai.

5. tablazat. A gyermekek hany szdzalékanak van otthon szamitogépe

, , Osztaly szerinti bontdasban Nemek szerinti bontdsban
Valasz-tipus . - — . . —
6. osztdly | 8. osztdly | Osszesen fiu lany 0sszesen %
Nincs 31 34 65 37 28 65 40,4
Van 44 52 96 48 48 96 59,6
Osszesen 75 86 161 85 76 161 100

Az egyik kérdés arra kereste a valaszt, hogy mire haszndljak a gyermekek leginkabb
a szamitogépet. Nem meglepdek az adatok, hiszen kdzismert, hogy ez a korosztaly leg-
foképpen jatékra hasznalja a gépet (57,1%), de elég sokan szdvegszerkesztésre (22%), és
tanulasra (28%) is. Legkevesebben az Interneten vald bongészést emlitették (a gyerekek
83,2%-anak nincs lehetésége otthon internetezni), bar ezt a tevékenységet nagyon szive-
sen gyakoroltak a vizsgélat sziineteiben is.

Miért jatszanak a gyerekek a szamitogéppel? Ennél a kérdésnél kérdoéiviinkon tobb
valasz-lehet6ségbdl lehetett valasztani. A 6. tabldzatban 6sszegzett eredmények szerint a
legfébb ok a kikapcsolodas, ezt koveti, a ,,nem tudok kimenni a szabadba” valasz (mivel
a felmérés novemberben volt, amikor a Veszprémbdl kivezetd utakat a hofivas miatt le
szoktak zarni, és ebben az idopontban kezdddott a rossz id6). A harmadik ok a versen-
gés, a jatékprogramokban tarolt kordbbi eredmények felillmulasanak lehetosége. Meg-
nyugtatd adat, hogy csak minden tizedik tanuld tartja a legjobb jatszotarsnak a gépet,
ugyanennyien tartjak magukat ,,fliggének”, aki nehezen tud kilépni a jaték vilagabol. El-
gondolkodtatd viszont, hogy minden 6tddik didk szamara a jatékprogrambeli ,,virtualis
partner” jelenti a tarsat az lires lakasban.

Mas vizsgalatokbol tudjuk, hogy a szamitogépes jaték interaktiv tevékenység, amely
szabalyok és manipulaciok alkalmazasat, bonyolult virtualis eszkdzok kezelését és a ko-
rabbi jatékfazisok emlékezetben tartasat igényli. Nagy szerepe van a stratégiai gondol-
kodasnak ¢és a térbeli tajékozodasnak is. Mindezért a szamitogépes nemzedék (vagy koz-
keletiibb, a Vildghalora utald névvel: a Net Nemzedéek) gondolkodasmoédja, értékvilaga
nem hasonlit a televizion nevelkedett nemzedékekéhez. Mint a 7. tabldazatbol lathato,
igényesebb, sokrétlibb értékrendrdl van szo6, amelyre az oktatasban is épithetiink.

336



12-14 éves tanulok szamitogép hasznalata

6. tablazat. ,,Mieért jatszol szamitogéppel?”

Azért jatszom, mert ... Fé %
Unatkozom 40 24,8
Nincs jobb elfoglaltsagom 23 14,3
Kikapcsolddom 83 51,6
Eltereli a gondolataimat 30 18,6
Szomoru vagyok 9 5,6
Elegem van a tobbiekbdl 9 5,6
Nem tudom abbahagyni 21 13
Meg akarom donteni a rekordom 48 29,8
Szamitogép a legjobb jatszotars 18 11,2
Rossz az id6, nem tudok kimenni 56 34,8
Egyediil vagyok otthon 31 19,3
Egyéb 30 18,6

7. tablazat. A kommunikacios kultura kiilonbségei a radios-tévés és szamitogépes vilag-

ban (Karpati, 2000a)

Radios — tevés kultiira

Cyberkultira — a Net Nemzedék kulturdja

1. Sugarzott (broadcasted)

. Létrehozott, alakitott (constructed)

2. Nézo — szerep (passziv befogadas)

2. Aktiv részvevo — szerep

3. Elterjedés ,,demokratikus”, szinte minden 3. Hozzaférés tarsadalmi helyzettdl illetve az
otthonban jelen van iskola ellatottsagatol fiigg

4. Készitése draga, sok embert igényel 4. Megtanulhato, egyediil is miivelhetd

5. Ertékkozvetitd 5. Ertékmentes, semleges illetve tobbféle ér-

ték egyidejlii megismerését biztositja

6. Linearis, kevéssé tagolt informacidaradat: | 6. Informacio-forrasok végtelen gazdagsaga,
koénnyen manipulalhato elagazo, strukturalt rendszerek

7. A hasznalé néz — atkapcsol — kikapcsol 7. A hasznal¢ valogat, szerkeszt, dsszehason-

lit, kritizal

Kérdoiviink kovetkez6 kérdése arra kereste a valaszt, mit éreznek a 12—14 éves fia-
talok a szamitdégéppel vald foglalatossag (jaték, munka) utan? Erre a kérdésre is tobb
valaszt is lehetett adni. A 8. tdblazatban a legtobb érték orvendetesen pozitiv valasz,
amely szerint a ,,szamitogépezés” élénkit, elégedetté tesz és ismereteket is kozvetit.
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8. tablazat. ,, A szamitogépezés utan a kévetkezoket érzem - kérdésre adott valaszok

A szamitogépezés utan a kovetkezoket érzem Fo %

Faradt vagyok 29 18

Fesziilt vagyok 6 3,7

Elénk vagyok, feldob 54 33,5
Elégedett vagyok 48 29,8
Boldog vagyok 26 16,1
Uj eredmények elérésére sarkall 33 20,5
Tanulok a jatékbol 46 28,6
Faj a fejem 39 24,2
F4j a szemem 18 11,2
Egyéb 24 14,9

Az informatikai kultira hatasa nyilvanvalé mdédon a felhasznalt gépek és programok
minbéségén mulik. Kivancsiak voltunk arra, hogy a gyerekek milyen szamitogépes jaté-
kokat ismernek és mivel jatszanak leginkabb. A valaszokbol kideriilt, hogy leginkabb a
repiilds és autds — szimuldcios jellegl — illetve az iigyességi és a habors (stratégiai) ja-
tékokat keﬁlvelik. Mindegyik tipus fejleszté hatasu, ha megfeleld szinvonalu feladatokat
tartalmaz.

A diakok arrol is nyilatkoztak, hogy szamukra mi a fontos egy oktatdoprogramban: a
beépitett jateklehetdség, a rajzfilmre emlékeztetd animalt betétek, a szoveges-alloképes
magyarazatok, a gondolkodtato kérdések, a rovid filmbetétek vagy mas, az oktatasi és ja-
tékprogramokra is jellemzé megoldas. A valaszban 1-6 osztalyzatokat kellett adniuk (6 a
legjobb, I a legrosszabb jegy), ennek eredményét tartalmazza a 9. tablazat.

9. tablazat. Mi fontos egy oktatoprogramban?

6 5 4 3 2 1

51 % | 6] % | /6] % | /6] % | 6] % | 6] %
Jaték 40 [248| 17 [106] 30 [186] 22 [13,7] 19 [11,8] 11 | 68
Animdcié 24 | 149 28 174 41 255 25 [155] 18 [112] 4 | 25
Magyardzat | 53 329 26 [ 161 18 [112] 24 [149] 11 [ 68 | 8 5

Kérdeés 12 |75 28 [17.4] 28 [174] 28 [174] 32 [199] 12 | 755
Video 6 |37 ] 35 [21,7] 20 [124] 32 [199] 33 [205] 13 | 8.1
Egyéb 8 5 7 43| 4 [25] 8 s |19 [11,8] 87 | 54

% Ezen felmérés eldtt egy TDK dolgozat (Hényel, Kocsis, Nagy és Varga, 1999) keretében végeztiink eldfel-

mérést, amelyet 200 gyerek toltott ki (koruk szerinti megoszlas szerint 11%-a 811 év, 34%-a 12—-14 év és
55%-a 15-18 év kozotti). A ,rangsor” elsé helyén a repiilés autos jatékok allnak, a masodik hely a haborus
jatékoké, mig a harmadik helyre jutnak az tigyességi jatékok. Sajat adataink szerint (161 f6 12-14 év ko-
z0tt), els6 hely a repiilds és autos jatékoké, a masodik hely az igyességi jatékoké és ,,csak” a harmadik hely-
re szorulnak a haborus jatékok.
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A fiatalok 87%-a szivesen venné, ha a szoftverben hangz6 anyagok is lennének. A
10. tablazatban 6sszegeztiik a 12—14 évesek véleményét arrdl, hogy ha egy oktatd prog-
ramban van hang, akkor alafest zene vagy magyarazat legyen-e vagy mindketto.

10. tablazat. Alafesté zene legyen vagy magyardazat vagy mindketto?

Fé %
Aléafest6 zene 30 18,6
Magyarazat 29 18
Mindkett6 74 46
Nem tudom 25 15,5

Egyértelmi, hogy a gyerekek szeretnének hangot egy programba és nemcsak magya-
razatként, hanem aldfestd zeneként is. Abban is egyetértés van a 12—14 évesek kozott,
hogy jobb oktatéprogrammal tanulni, mint hagyomanyos modszerekkel és taneszkdzok-

kel (11. tablazat).

11. tablazat. Jobb igy oktatoprogrammal tanulni?

Fé %
Igen 137 85,1
Nem 2 1,2
Nem tudom 16 9.9

Kérdodiviink kovetkezd kérdésébdl kidertilt, hogy a fiatalok 91%-a mas tantargyakban

is szivesen szeretne oktatoprogrammal tanulni (/2. tablazat).

12. tablazat. ,, Szivesen haszndlndl-e mas tantargyakbol is oktatoprogramot?” kérdésre

adott valasz

Fo %
Igen 147 91,3
Nem 8 4,96
Nem tudom 6 3,72
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Osszegzés

A szamitogéppel segitett tanulas nemzetkdzi szakirodalmanak eredményei megerdsitik
jelen vizsgalatunk tapasztalatait. Karpati (2000b) az oktatasi informatika eszkozei elso-
sorban a kdvetkez6 teriileteken alkalmazhato hatasosan:

— Javitja az irott szoveg megértését;

— Fejleszti az iras-készséget, sot, korrigalja a tarsadalmi hatranyokat;

— Javitja az IQ teszttel mért intelligenciat;

— Fejleszti a szocialis érzékenységet, mivel €16 kapcsolatba hoz a tarsadalom kiilon-
bozo rétegeivel;

— Fejleszti a térszemléletet és a vizualis memoriat;

— Kialakitja és fejleszti a stratégiai gondolkodast a tervezés, kognitiv térképalkotas és
gondolati struktira-képzés miiveleteivel;

— Globalis gondolkodasra nevel, mert sokféle kulturaval és értékrenddel ismertet
meg;

— Jelentésen noveli a koncentracios képességet.

A leglatvanyosabban az irds-olvasas és az idegen nyelvek tanitasa teriiletén hasznal-
hatdak fel a géppel segitett oktatasi kdrnyezetek. A szamitogéppel segitett tanulasi kisér-
letek metaelemzése szerint a teljesitmény 30%-kal javul a hagyomanyos osztalyterem-
ben oktatottakhoz képest. Szamos olyan tantargy van, ahol a tapasztalatszerzés massal
nem potolhatd eszkdze a gép. Mivel vizsgalatunk a térérzékelés képességére is kiterjedt,
a kovetkezokkel bovithetjiik a szamitdgéppel segitett tanitas és tanulas eldnyeinek sorat:

— Az oktatoprogramok hasznalata fejleszti a térbeli tajékozodas képességét, bar szig-
nifikans kiilonbség mutathato ki a bal- és jobbkezes tanuldk illetve a fia és leany
tanulok térbeli tajékozodasanak mindségében (hasonld vizsgalatok osszefoglalojat
v0.: Karpati, 1999).

— Kiilénbségek vannak a kiilonbdz6 életkort tanuldk otthoni szamitogép hasznalata-
ban, bar az egész korosztalyra jellemzd, hogy azért jatszik multimédias jatékokkal,
mert ez a tevékenység motivalja és szeretné megdonteni a rekordjat. Ilyen jatékos
feladatok az oktatasi szoftverekbe is beépithetdk, s mint a bemutatott szoftverek
példaja mutatja, az alkalmazas itt is sikeres.

— A 12-14 éves korosztaly a multimédias taneszk6znél igényli a jatékos animacios
magyarazatokat ¢és az alafestd zenét.

— A vizsgalt korosztaly egyértelmiien elényben részesiti a multimédias taneszkozoket
a hagyomanyos eszkozokkel szemben.

Mindezek alapjan javasolhatd a digitalis taneszk6zok kidolgozasa és iskolai kipro-

balasa minden tantargyra és a nyomtatott taneszk6zokkel parhuzamos bevezetése az ok-
tatasi gyakorlatba.
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A TANTARGYAKKAL KAPCSOLATOS ATTITUDOK
OSSZEFUGGESEI

Csapo Bené
Szegedi Tudomanyegyetem, Pedagogiai Tanszék

A pedagogiai kutatas érdeklddési kdrének atrendezédésében az egyik jellemzo tendencia
a tarsas ¢s az affektiv tényezok elétérbe keriilése. Megfigyelhet6 ez a hangsulyeltolodas a
pedagodgiai értékelés terén is: egyre nagyobb figyelmet kap a tanulds eredményességét
befolyasolo, a teljesitményeket meghatarozo affektiv tényezok vizsgalata. Az érdeklédés
sulypontjanak atrendezédése egyrészt annak tulajdonithato, hogy a kognitiv teriiletek, a
teljesitmények és a tudasszintmérés terén felhalmozott oriasi empirikus anyag mellett mar
egyre nehezebb alapvetden 1) 0sszefliggéseket feltarni, masrészt viszont éppen az iskolai
teljesitmények sokoldali elemzése mutatta meg, hogy nem lehet kielégitéen megmagya-
razni a tanulok eredményeit, ha a kutatds megmarad a kognitiv teriilet bels6é osszefliggé-
seinek elemzésénél. A tantargyakkal kapcsolatos attitidok, a motivacio, az énkép, az
attribuciok, a tanulashoz vald viszony, a palyavalasztasi szandék, az életcélok kiilon-
kiilon vagy egyiittesen igen erds befolyast gyakorolhatnak arra, hogy egyes tantargyak-
bol, egy sziikebb vagy tagabb tudasteriileten milyen eredményeket érnek el a tanulok. Az
affektiv tényezok vizsgalatahoz kedvezd lehetdséget teremt az is, hogy a kognitiv teriilet
kutatasaban hosszabb id6 alatt kialakult modszereket itt mar azonnal és rutinszertien le-
het alkalmazni.

Az affektiv tényezokon beliil is kiemelked6 jelentdségii a tanulok attitiidjeinek tanul-
manyozasa. Az attitlidokkel kapcsolatos eredmények két f6 kutatasi teriiletr6l szarmaz-
nak. Az egyik esetben maguk az attitiidok, azok szerkezete, fejlédése érdekli a kutatokat,
és targyuk tanulmanyozasahoz kifinomult modszereket és eszkdzoket hasznalnak, melyek
kozott az esettanulmany, az interju és a részletes kérdéiv segitségével torténd adatgylijtés
egyarant megtalalhatd. A vizsgalatok masodik kore alapvetéen az iskolai teljesitmények-
kel foglalkozik, és ebben a kontextusban a tantargyi attitidok a teljesitményeket befolya-
solo szerepiik miatt valnak érdekessé. Az attitiidok ilyen iranyt elemzése épit az elsdként
jellemzett kutatasok eredményeire, de alkalmazott jellegénél fogva nem tekinti céljanak
az elméleti vagy pszichologiai jellegli alapkérdések vizsgalatat. Ugyanakkor, mivel mar
szinte minden jelentdésebb nemzetkdzi és hazai tudasszintmérés vagy képességvizsgalat
kotelezd kiegészitd elemévé valt az attitiidokkel kapcsolatos adatok felvétele, ebbdl a
forrasbol nagy adatbazisok alapjan elvégzett elemzések eredményei allnak rendelkezé-
stinkre.

Ebben a tanulmanyban a tantargyakkal kapcsolatos attitiidoket allitom az elemzés ko-
zéppontjaba, mégpedig az emlitett két irany koziil a masodik modszerei szerinti attit(id-
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vizsgalatot alkalmazom. A tantargyi attitiidokrdl mint a tanulmanyi teljesitmények meg-
hatarozo6irol lesz sz6; az adatok felvétele ebben az esetben is tudasszintméréshez illetve
képességek vizsgalatokhoz kapcsolodik. Az elemzés azonban annyiban hasonlit az els6-
centrumaba: a tantargyi attitiidoket mint a tanulast és a teljesitményeket befolyasold té-
nyezoket vizsgalom.

Mivel az attitlidvizsgalat egyre inkabb hozzatartozik a kiilonbozé felmérésekhez,
sziikség van arra, hogy ennek technikait, az eredmények kozlésének normait kialakitsuk
és a kiilonboz6 adatfelvételek soran egymassal osszehasonlithatdé eredmények elérésére
torekedjlink. Ezért fontos az egyszerliség, az egyértelmiiség, a konnyi megismételhetd-
ség és az alapos dokumentacio.

A tantargyi attitGdok rendszeres elemzésének a sziikebb értelemben vett befolyasu-
kon, a tanulasra gyakorolt kézvetlen hatasukon til is fontos szerepe lehet. Az, hogy a ta-
nulok melyik tantargyakat szeretik vagy nem szeretik, fontos jelzése az adott tantargy ta-
nitasaban tapasztalhat6é pedagogiai-modszertani kultira szinvonalanak. Rendszeres méré-
siik jelezheti, ha valamely tantarggyal gond van, és megmutathatja az iskolai reformok
hatasat, példaul 0j tankonyvek, taneszk6zok bevezetésének eredményességét, de egyes
innovaciok negativ hatasat is. Ugyanakkor az attitiidok azt is megmutathatjak, hogy mi-
lyen affektiv feltételek kozott folyik az egyes tantargyak oktatasa, mely tantargyak nép-
szerlibbek egy-egy korosztaly kdrében, mit szeretnek a fejlettebb képességekkel rendel-
kez6 tanulok, és milyen meritési bazisra szamithatunk a felsdoktatasi intézmények egyes
szakjain.

Ezek a szempontok mindenképpen indokoljak az attitiidok alakulasanak elemzését,
id6beli valtozasuk dokumentalasat. E tanulmany masik célja az, hogy egy orszagos rep-
rezentativ mintan végzett adatfelvétel felhasznalasaval bemutassa, milyenek voltak a ta-
nulok tantargyi attitiidjei 1999-ben.

Az attitiidokkel kapcsolatos korabbi vizsgalatok

Tekintettel a tanulmany alapkérdéseire, az el6zmények attekintését az iskolai tantargyak-
kal kapcsolatos attitlidok vizsgalatara korlatozhatjuk. A tantargyi attitlidok fogalmanak
értelmezésében azt a széles korben elfogadott allaspontot vehetjiik alapul, mely szerint az
attitid altalanos beallitodast, valamilyen cselekvésre valo készenlétet jelent. Mivel a
tantargyi attitidok felmérésére alkalmazott kérddivek tobbnyire kdzvetleniil is azt a kér-
dést teszik fel, hogy mennyire szeretnek a tanulok egy adott tantargyat tanulni, a tantargyi
attitidot mint a tantarggyal kapcsolatos altalanos beallitodast, illetve annak tanulasara
valo készenlétet értelmezhetjiik. K&znapi értelemben az attitiidvizsgalatok a tantargyak
kedveltségét, népszerliségét jellemzik, és — azonos mddszerek alkalmazasa esetén — kii-
16nb6z6 (orszagok kozotti, tantargyak kozotti, azonos targyakkal kapcsolatos iddbeli)
Osszehasonlitasokra teremtenek lehetéséget.
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A tantargyi attitiidok magyarorszagi felmérésekben

A tantargyak kedveltségérol az ezerkilencszazhetvenes évek elejéig visszanytloan
rendelkeziink adatokkal. Mar az elsé IEA felmérésekhez kapcsolodoan sor kertilt az at-
titidok vizsgalatara. A magyarorszagi eredményeket Ballér Endre (1973. 653. o0.) ko-
z6lte. A 14 éves korosztalyban a kedveltségi sorrend akkor (a népszeriiség csokkenése) a
kovetkezd volt: irodalom, él6vilag, torténelem, foldrajz, fizika, szdmtan-mértan, kémia,
nyelvtan, orosz. Masfél évtizeddel késébb Bathory Zoltan (1989. 1167. o.) 6t tantargyat
vizsgalva a biologia, torténelem, matematika, fizika sorrendet talalta. Orosz Sandor tobb
felmérést is végzett Veszprém megyei mintakon az ezerkilencszazkilencvenes évtized-
ben. Bar els6sorban az iskolabol kikeriild tanulok tudasszintjével foglalkozott, részlete-
sen elemezte a tanulok attitiidjeit és azoknak a teljesitményekkel valdé kapcsolatat is
(Orosz, 1991, 1991, 1992a, 1992b, 1998).

Az ujabb felmérések koziil kiemelkednek (talan éppen e targy problematikus jellege
miatt) azok a fizikahoz fiiz6d6 elemzések, amelyek e tantargy kedveltségét tagabb kon-
textusba helyezik. Példaul mas affektiv tényezoket (énkép, motivacid) is bevonnak az
elemzésbe, illetve kisérletet tesztnek a kedveltség (adott esetben az elutasitas) okainak
feltérképezésére (Jozsa, 1998, 1999; Jozsa, Papp és Lencsés, 1996; Papp és Jozsa,
2000).

A tantargyi attitlidok vizsgalata szerepel a Monitor felmérésekben is. Az 1997-es
adatfelvétel kapcsan Bdanfi llona a matematikaval kapcsolatos attitiidoket kozli nemek
szerint bontasban. Azok szazalékos aranyat adja meg, akik a ,szereti” illetve a ,,nem sze-
reti” lehet6ségekkel valaszoltak a feltett kérdésre. A 4., 8., 10. és 12. évfolyamokra meg-
adott adatok a ,,szereti” valasz fokozatos csokkenését (fiuk: 67, 38, 27, 37; lanyok 65,
36, 24, 29), illetve a ,,nem szereti” valaszok aranyanak névekedését jelzik (fiuk: 7, 17,
22, 20; lanyok: 6, 15, 25, 27). A 12. évfolyam adatait kivéve — amelyek némi javulast
tiikroznek — az adatok Osszességében azt mutatjak, hogy a tanulok az iskolaban toltott
évek novekedésével egyre kevésbé szeretik a matematikat (Banfi, 1999).

Sajat felméréseinkben az itt részletesebben bemutatandé technikat kisebb mintakon
korabban mar tobbszor is alkalmaztuk. Az 1995-ben elvégzett adatfelvétel soran egy
szegedi mintan a 7. és a 11. évfolyamokon elemeztiik az iskolai tudas kiilonb6z6 kompo-
nenseinek szervezddését, és a hattérvaltozok kozott szerepeltek a tantargyi attitlidok is
(Csapd, 1998). Ugyanezt az adatgy(ijtési modszert alkalmaztuk 1999-ben, amikor az is-
kolai tudas elemzését kiterjesztettiik a human teriiletekre, illetve 2000-ben az idegen
nyelvi tudas orszagos szinvonaldnak felméréséhez kapcsoldodoan (ez utdbbi eredményei-
nek publikalasa folyamatban van).

Az iskolaban elsajatitott tudas szervezddésével kapesolatos kutatasi koncepcionkat és
mérdeszkozeinket atvéve 1999-ben a Pécsi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Inté-
zetének kutatdcsoportja egy Baranya megyei mintan megismételte és ujabb szempontok
felvételével gazdagitotta vizsgalatunkat. A tantargyi attitidok felmérését egy nyolc di-
menzids, ellentétparokat (valtozatos-egyhangu, pihentet6-faraszto, kellemes-kellemetlen,
fontos-felesleges, konnyli-nehéz, érdekes-unalmas, hasznos-haszontalan, jo-rossz) tartal-
mazo skala hasznalataval terjesztette ki. A pécsi eredmények szerint a nyolc dimenzid
atlagabol képezett mutatd a hetedik évfolyamon még kiegyenlitett képet mutat, de a tize-
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negyedik évfolyamon mar — a szegedi eredményekkel 6sszhangban — a nyelvtan, a kémia
¢s a fizika a tobbi tantargytol leszakadva a lista végén all (Kocsis, 2000. 5. o.).

A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok nemzetkozi kontextusban

A tantargyakkal kapcsolatos attitlidok nemzetk6zi dsszehasonlitasara alkalmas a har-
madik nemzetkdzi matematika és természettudomany felmérés (Third International
Mathematics and Science Study — TIMSS) keretében végzett attitiid-vizsgalat. Ennek so-
ran — a mi felmérésiinkh6z hasonléan — azt kérdezték a tanuloktol, mennyire szeretik az

egyes tantargyakat. A valaszokat viszont — eltéréen a mi technikanktol — négyfoku skalan
kérték (nagyon nem szeretem, nem szeretem, szeretem, nagyon szeretem).

1. tablazat. A TIMSS vizsgalatban felvett tantargyi attitidék dtlagainak transzformalt
értékei (Mullis és mtsai, 1997; Martin és mtsai, 1997; Beaton és mtsai,
19964, 4.14. tablazatai alapjan szamitva)

i e e il I e e
Anglia 4,11 3,85 3,74 Kuvait 4,59 4,49 4,00
Ausztralia 3,96 3,91 3,31 Lettorszag 3,90 3,79 3,39
Ausztria 3,88 4,02 3,24 Litvania - - 3,13
Belgium (F1.) - - 3,43 Magyarorszag 3,94 3,96 3,21
Belgium (Fr.) - - 3,51 Németorszag - - 3,20
Ciprus 4,58 4,25 3,59 Norvégia 3,85 3,83 3,35
Csehorszag 3,94 3,94 3,04 Oroszorszag — — 3,54
Dania - - 3,81 Portugalia 4,32 4,39 3,49
Franciaorszag - - 3,41 Romania - - 3,49
Gorogorszag 4,54 4,49 3,60 Skocia 4,07 3,95 3,55
Hollandia 3,54 3,56 3,16 Spanyolorszag - - 3,35
Hong Kong 3,89 4,14 3,38 Svajc - - 3,48
Iran 4,69 4,64 3,95 Svédorszag - - 3,28
frorszég 4,08 3,79 3,56 Szingapur 4,29 4,13 3,83
Izland 4,41 4,00 3,70 Szlovakia - - 3,20
Izrael 4,06 3,98 3,46 Szlovénia 4,19 4,16 3,36
Japan 3,62 4,00 3,15 Thaifold 4,29 4,05 3,78
Kanada 4,18 3,84 3,55 USA 4,08 4,08 3,52
Kolumbia - - 3,66 Uj—Zéland 3,96 4,00 3,55
Korea 3,75 4,1 3,33
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Az eredmények a 4. évfolyamon a matematika (Mullis és mtsai, 1997. 137. 0.) és a
természettudomany (Martin és mtsai, 1997. 122. 0.), valamint a 8. évfolyamon a mate-
matika (Beaton és mtsai, 1996a. 126. 0.) esetében azonos formaban, a valaszlehetéségek
gyakorisagai szerint allnak rendelkezésre. Ezekbol a gyakorisagok sulyozasaval atlagot
szamolva és az altalunk hasznalt 6tfokozata skalara transzformalva (5/4-del szorozva) az
1. tablazatban 6sszefoglalt adatokat kapjuk.

A tablazat adatai alapjan megallapithato, hogy nem egyediilalléan magyarorszagi ten-
dencia a tantargyaknak az iskolaban t61tott évek aranyaban csokkend kedveltsége. Kuvait
kivételével minden orszagban alacsonyabbak a matematika kedveltségét mutaté adatok a
nyolcadik évfolyamon, mint negyedikben.

Ha az adatokat csdkkend sorrendbe rendezziik, azaz azt az orszagot allitjuk eldre,
ahol a leginkabb kedvelik a tanulok az adott targyat, akkor azt talaljuk, hogy Magyaror-
szag a negyedikes matematika tekintetében az e felmérésben részt vevo 28 orszagbol a
18. helyen, természettudomanybol pedig a 17. helyen all. A nyolcadikos matematika fel-
mérésben 39 orszag vett részt, ezek koziil a magyar tanuloknak a matematikdhoz valo vi-
szonya a 33. helyen all. Ezek szerint nem csak az a helyzet, hogy nalunk a gyerekek ke-
vésbé szeretik e tantargyakat, mint a tobbi résztvevd orszagban atlagosan, hanem a fel-
s6bb évfolyamok fele haladva még a relativ helyzetiink is kedvezdtleniil valtozik, azaz
nalunk nagyobb iitemben romlik a tanuldk tantargyakhoz vald viszonya, mint az orsza-
gok tobbségében.

A nyolcadikos természettudomany vizsgalat adatai (Beaton és mtsai, 1996b, 122. o.,
4.16 tablazat) olyan formaban allnak rendelkezésre, hogy azok csak nehezen hasonlitha-
toak Ossze a tobbivel. Attdl fiiggben, hogy az adott orszagban integralt természettudo-
manyt tanitanak vagy kiilon tantargyakat, az integralt targgyal vagy pedig a bioldgia, a
foldtudomany és a fizika tantargyakkal kapcsolatban kiilon-kiilon kérdezték meg a tanu-
lokat. Tovabb neheziti az Gsszehasonlitast, hogy azoknak a szazalékos aranyat adjak
meg, akik szeretik vagy nagyon szeretik az adott targyat. Annyit mindenesetre el lehet
mondani ezeknek az attitidoknek a jellemzésére is, hogy egyrészt a magyar tanulok e ha-
rom tantarggyal kapcsolatos attitlidjei kozott jelentds kiilonbség van (bioldgia: 73%,
foldtudomany 63%, fizika 49%), és — bar néhany masik orszagban is eléfordul, hogy
ilyen sorrendben csokken a tantargyak kedveltsége — a kiilonbség sehol masutt nem ilyen
nagy, mint nalunk. Masrészt a fizika a 49%-kal a masodik legalacsonyabb érték a felmé-
résben részt vevo 18 orszag koziil, egyediil Csehorszagban kedvelik kevésbé a fizikat (a
megfeleld adat 44%), mint nalunk.

A vizsgalat modszerei

A felmérés mintai

Az attitiidok elemzésére a képességek fejlédésével kapcsolatos kutatasi program ke-
retében keriilt sor, melyet 1997 és 2000 kozott végeztiink. A felméréssorozathoz 1997-
ben valasztottunk orszagosan reprezentativ mintat. Ennek Osszeallitidsa soran arra tore-
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kedtiink, hogy az orszag megy¢ibdl és a kiilonb6z6 méretl telepiilésekrdl aranyosan ke-
riiljenek be iskoldk a mintaba. Ot telepiiléstipust kiilonboztettiink meg: kozség 2500 alatti
és feletti népességgel, varos 35000 alatti és feletti népességgel, valamint Budapest. A
felméréseket 1d6rol idére ezekben az iskolakban végeztiik.

Abban az adatfelvételben, amelynek keretében az attitiidoket is vizsgaltuk, 147 iskola
5.,7.,9. és 11. évfolyamos tanuldi vettek részt. Az itt kovetkezd elemzésekhez 2082 6t6-
dikes, 2228 hetedikes, 1916 kilencedikes és 2138 tizenegyedik évfolyamra jaro tanuld
adatat hasznalhatjuk fel.

Az adatgyiijtés eszkozei

A vizsgalat keretében harom tesztet hasznaltunk, tovabba egy kérddiv segitségével
mértiik fel az attitlidoket. Az induktiv gondolkodas teszt kidolgozasa a nemzetkdzi szak-
irodalom alapjan 1993-ban kezddédott. A jelenlegi felmérésben hasznalt valtozat folya-
matos korrekciok eredményeként késziilt el, és harom rész-tesztet tartalmaz: szamsorok,
szamanalogiak ¢és szoanalogiadk. E felmérés alapjan szamolt reliabilitdsmutatdja
(Cronbach a) 0,9343. A tesztet mar hasznaltuk korabbi vizsgalatokban, melyek eredmé-
nyei szerint az induktiv gondolkodas tobb mas gondolkodasi képességgel is szoros dssze-
fliggést mutat, s nagyon jol hasznalhato6 az altalanos intellektualis fejlettség jellemzésére
(Csapo, 1994, 1997, 1998c). Mind a négy évfolyam ugyanazt a tesztet oldotta meg.

A matematikai és természettudomanyi tudas vizsgalatara szolgalod tesztek az 1995-
ben végzett TIMSS feladatainak mintajara késziiltek. A TIMSS vizsgalatban harom po-
pulacio (a 3—4. évfolyamok, a 7-8. évfolyamok ¢és a kozépiskolak utolso évfolyama) vett
részt. Az MTA Képességkutatd Csoport felmérései szamara ezeknek a feladatoknak a
mintajara allitottunk Ossze teszteket a 3., 7. és 11. évfolyamosoknak, elsGsorban azért,
hogy a tanulok tudasat a nemzetkdzi értékrendnek megfeleld tesztekkel is felmérhessiik.
A tesztek nem kovetik pontosan a TIMSS feladatokat (példaul mas értékelési technikat
alkalmaztunk), de a felmért tudas 1ényegét tekintve ugyanaz, mint amit a TIMSS tesztek
is mérnek. Az egy tanora alatt megoldhato tesztek fele részben matematika, fele részben
pedig természettudomany feladatokat tartalmaznak. Ez a megoldas azt a célt szolgalja,
hogy viszonylag rovid id6 alatt atfogo képet kaphassunk a tanulok tudasardl. A kovetke-
70 elemzésben csak a hetedik és a tizenegyedik évfolyamok eredményeit hasznaljuk.

A természettudomanyos ismeretek gyakorlati alkalmazasa tesztet ugyancsak tobb
felmérésben hasznaltuk mar (B. Nemeth, 1998; Csapo és B. Néemeth, 1995). Ez a teszt
olyan feladatokat tartalmaz, amelyek azt vizsgaljak, hogyan tudjak a tanulok az iskolaban
elsajatitott tudast iskolan kiviili kontextusban, gyakorlati helyzetekben alkalmazni. A je-
lenlegi valtozat 35 feladatot tartalmaz, e felmérés adatai alapjan szamitott reliabilitasmu-
tatoja (Cronbach a) 0,8801.

A tantargyi attitidokkel kapcsolatos kérdéseket egy rovid kérddiv tartalmazza, ame-
lyet az induktiv gondolkodassal egylitt egy tanoran vetiink fel. Ugyanebben a kérd6ivben
szerepelnek a hattér-adatokra vonatkozo kérések is. Ezt a kérddivet ugyancsak tobb ko-
rabbi felmérésben hasznaltuk mar (1. Csapo, 1998a).

A tantargyi attitidoket a ,,Mennyire szereted a kovetkez6 targyakat?” kérdés vizsgal-
ja, melyet a tantargyak felsorolasa kovet. Mindegyik tantargy mellett szerepel az az 6t
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szam, melyek egyikének bekarikdzasaval a tanulok megadhatjak valaszaikat, azaz annak
mértékét, mennyire szeretik az adott tantargyat. A valaszadok orientalasa érdekében a
szamsor felett megadjuk a szamok értelmezését (1 = nagyon nem szeretem, 2 = nem sze-
retem, 3 = kozombos, 4 = szeretem, 5 = nagyon szeretem). Az igy kialakitott skalat — at-
tol fliggden, hogy a hangsulyt a valaszként megadott szamra, vagy annak szoveges értel-
mezésére helyezziik — tekinthetjiik intervallumskalanak vagy rangskalanak. A skalaérté-
kek megnevezésénél arra torekedtiink, hogy a hangsuly az attitlid mennyiségi kifejezésé-
re, a szamértékre keriiljon. Ezért szimmetrikus, semleges, 6nalloé szemantikai tartalmat, 0j
informaciét vagy érzelmi t6ltést nem hordozoé megnevezéseket valasztottunk. A | szere-
tem” sz6 megegyezik azzal, ami mar a kérdésben is szerepel, ennek ellentéteként a ,,nem
szeretem”-et hasznaljuk. (Hasonlo helyzetben az angol nyelvii kérdéivekben tobbnyire a
,»like—dislike” part alkalmazzak.)

A kovetkezd elemzésekben az attitiidok adatait — a tanulok szamszerli valaszait — in-
tervallum-skalan végzett mérésként kezeljiik. Magyarorszagon az 6tfokozatu skala ilyen
értelmezését tamogatja az is, hogy az 6t értékkel valo iskolai osztalyozas miatt tobbnyire
a skalaértékek szoveges értelmezése nélkiil is érzékeljiik, hogy az 1 és az 5 a két széls6
értéknek, a 3 a kdzepes értéknek, a 2 és a 4 pedig a megfeleld kozbiilsé értékeknek felel
meg.

A kérdések, illetve a valaszlehetoségek 1ényegében csak a kdzépso érték hasznalata-
ban kiilonboznek a TIMSS vizsgalatban is hasznalt technikatol. A paratlan szamu, ko-
zéps6 értékkel rendelkezd attitiidskalakat esetiinkben azért tartom szerencsésebbnek,
mert igy lehetdség van arra, hogy a tanulok a tantargyhoz vald semleges viszonyukat is
kifejezhessék, amikor sem a pozitiv, sem a negativ iranya beallitodas nem dominans. A
paros szamu, példaul négy fokozatu, k6zépso értékkel nem rendelkezd, tehat igy a meg-
kérdezettet mindenképpen dontésre késztetd skalak alkalmasak lehetnek arra, hogy meg-
noveljiik az adatok szorasat. A (normalis eloszlas esetén a legnagyobb szamban megjele-
nd) kdzombos megkérdezettek mindenaron dontésre késztetése azonban egyben a donté-
sek véletlenszerliségéhez, a pillanatnyi impressziok és hangulatok befolyasanak a meg-
novekedéséhez vezethet. Ez hasznos lehet olyan esetben, ha valoban a pillanatnyi, gyor-
san valtozo allapotot akarjuk felmérni (példaul egy kozvélemény-kutatasban egy politi-
kus beszédének attitlidformald hatasat), de nem tartom hasznosnak a hosszabb idén at
formalodo attitidok elemzésére, mint amilyen tantargyakhoz valo viszony.

Az adatgyiijtés folyamata
A felméréseket megyénként helyi mérébiztosok szervezték meg, akik foleg a helyi

pedagdgiai intézetek munkatarsai koziil kertiltek ki. A tesztek és a kérdbivek felvételére
osztaly-keretben keriilt sor 1999 4prilisaban.
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A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok atfogo jellemzése

A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok valtozasa — életkori kiilonbségek

Elséként az attitidok atlagos értékeit hasonlitjuk dssze. A 2. tablazat bemutatja az
egyes tantargyakkal kapcsolatos attitiidok atlagat és szorasat évfolyamonkénti bontasban.
Az o6todikesek még nem tanulnak kémiat és fizikat, ezért ezeknek a tantargyaknak az
adatai az 6todik évfolyamon hianyoznak a tablazatbol.

Az egyes tanulokat, attitiidjeiket jol jellemzi, hogy dsszességében milyen a viszonyuk
a tantargyakhoz, ezért kiszamitottuk a tantargyi attitlidoknek a tanulonkénti atlagat is.
Ennek az atlagnak az atlagat és szorasat ugyancsak tartalmazza a tablazat. A késébbiek-
ben ezt a mutatot tovabbi szamitasokban is felhasznaljuk.

2. tablazat. A tantdrgyakkal kapcsolatos attitiidok dtlaga’ és szérdsa évfolyamonkénti

bontasban
5. évfolyam 7. évfolyam 9. évfolyam 11. évfolyam
Tantargy - - - .
Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Szoras Atlag Szoras
Matematika 3,71 0,99 3,26 0,97 3,05 1,00 2,88 1,05
Fizika - - 3,17 0,99 2,85 0,98 2,51 1,02
Kémia - - 3,49 1,05 2,95 1,04 2,67 1,06
Biologia 3,84 1,01 3,89 0,92 3,56 0,99 3,36 1,02
Foldrajz 3,73 1,04 3,54 1,02 3,37 1,00 3,29 1,11
Nyelvtan 3,40 1,09 3,23 1,00 3,10 0,94 3,06 0,91
Irodalom 3,90 0,98 3,61 1,02 3,44 1,00 3,48 1,01
Torténelem 3,99 1,04 3,63 1,09 3,40 1,07 3,42 1,10
Rajz 4,10 1,11 3,82 1,13 3,68 1,10 3,53 1,16
Idegen nyelv 3,71 1,20 3,43 1,17 3,61 1,09 3,53 1,17
Attitid atlag 3,84 0,61 3,56 0,58 3,44 0,58 3,34 0,57

' Az atlag standard hibaja egyik esetben sem haladja meg a 0,03 értéket.

Konnyebben attekinthetjiik az eredményeket az 1. abra alapjan, ahol az attitiidoket az
iskolaban toltott évek fliggvényében abrazoltuk. Az abran megfigyelhetd legjellemzébb
tendencia az, hogy minél hosszabb ideje tanuljak didkjaink az egyes tantargyakat, annal
kevésbé kedvelik azokat. A legtobb esetben a tanuldk viszonya a tantargyakhoz az isko-
laban eltdltott id6 fliggvényében folyamatosan és csaknem egyenletesen romlik. A csok-
kenés titeme — kiilondsen az 6todik és a kilencedik évfolyam kozott — tobb tantargy ese-
tében igen kozel all egymashoz. Példaul az 6todik osztalyban legkedveltebb rajzzal kap-
csolatos attitiid nagyjabol ugyanolyan ardnyban csokken, mint amilyet az akkor még leg-
kevésbé kedvelt nyelvtan esetében megfigyelhetiink.
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Az attitlidok 6sszességében csokkend tendencidjabol alig néhany pozitiv iranyu val-
tozas emelkedik ki. Ezek k6z¢ tartozik a biologia, amit a hetedikesek jobban szeretnek
tanulni, mint az 6tddikesek. Az idegen nyelv tanulasaval kapcsolatos attitiid a hetedik és
a kilencedik évfolyam kozott latvanyosan javul, de a késdbbi években mar erre a targyra
is a negativ valtozas lesz a jellemz6. Hasonloképpen pozitiv, bar egészen kis mértéki
valtozast figyelhetiink meg a 9. és a 11. évfolyamok kozott az irodalom és a torténelem
esetében (0,04 illetve 0,02, de ezek mar nem haladjak meg a mérés standard hibajanak
kétszeresét).

% —8—Rajz —— |degen nyelv
—— Irodalom —A— Torténelem
—HB— Bioldgia —O6— Foldrajz

4 A —+— Nyelvtan —o—Kémia

—&— Matematika —»—Fizika

—B
P
35 & —

2,5 T T T
5. évf. 7. évi. 9. évf. 11. évf.

1. abra
A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok az iskolai évek fiiggvényében

A tiz vizsgalt tantargy koziil a legproblematikusabbnak a kémia és a fizika helyzete
tlnik. A kémia tanitdsa hetedikben kezdddik, ekkor még a tantargyak kozott valahol ko-
zépen foglal helyet, majd népszeriisége meredeken zuhan. A fizika hatodikban 1ép be, igy
az elsd mérési pontunk szintén a hetedik évfolyamon van. Ekkor népszertiség tekinteté-
ben a fizika mar az utols6 helyen 4ll, és mélyen a tobbi targy alatt marad a két tovabbi
mérési ponton is. Ez a két targy annyira népszerttlen, annyira eltér a tobbitdl, hogy az
mar jelent6sen akadalyozhatja oktatasukat. Ez a jelenség egyben komoly tantervi, tanitas-
modszertani problémadkra utal. A matematika a harmadik legnépszertitlenebb tantargy, de
ez nagyrészt magyarazhat6 a tananyag sajatos természetével, absztrakt jellegével.
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A kozépiskola végére népszeriiség tekintetében a tantargyak mar két egymastol elsza-
kadd csoportra bomlanak. A népszeriibb csoport tagjai (irodalom, torténelem, idegen
nyelv, rajz, biologia és foldrajz) egymashoz kdzelebb allnak, mig a népszertitlenebb cso-
port (nyelvtan, matematika, kémia, fizika) tantargyai egymastol is elszakadva elkiiloniil-
nek az el6zdektdl. A szakadék els6 latasra a human-real ellentét egyik megnyilvanulasa-
nak tlinhet, de valosziniileg nem egészen errdl van sz6. A bioldgia és a foldrajz ugyanis a
népszeriibb targyak kozé tartozik, mig a nyelvtan a népszeriitlenebb targyak kozott van.

A nemek kozotti kiilonbségek

A fitk és a lanyok k6z6tt szamos olyan kiilonbség van, ami a tantargyak preferalasara
is kihathat. Erdemes tehat a két nem attitiidjeit kiilonbozd életkorokban is 6sszehasonli-
tani egymassal. A 3. tablazatban a 7. és a 11. évfolyamra kiszamitott mutatok szerepelnek
nemek szerinti bontasban. A tablazatban feltiintettiik a kiilonbség statisztikai szignifikan-
cigjara vonatkozo6 megjegyzeéseket is. (Az ,,n.s.” jeldli a nem szignifikans kiilonbségeket.)

3. tablazat. A tantdargyakkal kapcsolatos attitiidok atlaga nemek szerinti bontdsban a
7. ¢és a ll. évfolyamon

7. évfolyam 11. évfolyam
Tantargy p p ; — ; ,

Fiu Lany Szig. Fiu Lany Szig.
Matematika 3,26 3,26 n.s. 2,90 2,87 n.s.
Fizika 3,28 3,06 p<0,001 2,69 2,36 p<0,001
Kémia 3,46 3,51 n.s. 2,74 2,62 n.s.
Biologia 3,82 3,97 p<0,001 3,17 3,50 p<0,001
Foldrajz 3,56 3,51 n.s. 3,35 3,24 n.s.
Nyelvtan 2,93 3,54 p<0,001 2,83 3,25 p<0,001
Irodalom 3,34 3,88 p<0,001 3,16 3,75 p<0,001
Torténelem 3,63 3,63 n.s. 3,47 3,38 n.s.
Rajz 3,69 3,97 p<0,001 3,35 3,68 p<0,001
Idegen nyelv 3,18 3,70 p<0,001 3,24 3,75 p<0,001
Attitiid atlag 3,44 3,69 p<0,001 3,18 3,46 p<0,001

A két legtobbet vizsgalt kiilonbség biologiai tényezdkre is visszavezethetd. Az egyik
ilyen eltérés a két agyfélteke eltérd szerepébdl, illetve az abban megnyilvanulé nemi kii-
16nbségekbdl fakad, ami lanyok esetében a verbalis képességek és a globalis megértés,
mig a fiuk esetében a térbeliség, a mennyiségek, az analitikus gondolkodas terén jelent-
het némi elényt. Ugyanakkor a kiilonbségek nem til nagyok és az azonos nemiieken be-
lili eltérések sokkal nagyobbak, mint ami a nemek kdzott megfigyelhetd; tovabba a kul-
turabol szarmazo hatasok elfedhetik a biologiai eredetil kiillonbségeket. Az attitidokben
nem jelennek meg olyan eltérések, amelyeket ilyen jellegii kiillonbségekre lehetne vissza-
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vezetni. Nem talaltunk ugyanis szignifikans eltéréseket a matematika, a kémia, a foldrajz
és a torténelem tekintetében. Egyediil a fizika az a targy, amelyet a fiuk kimutathatoan
jobban szeretnek, mint a lanyok, a tobbi tantargyat viszont a lanyok inkabb kedvelik,
mint a fitk. Erdemes megjegyezni, hogy a nemzetkozi Osszehasonlité vizsgélatokban
Magyarorszag altalaban az orszagoknak abba a csoportjaba tartozik, ahol kis fia-lany kii-
16nbséget lehet kimutatni.

A masik sokat elemzett kiilonbség a fejlodés tempojaban van. A lanyok biologiai és
szocialis érése egyarant megeldzi a fitkét, ami a serdiilékor koriil — 1ényegében az altala-
nos iskola végén és csaknem a teljes kdzépiskolai periodusban — a lanyok akar tobb éves
fejlettségbeli elonyéhez vezethet. Ilyen kiilonbséget az attitidok elemzése soran egyalta-
lan nem sikeriilt kimutatni. Bar a két évfolyam kozott az attitiidok sokat valtoznak, a fiu-
lany kiilonbségek mindkét életkorban ugyanazoknal a tantargyaknal és ugyanolyan irany-
ban jelennek meg. fgy a fit-lany kiilonbségeket Osszességében azzal lehet jellemezni,
hogy a tantargyak tobbségét a lanyok altataban jobban szeretik, mint a fitk.

Telepiilés szerinti és regionalis kiilonbségek

Egy korabbi, szegedi vizsgalatunkban kiss¢ mas eredményeket kaptunk, mint az or-
szagos felmérésben. Példaul a szegedi kdzépiskolasok adatait elemezve azt talaltuk, hogy
matematika népszerlisége megeldzte a nyelvtanét. Bar valdszinii, hogy ez az eltéré min-
tavételi alapelvekbol kovetkezik, vagy esetleg a szegedi matematikatanitas hagyomanyai-
nak kdszonhetd, mégis felveti a kérdést, vajon vannak-e teriileti vagy regionalis kiilonb-
ségek a tantargyi attitidok tekintetében. El6fordulhat ugyanis, hogy egyes régiokban bi-
zonyos targyak tanitasanak sajatos hagyomanyai alakultak ki, vagy esetleg a munkalehe-
t0ség, a palyavalasztasi szandék miatt egyes targyakra a tanulok az atlagosnal nagyobb
figyelmet forditanak. Hasonloképpen eléfordulhat, hogy a kiilonb6z6 mérett és jellegl
telepiiléseken mas-mas tantargyakat preferalnak a tanulok.

A telepiilés jellegének befolyasa az 6todik és a hetedik évfolyamokon vizsgalhato a
legjobban, mivel a kisebb telepiilések tanuloi nem feltétleniil lakohelyiikon, vagy esetleg
lakohelyliktdl tavolabb jarnak kozépiskolaba. A tantargyi attitidoket kiszamitottuk az 6t
fokozatu telepiilés-beosztas (1. a minta leirasanal) szerinti bontasban, mind az 6todik,
mind a hetedik évfolyamra. Az 6tddik évfolyamon egyaltalan nem talaltunk szignifikans
Osszefliggést a telepiilés jellege ¢s az attitlidok kozott. A hetedik évfolyamon az irodalom
(F=6,697, p<0,001) és az idegen nyelv (F=8,505, p<0,001) esetében van a telepiilés-
jellegnek szignifikans hatasa.

A teriileti kiilonbségek jellemzéséhez a megyék tal kicsi egységek lennének (egy
ilyen elemzéshez nem elég nagy a mintank), a régiok viszont elegendéen nagyok, és még
hordozhatnak olyan kiilonbségeket, amelyek a tantargyakhoz vald viszonyt befolyasoljak.
A tantargyi attitiidoket régionkénti bontasban a hetedik és a tizenegyedik évfolyamokra
szamitottuk ki. A hetedik évfolyam adatait a 4. tablazat foglalja Gssze.

A hetedik évfolyamon a matematika (F=7,148, p<0,001), a kémia (F=8,345,
p<0,001), a biologia (F=6,020, p<0,001) és a torténelem (F=4,288, p<0,001) esetében
szignifikansak a régionkénti kiilonbségek. Bar az eltérések kicsik, néha mégis jellemzo-
ek. Példaul a matematikat a DéI-Alfoldon és Eszak Magyarorszagon kedvelik a legjob-
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ban, ami 6sszhangban all korabbi szegedi vizsgalataink eredményeivel. A kémiat a Dél-
Alfoldon, Kozép-Dunéntilon és Eszak-Magyarorszagon; a biologiat az Eszak-Alfoldon
és a Kozép-Dunantulon, a torténelmet pedig Eszak-Magyarorszagon az atlagosnal szigni-
fikansan jobban szeretik.

4. tablazat. A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok atlaga régiok szerinti bontdsban a
7. évfolyamon

s | Mt |t | i | | PO | o | T | e |l
Ko6zép-Magyarorszag| 3,11 3,17 3,33 3,91 3,58 3,17 3,67 | 3,64 | 3,76 | 3,59
Ko6zép-Dunantual 3,28 3,09 3,64 | 3,96 | 3,61 3,17 3,60 | 3,60 [ 3,70 | 3,56
Nyugat-Dunantual 3,16 3,13 3,26 | 3,93 3,60 | 3,09 3,50 | 3,39 3,82 3,32
Dél-Dunantul 3,18 3,06 3,47 3,57 3,41 3,34 3,59 3,64 | 3,64 | 3,38
Eszak—Magyarorszég 3,40 3,27 3,60 3,92 3,36 3,24 3,62 3,83 3,87 3,52
Eszak-Alfold 3,16 3,19 337 | 4,02 3,49 | 3,33 3,55 3,54 | 3,98 3,32
Dél-Alfold 3,47 3,22 3,72 3,90 | 3,67 3,26 3,68 3,69 3,89 3,37
Orszagos atlag 326 | 3,17 | 349 | 3,89 | 354 | 323 3,61 3,63 | 382 | 343

A régiok szerinti elemzést a tizenegyedik évfolyamon elvégezve egyediil a torténelem
esetében talalunk szignifikdns dsszefiiggést (F=4,713, p<0,001). Itt K6zép-Magyarorszag
¢s Nyugat-Dunantal emelkedik ki.

A regiondlis kiilonbségek pontos okainak elemzéséhez tovabbi vizsgélatokra lenne
sziikség. Erdemes lenne megvizsgal a tankonyvvalasztast, a regionalis munkaerépiaci és
kulturalis kiillonbségeket.

Az iskolatipus és a telepiilés szerinti kiilonbségek

Az iskolatipusok kozotti kiilonbségeket a kilencedik és tizenegyedik évfolyamokon
vizsgalhatjuk. Ezeknek a szamitasoknak az eredményeit az 5. tablazat tartalmazza.

A kilencedik évfolyamon a kémia és a rajz, a tizenegyedik évfolyamon pedig a fizika,
a kémia, a biologia és a rajz esetében a kiilonbségek nem szignifikansak p<0,001 szinten.
Ahol a kiilonbségek jelentdsek, ott kivétel nélkiil a gimnazium — szakkdzépiskola — szak-
munkasképz6 irdnyaban csokken a tantargyak kedveltsége, és altalaban a szakkozépisko-
lasok és a szakmunkasképzdbe jarok kozott van a nagyobb kiilonbség.

Kiemelkedden jo a tizenegyedik évfolyamos gimnazistak idegen nyelvhez vald viszo-
nya, ez a tdblazatban az egyetlen 4,0 feletti atlag. Ez egyben jelent6s emelkedés a meg-
el6z6 évfolyamhoz képest is. Az egész évfolyamra Osszesitett adat esetében mégsem ta-
laltunk pozitiv valtozast (1. az 1. abrat), és ennek az az oka, hogy a masik két iskolatipus-
ban viszont sokat romlik a nyelvtanulashoz val6 viszony.

A kozépiskolas évfolyamokat dsszehasonlitva érdemes megfigyelni, hogy a két évfo-
lyam kozott a gimndziumban csak kismértékben javul az irodalom megitélése, viszont
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nagyobb mértékii a javulas a szakmunkasképzébe jarok korében. A torténelemhez vald
viszony a gimnazistak kdrében kifejezetten romlik, a szakkdzépiskolasok korében stag-
nal, a szakmunkasok kdrében viszont javul a két évfolyam kozott.

5. tablazat. A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok atlaga iskolatipus szerinti bontdasban
a 9. ésall. évfolyamon

9. évfolyam 11. évfolyam
Tantargy Gimnazium SZ?fII:ZIZ;p ; fciii];;?;zrg Gimndzium Sziflfslsz ) iiii];c?;zrg
Matematika 3,34 2,94 2,82 3,00 2,88 2,73
Fizika 2,97 2,85 2,69 2,48 2,58 2,44
Kémia 3,06 2,94 2,81 2,72 2,72 2,51
Biologia 3,76 3,49 3,36 3,40 3,29 3,38
Foldrajz 3,57 3,33 3,07 3,50 3,19 3,09
Nyelvtan 3,17 3,18 2,91 3,18 3,06 2,88
Irodalom 3,70 3,42 3,14 3,72 3,41 3,25
Torténelem 3,71 3,35 3,06 3,64 3,35 3,23
Rajz 3,66 3,75 3,62 3,42 3,65 3,56
Idegen nyelv 3,95 3,63 3,10 4,12 3,38 2,79
Attitiid atlag 3,62 3,41 3,07 3,51 3,29 3,10

Ezeknek az adatoknak az alapjan azt a feltevést elvethetjiik, hogy a torténelemmel és
irodalommal kapcsolatos attitiidoket az érettségire valo késziilés vagy a palyavalasztas,
konkrétabban a kozelgd féiskolai vagy egyetemi felvételi huzza fel (amit viszont joggal
feltételeziink az idegen nyelv esetében). Valosziniileg inkabb arrol van szd, hogy a szak-
munkasképzobe jaro tizenegyedik évfolyamosok, akik tobbnyire mar nem, vagy csak ala-
csony oraszamban tanuljak a kozismereti targyakat, és jobban értékelik azt a néhany orat,
amit ezekkel a targyakkal toltenek. De az is lehet, hogy érettebben itélik meg az altalanos
miiveltség értékét, mint a kilencedikes szakmunkastanulok.

Az attitildok osszefiiggései

Az attitlidok és mas valtozok kapcsolatait a részmintakra bontas kapcsan mar elemeztiik.
A kovetkezékben a korrelacids technikat alkalmazzuk, aminek segitségével tomdorebb
formaban tobb kapcsolatot vehetiink szemiigyre. Az attitlidok és mas valtozok kozott a
kapcsolat természetét, a hatas iranyat illetéen kiilonb6zd esetek fordulhatnak eld. A be-
mutatando elemzések harom {6 csoportba sorolhatok. (1) Kiszamithatjuk, hogyan fiigge-
nek Ossze egymassal a tantargyi attitidok, azaz vizsgalhatjuk az attitidok belsd szerve-
z6dését. (2) Elemezhetjiik az attitiidok és olyan mas valtozok kapcsolatat, ahol kétiranyt
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befolyast, interakciot tételezhetiink fel. Az iskolai osztalyzatok, a tanulok tudasa, képes-
ségei és az egyéb kognitiv vagy affektiv valtozok kolcsondsen hatnak egymasra. A telje-
sitményekrdl kapott visszajelzések, az osztalyzat, a siker vagy kudarc hat az attitidok
alakulasara, és megforditva, az attitiidok is befolyasoljak a tovabbi tanulast, fejlédést. A
részmintakra bontas soran elemzett valtozok koziil ebbe a korbe tartozik az iskolatipus: a
tantargyak szeretete vagy elutasitasa befolyasolja az iskolavalasztast, és a kiilonbdzo is-
kolatipusok mas-mas modon formaljak az attitiidoket. (3) Végiil vizsgalhatjuk az attiti-
dok és olyan kiilsé, objektiv tényezék kapcsolatat, amelyek esetében feltételezhet;jiik,
hogy azokra az attitlidok biztosan nem hatnak. Ilyen példaul a sziil6k iskolazottsaga. A
korabban vizsgalt valtozok koziil ebbe a korbe tartozik a tanuldk neme, a régio, a tele-
pllés-jelleg. Az oksagi viszonyokra, illetve a hatas iranyara természetesen a korrelaciok
alapjan nem kovetkeztethetiink.

Az attitiidok belsé osszefiiggései

Az attitidok egymas kozotti belsé dsszefiiggésrendszerét a korrelacids egylitthatok,
illetve az erre épiil6 klaszteranalizis segitségével elemezziik. A korrelacids egylitthatok
inkabb a paronkénti osszefiiggések pontos mértékének, mig a klaszteranalizis a kapcso-
latokbdl kirajzolodo teljes rendszernek a tanulmanyozasara alkalmasabb.

Az attitGdok egymassal valo korrelacioinak egyiitthatdit a hetedik és a tizenegyedik
évfolyamokra szamitottuk ki, igy modunk van arra, hogy két a kiilonb6z6 életkori minta
adatait Osszehasonlitva az Osszefiiggések valtozasanak a tendenciait is tanulmanyozzuk.
A két korrelacios matrixot a 6. tablazatban foglaltuk 6ssze.

6. tablazat. A tantargyi attitiidok kozotti korrelaciok’ (alsé rész: 7. évfolyam, felsé rész:
11. évfolyam)

Korreldcick Ma{e- Fizika Kémia Bio]o’- F 0'19’- Nyelv- Iroda- Torté- Rajz 1d. ,Att

matika gia rajz tan lom  nelem nyelv  atlag
Matematika 0,342 0,210 0,055 0,036 0,061 -0,039 0,058 0,034 0,142 0,321
Fizika 0,396 0,354 0,150 0,117 0,064 -0,036 0,039 0,056 0,082 0,212
Kémia 0,337 0,342 0,260 0,149 0,106 0,067 0,090 0,063 0,106 0,269
Biologia 0,161 0,211 0,283 0,299 0,115 0,160 0,164 0229 0,124 0,511
Foldrajz 0,202 0,264 0,251 0,314 0,111 0,192 0,278 0,166 0213 0,548
Nyelvtan 0,211 0,176 0,186 0,221 0,216 0,527 0,159 0,166 0,268 0,562
Irodalom 0,173 0,191 0,214 0,258 0,263 0,586 0,373 0,163 0,271 0,627
Torténelem | 0,192 0,229 0,270 0,200 0,272 0,225 0,345 0,091 0,255 0,590
Rajz 0,098 0,114 0,113 0,153 0,105 0,151 0,132 0,074 0,119 0,482
Id. nyelv 0,197 0,224 0,216 0,170 0,201 0,331 0,310 0,250 0,158 0,593
Attitiid atlag| 0,487 0,399 0,413 0,524 0,559 0,646 0,678 0,567 0,437 0,605

"A 0,07 feletti értékek szignifikansak p<0,001 szinten.
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Az egyiitthatok differencialt dsszefiiggésrendszert tiikroznek, nagyon alacsony és na-
gyon magas értékek egyarant eléfordulnak. A két évfolyam az dsszefiiggések fo szerke-
zetét tekintve hasonlit egymasra. Mindkeét esetben a nyelvtan és az irodalom kozott a leg-
szorosabb a kapcsolat. Ez azért érdekes, mert az irodalom sokkal népszeriibb, mint a
nyelvtan. A két tantargy népszeriiségi mutatdja mégis egyiitt mozog: azok, akik az iro-
dalmat szeretik, a nyelvtant is viszonylag kedvelik, azaz az irodalomnal ugyan alacso-
nyabb szinten, de a tobbi tanulonal mégis pozitivabban itélik meg. Abban is megegyezik
a két évfolyam, hogy az attitlidok atlagaval mindkét esetben az irodalom korrelal a leg-
szorosabban, vagyis e tantargyhoz vald viszony mutatja meg a legjobban, hogy egy-egy
tanuld hogyan viszonyul a tantargyakhoz altalaban.

Vannak azonban a két évfolyam kozott érdekes kiilonbségek is. Amig a hetedik év-
folyamon még minden korrelacios egyiitthatd szignifikans, a tizenegyedik évfolyamon
mar sok a jelentékteleniil alacsony érték. Ez arra utal, hogy a tanulok viszonyulasa diffe-
rencialodik: hetedikben még inkabb egységesebben itélik meg a tantargyakat, a kdzépis-
kola vége felé viszont mar egyes tantargyakat kedvelnek, masokat elutasitanak. Példaul a
nyelvtannak, irodalomnak és torténelemnek a tizenegyedik évfolyamon mar nincs szigni-
fikans kapcsolata sem a matematikaval, sem a fizikaval.

Az Osszefliggések szerkezetének jobb attekinthetésége érdekében elvégeztiik a tan-
targyi attitidok klaszteranalizisét. Az eredményt abrazold dendrogramot a hetedik évfo-
lyamra a 2. abran, a tizenegyedik évfolyamra pedig a 3. abran mutatjuk be.

Nyelvtan
Irodalom —l

Id. nyelv
Torténelem
Matematika
Fizika
Kémia —
Biologia

Foldrajz |
Rajz

2. abra
Az attitiidok Osszefiiggésrendszere a 7. évfolyamon

Az attitidok kapcsolatrendszere a hetedik évfolyamon pontosan megfelel annak, amit
a tanulok érdekl6désérdl, beallitddasarol az altalanos tapasztalat alapjan is megfogal-
mazhatunk, azaz 1ényegében igazolja az érdeklédés szerkezetével kapcsolatos sztereoti-
pidkat. Eredményeink legfeljebb az Osszefliggések szorossaga €s az idegen nyelv hely-
zete tekintetében arnyaljak a képet. A mar emlitett nyelvtan €s irodalom parhoz csatlako-
zik az idegen nyelv, majd a torténelem. Az igy kialakult ,,human” tantargycsoport erésen
elkiiloniil a ,,redl” targyak csoportjatol. Ez utdbbi blokk belsd szervezddése is megfelel
varakozasainknak: a matematika és fizika parhoz csatlakozik a kémia, majd e harmashoz
a biologia-foldrajz par, végiil a rajz mindezektdl kiilon all.
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Nyelvtan
Irodalom J

Torténelem
Id. nyelv
Biolbgia
Foldrajz
Rajz
Matematika

Fizika |
Kémia

3. dabra
Az attitiidok Osszefiiggésrendszere a 11. évfolyamon

A tizenegyedik évfolyamon ugyancsak jol értelmezhetd az attitiidok szervezodése. Az
els6dleges csoportosulasok a hetedik évfolyamon latott modon jonnek 1étre, ezek Ossze-
kapcsolodasa azonban kiilonbdzik: a matematika-fizika-kémia blokk jobban elkiiloniil a
tobbitol. Itt tehat még vilagosabban kibontakozik az a human-real megosztottsag, aminek
a kezdeteit a hetedik évfolyamon megfigyelhettiik. A biologia és a foldrajz azonban in-
kabb a human targyakhoz all kozel, vagyis az igazi szakadék a matematikat, kémiat, fizi-
kat — egyébként a harom legnépszeriitlenebb tantargyat — valasztja el a tobbitol.

Az attitlidok és az osztalyzatok kapcsolata

A felmérés soran 0sszegyljtottiik a tanulok iskolai osztalyzatait is, mégpedig a felmé-
rést megeldz0 utolso félév végi osztalyzatokat. Az iskolai eredményeket megjelenitd osz-
talyzatok és a tantargyi attitlidok korrelacioi koziil természetesen azok a legérdekeseb-
bek, amelyek egyazon tantargy osztalyzata és attitiidje kozotti kapcsolatot fejezik ki.
Ezeket mind a négy évfolyamra kiszamitottuk és a 7. tablazatban foglaltuk ssze.

Az osztalyzat-attitlid Osszefiiggés az idegen nyelv esetében a legszorosabb mind a
négy évfolyamon, és az életkor fiiggvényében novekvo tendencia jellemzi. Akiknek tehat
jobb jegyeik vannak, azok altalaban jobban is szeretik az idegen nyelvet tanulni. Mind a
harom évfolyamon ahol a fizikara lehet korrelaciot szamolni, ott a fizika esetében a leg-
alacsonyabb az egyiitthat6. Ez viszont azt jelenti, hogy még a jo osztalyzatok sem tudjak
megszerettetni a fizikat, azaz egyarant elutasitjak azok, akik jo és azok, akik rossz jegyet
kapnak. Ennél tobb markansan megnyilvanulo tendencia nem is olvashaté ki a tablazat-
bol, nincs tobb jelentdsen kiemelkedd tantargy és nincs az attitlidoknek az életkor fiigg-
vényében megnyilvanuld egyértelmii valtozasa.

A tobbinél némileg szorosabb kapcsolatot talaltunk a matematika, az irodalom és a
torténelem esetében is, és kissé alacsonyak az Gsszefiiggések a rajz és a fizika tantargyak-
nal. A kisebb korrelacids egyiitthatdé nagyjabol azt jelenti, hogy az adott targyat a jo je-
gyek sem feltétleniil szerettetik meg, vagy ha szeretnek egy tantargyat, mint példaul a raj-
zot, akkor a gyengébb jegyek sem vezetnek elutasitdshoz. A tiz tantargybol hét esetében
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a kilencedik évfolyamon talaljuk a legszorosabb sszefiiggéseket. Ez azt sejteti, hogy a
kozépiskola kezdetén a legerdsebb az osztalyzatok és az attitidok kozotti interakcio.

7. tablazat. Az egyes targyak osztalyzatai és a veliik kapcsolatos attitiidok kézotti kor-

relaciok’

Tantargy 5. évfolyam 7. évfolyam 9. évfolyam 11. évfolyam
Matematika 0,390 0,374 0,508 0,478
Fizika - 0,334 0,352 0,257
Kémia - 0,348 0,390 0,341
Biologia 0,296 0,341 0,448 0,338
Foldrajz 0,395 0,417 0,368 0,291
Nyelvtan 0,359 0,357 0,371 0,337
Irodalom 0,382 0,407 0,407 0,430
Torténelem 0,431 0,470 0,496 0,465
Rajz 0,353 0,316 0,204 0,241
Idegen nyelv 0,465 0,512 0,529 0,581

! A tablazatban szerepl6 minden korrelacié szignifikans p<0,001 szinten.

A tanuldshoz valé viszony és a tantargyi attitlidok kapcsolata

Szerepelt a kérdéiven harom olyan kérdés, amely az iskolahoz, a sajat teljesitmé-
nyekhez, a tanulashoz val6 viszony éltaldnosabb vonatkozésait mérte fel. A harom kérdés
a kovetkezd volt:

1) Mennyire szeretsz iskolaba jarni?

2) Mennyire vagy elégedett a mostani iskolai teljesitményeiddel?

3) Mi az a legmagasabb iskolai végzettség, amelyet szeretnél elérni?

Az elso két kérdésre 6t, a harmadikra hétfokozat skalan kértiikk a valaszokat. A ta-
nuloknak itt is a kérdés mellett levé szamok bekarikazasaval kellett valaszolniuk, és eb-
ben az esetben is ugy tekintjiik a tanulok valaszait, mint a kérdés altal vizsgalt beallitoda-
sok kvantitativ kifejezését. A szamsor felett itt is szerepeltek a skalaértékek megnevezé-
sei, amelyek orientaltak a tanuldkat. (1. kérdés: 1 = egyaltalan nem szeretek, 2 = kicsit
szeretek, 3 = kozepesen szeretek, 4 = szeretek, 5 = nagyon szeretek; 2. kérdés: 1 = na-
gyon elégedetlen, 2 = elégedetlen, 3 = kozepesen elégedett, 4 = elégedett, 5 = nagyon
elégedett; 3. kérdés: 1 = abbahagyni az iskolat, amint lehet, 2 = szakmunkas bizonyit-
vanyt szerezni, 3 = érettségizni, 4 = technikusi képzettséget szerezni, 5 = elvégezni egy
foiskolat, 6 = elvégezni egy egyetemet, 7 = doktori fokozatot szerezni.)

A kérdésekre adott valaszokkal valo korrelaciokat mind a négy évfolyamra kiszami-
tottuk és a 8. tablazatban foglaltuk 6ssze. (Csak azokat az értékeket tiintettiik fel, ame-
lyek legalabb p<0,001 szinten szignifikansak.)
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A tablazatbol kiolvashato egyik fontos tendencia az, hogy az attitlidok — a harom kér-
dés koziil — a legszorosabban azzal fiiggenek dssze, mennyire szeretnek a tanulok iskola-
ba jarni. Ez a jelenség arra utal, hogy létezik egy altalanos beallitodas az iskolaval kap-
csolatban, és ez az egyes tantargyi attitidokre is kihat. A legnagyobb korrelacio értékeket
az attitiidok atlaga és a iskolahoz valo viszony kozott talaltuk.

8. tablazat. Az iskolahoz és a tanulashoz valo viszonyt vizsgalo valtozok és az attitiidok
kozétti korrelaciok

5. évfolyam 7. évfolyam 9. évfolyam 11. évfolyam
Anitiidok Isk. |Elége-| Isk. Isk. |Elége-| Isk. | Isk. |Elége-| Isk. | Isk. |Elége-| Isk.
jarni | dett | végz. | jarni | dett | végz. | jarni | dett | végz. | jarni | dett | végz.
Matematika | 0,317 0,213 ] 0,222 | 0,372 | 0,206 | 0,225 | 0,239 | 0,149 | 0,294 | 0,246 | 0,112 | 0,185

Fizika - - - 10,304)0,143 | 0,200 [ 0,209 | n.s. |0,185( 0,168 | n.s. | ns.
Kémia - - - 10,292 0,161 | 0,250 [ 0,259 | n.s. 0,192 (0,179 | ns. | 0,116
Biologia 0,288 10,126 | 0,208 | 0,288 | n.s. | 0,209 | 0,276 10,117 | 0,179 [ 0,184 | n.s. | ns.
Foldrajz 0,258 10,162 ] 0,233 | 0,269 | 0,140 | 0,270 | 0,236 | n.s. | 0,222 0,170 [ n.s. | 0,166

Nyelvtan 0,442 10,239 | 0,237 10,372 ( 0,150 | 0,175 { 0,294 | n.s. | 0,148 0,220 | n.s. | 0,162
Irodalom 0,405 1 0,200 | 0,250 ] 0,394 | 0,126 | 0,257 [ 0,319 | n.s. | 0,283 0,275 | n.s. | 0,259
Torténelem | 0,265 | 0,188 | 0,234 ] 0,251 | 0,165 0,329 | 0,253 | 0,138 | 0,305 | 0,219 | 0,115 | 0,300
Rajz 0,179 | n.s. ns. |0,175 | n.s. ns. 0,170 [ n.s. ns. |0,148 | n.s. n.s.

1d. nyelv 0,336 1 0,226 | 0,282 | 0,333 | 0,166 | 0,324 | 0,300 | 0,139 | 0,303 | 0,210 | 0,105 | 0,423
Attitiid atlag | 0,502 10,274 (0,323 | 0,544 1 0,225 | 0,381 | 0,480 | 0,166 | 0,427 | 0,412 | 0,113 | 0,398

Szoros az attitiidok kapcsolata a tovabbtanulasi szandékkal (a tablazatban: ‘Isk.
végz.”) is. Ebben a tekintetben az Osszefliggések szorossaga a kilencedik évfolyamig no-
vekszik, majd kissé visszaesik. Erdemes ebbdl a szempontbol a tizenegyedik, azaz a pa-
lyavalasztashoz, a fels6foku tanulmanyok megkezdéséhez legkozelebb allo év adatait
szemiigyre venni. Itt figyelemre méltdan magas az Osszefiiggés az idegen nyelv esetében,
ezt koveti a torténelem és az irodalom. Akik tehat magasabb iskolai végzettségre tore-
kednek, azok jobban szeretik az idegen nyelvet, a torténelmet és az irodalmat. Osszhang-
ban all ez az egyetemek nyelvi szakjaira igyekvok szamanak az utobbi években tapasz-
talhaté novekedésével, tovabba a torténelembdl, irodalombol felvételiztetd szakok (pl.
jogasz) fokozodo népszeriiségével.

A természettudomanyok esetében viszont azt talaltuk, hogy kifejezetten gyenge a
kapcsolat e targyak kedveltsége és az elérni tervezett képzettség szintje kozott, a fizika
esetében nem is szignifikans. Tehat akik e targyakat az atlagosnal jobban kedvelik, azok
nem akarnak az atlagosnal magasabb képzettséget szerezni — legalabbis az adataink sze-
rint ez nem egy tomegesen megnyilvanuld jelenség. Ez is dsszhangban all a hétkéznapi
tapasztalattal, a fizika, kémia, matematika szakokra jelentkezOk egyre csokkend szama-
val.
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Legkevésbé a sajat iskolai teljesitményekkel valo elégedettség fiigg Ossze az attitii-
dokkel. Erdekes modon a kdzépiskolaban szinte mar egyaltalan nincs kapcsolat az elége-
dettség és az attitlidok kozott.

A képességek, az alkalmazhato tudas és az attitiidok kapcsolata

Felmérésiink lehetévé teszi, hogy az attitlidok és az altalanos képességek dsszefiiggé-
seit is elemezziik, illetve a természettudomanyi tudassal valod kapcsolatot is megvizsgal-
juk. Mind a négy évfolyamra kiszamitottuk a tantargyi attitidoknek a rendelkezésre allo
teszteredményekkel vald korrelacioit. Ez azt jelenti, hogy az induktiv gondolkodassal
mind a négy évfolyamon, a TIMSS-hez hasonlé6 médon felmért természettudomany és
matematika tudassal valamint az alkalmazhato természettudomanyi tudassal a hetedik és
a tizenegyedik évfolyamon szamolhattunk. Ezeket a korrelaciokat a 9. tablazat 6sszegzi.
(A tablazatban csak a p<0,001 szinten szignifikans korrelaciok szerepelnek.)

9. tablazat. A tantargyi attitiidok osszefiiggései a képesség- és tudastesztek eredményeivel

5. évf 7. évfolyam 9. évf. 11. évfolyam
Tantargy Induktiv | Induktiv | Term. TIMSS | Induktiv | Induktiv| Term. | TIMSS

gond. gond. tud gond. gond. tud.
Matematika 0,268 0,238 0,156 0,217 0,255 0,230 | 0,149 | 0,197
Fizika - n.s. 0,173 0,145 0,151 n.s. 0,122 n.s.
Kémia - 0,153 0,194 0,169 0,128 n.s. 0,140 n.s.
Bioldgia 0,101 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. 0,103
Foldrajz 0,128 0,104 0,123 0,109 0,167 0,113 0,113 n.s.
Nyelvtan 0,121 0,143 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Irodalom 0,129 0,148 n.s. n.s. 0,125 n.s. n.s. n.s.
Torténelem 0,152 0,153 0,109 0,127 0,190 0,141 0,129 | 0,119
Rajz n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Idegen nyelv 0,164 0,191 n.s. 0,138 0,190 0,306 | 0,165 | 0,128
Attitiid atlag 0,176 0,198 n.s. 0,140 0,243 0,237 | 0,181 n.s.

A tablazatban meglepden alacsony értékeket talalunk. Ez azt jelenti, hogy alig van
egylittjaras a tanulok képességei, tudasa és a tantargyakhoz valo viszonya kozott. A fej-
lettebb képességekkel, tobb tudassal rendelkez6 gyerekek sem szeretik jobban a felsorolt
tantargyakat, mint gyengébben teljesitd tarsaik. A matematika esetében még 0,2 koriili
korrelaciokat talalunk, a tobbi tantargynal azonban inkabb ennél alacsonyabb értékeket
kaptunk.

Kiilondsen felting, hogy a tizenegyedik évfolyamon mar alig vannak szignifikans
Osszefiiggések. A fizikaval és a kémiaval kapcsolatos attitlidok példaul mar egyaltalan
nem fiiggenek Ossze az induktiv gondolkodas fejlettségével vagy a TIMSS teszteken
nyujtott teljesitményekkel. A kordbban elemzett eredményekkel 6sszhangban ez azt je-
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lenti, hogy a képességek fejlettségétdl fiiggetleniil mindenki elutasitéan viszonyul e két
tantargyhoz.

Erdekes ezzel szemben az idegen nyelv helyzete. A kozépiskola végén mér 0,3 feletti
korrelaciot talalunk, ami azt jelenti, hogy els6sorban azoknak javul a nyelvtanulashoz
vald a viszonya, akik kiemelkedd intellektualis képességekkel rendelkeznek.

A csaladi hattér szerepe az attitiidok formalasaban

A tanulok szocio-kulturalis hatterének jellemzésére alkalmas adatok koziil a sziilok
iskolai végzettsége all rendelkezésiinkre. A sziilok iskolazottsaga tekintetében 6t katego-
riat kiilonboztettiink meg (altalanos iskola, szakmunkas végzettség, érettségi, foiskola és
egyetem). Mind a négy évfolyamra kiszamitottuk az apa és az anya iskolai végzettségé-
nek és a tantargyi attitlidoknek a korrelacioit. Ezeket az adatokat a 10. tdblazat tartalmaz-
za. A tablazatban csak a p<0,001 szinten szignifikans korrelaciokat tiintettiik fel.

10. tablazat. A tantargyi attitiidok és a sziildk iskolai végzettsége kozotti korreldciok

5. évfolyam 7. évfolyam 9. évfolyam 11. évfolyam
Tantargy | Apaisk. |Anya isk. | Apa isk. |Anya isk. | Apa isk. |Anya isk. | Apa isk. | Anya isk.
vegzetts. | végzetts. | végzetts. | végzetts. | végzetts. | végzetts. | végzetts. | végzetts.
Matematika | 0,104 n.s. n.s. n.s. 0,154 0,158 n.s. n.s.
Fizika n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. 0,115 n.s. n.s.
Kémia n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Bioldgia 0,181 0,148 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Foldrajz 0,202 0,158 0,102 0,120 n.s. 0,101 n.s. n.s.
Nyelvtan n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Irodalom n.s. 0,105 0,110 0,106 0,111 0,136 n.s. n.s.
Torténelem | 0,102 0,144 0,144 0,131 0,167 0,166 0,161 0,143
Rajz n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Id. nyelv 0,116 0,126 0,157 0,187 0,111 0,136 0,289 0,294
At atlag 0,206 0,149 0,108 0,133 0,184 0,199 0,151 0,168

Itt még kevesebb szignifikans korrelaciot talaltunk, mint barmelyik korabban elemzett
valtozo esetében. A sziilok iskolazottsaga tehat csak csekély mértében befolyasolja, hogy
a tanulok mennyire szeretik az egyes tantargyakat. A fizika, a kémia, a nyelvtan és a rajz
esetében egyik évfolyamon sem talaltunk szignifikdns kapcsolatot. A tablazatban sze-
replé szignifikans korrelaciok is nagyon laza kapcsolatrol tantiskodnak.

Az életkor elérehaladtaval a sziilok iskolazottsaganak szerepe egyre csokken — abban
az értelemben, hogy egyre kevesebb a szignifikans Osszefliggés. A kozépiskola végére
mar csak a torténelem €s az idegen nyelv esetében van kimutathaté kapcsolat. Ez az adat
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is konnyen értelmezhetd: az értelmiségi sziilék hatékonyabban tudjak az idegen nyelvet
gyermekeikkel megszerettetni, mint ahogy az kevésbé iskolazott kornyezetben lehetséges.

Az eredmények értékelése, kovetkeztetések

Az eredmények egyik legfontosabb iizenete az, hogy a tanulok tantargyi attitiidjei a tan-
targyak tobbségénél az iskolaban eltoltott évek soran folyamatosan romlanak. Ezt a ten-
denciat részben megmagyarazhatjuk a tanulok érdeklédésének és tantargyi kotddésének
specializalodasaval. Ha kezdetben még (szinte) mindenki (majdnem) minden targyat sze-
ret, az Osszességében magas attitidértékeket eredményez. Ha kés6bb kritikusabbakka
valnak a tanulok, és mar csak azokrol a tantargyakrol nyilatkoznak pozitivan, amelyeket
palyavalasztasuk szempontjabol is fontosnak tartanak, az érthetd és onmagaban még nem
feltétleniil utal az iskola altalanos negativ hatasara. A nemzetkozi vizsgalatok eredményei
mas orszagokban is az attitlidok folyamatos csdkkenését jelzik.

Azt azonban sulyos problémakra utal6 jelzésnek kell tekinteniink, hogy néhany tan-
targy messze leszakad a tobbit6l, a tobbinél sokkal népszeriitlenebb, atlagos kedveltsége
alatta van a kdzombdsséget kifejezd kozepes értéknek. A nyelvtan, a matematika, a ké-
mia ¢és a fizika tartozik ebbe a csoportba.

Kiilondsen problematikus a kémia és a fizika helyzete. E targyakhoz vald viszony
nalunk néhany év alatt sokkal erételjesebben romlik, mint ami mas orszagok hozzaférhe-
t6 adataibol latszik. Sem a jo tanulok, sem a kiemelked6 képességiick nem kedvelik e tar-
gyakat olyan mértékben, hogy 6k természettudomanyi palyat valasszanak. Eredményeink
szerint nem altalaban a természettudomanyokat nem szeretik a tanulok, hiszen a f6ldrajz
€és a biologia népszertiek. Elutasitasukat nem lehet a kémia és a fizika egzaktabb jelle-
gével sem magyarazni, hiszen a matematikanal is kevésbé kedveltek. Egyéb kutatasi
eredmények is azt igazoljak, hogy a kémia és fizika tanitasanak alacsony a hatékonysaga.
Példaul az elsajatitott tudas alkalmazhatosaga kérdéses, a fogalmi fejlodésre vagy a ké-
pességek fejlédésére gyakorolt hatasa nem kielégit. Ezekkel a tapasztalatokkal Ossz-
hangban az attit(idok felmérésének eredményei is azt mutatjak, hogy a kémia és a fizika
tanitasaban alapvetd valtozasokra lenne sziikség.

Eredményeink szerint az attitiidok tekintetében is szakadék van a kiilonb6zd tipust
kozépiskolaba jard tanulok kozott. Sok mas vizsgalatbol tudjuk, hogy a gimnazistak, a
szakkozépiskolasok és a szakmunkasképzobe jard tanulok tudasa, képességeik fejlettsége
kozott jelentds az eltérés. Nyilvan a tantargyi teljesitmények és az attitidok kdlcsonhata-
sa is szerepet jatszik abban, hogy ott talaltuk a tantargyakhoz vald viszonyt a legkedve-
z6tlenebbnek, ahol az alacsonyabb teljesitményeket is mértiikk. Nemcsak kognitiv teriile-
ten, hanem az attitidok tekintetében is sziikség lenne az oll6 tovabbi szétnyilasanak meg-
akadalyozasara.

Az idegen nyelvi tantargyi attitlidok helyzetét talaltuk a legjobbnak. Valésziniileg az
elmult években megujult nyelvtanitas-modszertani kultaranak koszonhet6 ez a viszonylag
kedvez6 kép. A részletesebb elemzések azt is megmutattak, hogy a pozitiv hatas féleg a
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gimnaziumokra korlatozodott. Amig a gimnaziumok felsé évfolyamain kifejezetten sze-
retik az idegen nyelveket, a tobbi iskolatipusra ez mar nem jellemzd.

Az eredmények az érdeklédés polarizalodasat mutatjak: az adatok a human-real meg-
osztottsag hatarozott megjelenését tiikrozik. Ez mindenképpen kedvezébtlen tendencia,
kiilongsen azt figyelembe véve, hogy egyre tobb az olyan foglalkozas, amihez a két kul-
turaban egyarant otthon kell lenni. Sziikséges lenne a hagyomanyos tantargyi-diszciplina-
ris megosztottsag enyhitésére, a ,.két kultarat” kozelitd stidiumok, vagy legalabb tan-
anyagrészek meghonositasara.
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Az induktiv gondolkodast FKFP palyazat keretében mértiik fel, a természettudomany és matemati-
ka tudas vizsgalatat az OM programfinanszirozasi palyazata tette lehetdvé. Az adatok elemzése az
OTKA (T 030555) palyazathoz kapcsolddik, a felméréshez felhasznaltuk az MTA Képességkutato
Csoport infrastrukturajat. Eztton koszoném B. Németh Marianak a vizsgalat megszervezésében
nyujtott segitségét, tovabba a megyei pedagogiai intézetek munkatarsainak és a résztvevd iskolak-
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ABSTRACT

BENO CSAPO: STUDENTS’ ATTITUDES TOWARDS SCHOOL SUBJECTS

Assessing students’ attitudes is receiving an increasing attention in national and international
surveys both as an affective outcome of schooling and as a factor influencing cognitive
achievements. This paper has a double aim: (1) to reveal the relationships between students’
attitudes towards learning the main school subjects and some other key variables of
schooling in the framework of a large-scale survey; and (2) to document the present state of
attitudes in a benchmark-type manner to establish a reference point for later assessments.
The samples for the study were drawn form 147 schools in Hungary in a representative way.
Four age groups, 5™, 7™, 9" and 11™ grade students were assessed with the same instruments.
Attitudes were measured on a five-point scale (values: dislike a lot, dislike, indifferent, like,
like a lot). The results of the survey show that attitudes in general gradually decrease by age.
School subjects fall into two groups: art, foreign language, literature, history, biology and
geography are in the group that students like, while grammar, mathematics, chemistry and
physics are in the less liked group. The case of chemistry and physics seem problematic, as
the attitudes in these cases drop sharply and at the 11™ grade they are in the disliked zone.
Girls usually like most subjects better. Physics is the only exception preferred more by boys.
Slight regional differences were found and the correlations with parents’ education were
small. Other correlations indicate that attitudes are mostly independent from students’
knowledge and reasoning skills. The cluster analysis of attitudes revealed two strongly
associated groups of subjects: literature, grammar, history and foreign language are highly
correlated in one cluster while mathematics, physics and chemistry form another.
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Kisérlet a gyermekkép fogalmanak meghatarozasara

Nobik Attila
Szegedi Tudomdnyegyetem, Neveléstudomanyi Tanszék

Nem régen jelent meg Szabolcs Eva: Tartalomelemzés a gyermekkortorténet kutatésa-
ban: Gyermekkép Magyarorszagon 1868—1890 cimii konyve (Szabolcs, 1999), amely
Magyarorszagon els6 alkalommal tesz kisérletet arra, hogy a tartalomelemzés modszerét
a neveléstorténeti, azon beliill a gyermekkortorténeti kutatdsokban alkalmazza, s adato-
kon alapulo, pontos €s a tudomanyos feltételeknek minden tekintetben megfeleld kovet-
keztetéseket vonjon le a dualizmus koranak pedagdgiai sajt6jabdl a korszak gyermekké-
pére vonatkozodlag.

Ez a maga tudomanyteriiletén uttdrének szamito alkotas szamos gondolatot ébresztett
bennem, amelyek egy recenzidban 6ltottek testet (Nobik, 1999) Azonban a terjedelmi és
mifaji korlatok nem tették lehetévé, hogy az Osszes felvet6dd kérdésre, erényre, hia-
nyossagra kitérjek. Nagyon fontos érdeme Szabolcs Eva munkajanak, hogy rairanyitja a
figyelmet a pedagdgiai sajtora mint a neveléstorténet fontos forrasara, amelynek gyer-
mekkortorténeti vonatkozasu kiaknazasara nemhogy Magyarorszagon, de a vilagon sem
akad sok precedens. Am mar akkor is jeleztem, hogy a szerzé nem dolgozott letisztult
fogalmakkal, ami ha kdnyve értékét nem is csokkenti, a gyermekkortorténet tovabbi mi-
velése elé akadalyokat gordithet (Nobik, 1999. 458. 0.)

A tudomanyos kutatas mindségét két fogalommal lehet leirni: érvényesség és meg-
bizhatosag. ,,Az érvényesség azt fejezi ki, hogy a mddszer (eszkdz) mennyiben méri azt,
amit mérni szandékozunk.” ,,A megbizhatésag modszernek, az adatgylijtési eszkoznek
azt a tulajdonsagat fejezi ki, hogy segitségével — ha ismételten ugyanazt a jelenséget
mérjiik — ugyanazt az eredményt kapjuk.” (1. Falus, 1993)

A fogalmi rendszer vildgos meghatarozasa az érvényességet noveli azaltal, hogy le-
het6leg minél pontosabban meghatirozza a vizsgalat targyat. A megbizhatdsag is novek-
szik, hiszen egy jol kidolgozott fogalmi szerkezet szerint zajldé vizsgalatot kdnnyebb
megismételni, mint egy olyat, amelynek gondolatai szalait is mar egy kiilon vizsgalatnak
kell kideritenie. A gyermekkortdrténeti vizsgalatoknak csak hasznara valhat tehat, ha le-
tisztult fogalmakkal dolgozhatnak.
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Eppen ezért, ugy gondolom, tisztazni kell a gyermekkortorténet és a tobbi tudomany-
ag kapcsolatat, errdl szol az elsé rész.

A gyermekkép vizsgalata soran legalabb két olyan terminus felmeriil, amelyek meg-
hatarozasa nélkiil a kutatas nem lehet teljes. Ilyennek gondolom tobbek kozott a gyer-
mek, gyermekkép kifejezéseket. A masodik részben a gyermek és a gyermekkor fogal-
mat hatarozom meg.

Az értelmezési keretek definialasa altalanos igénnyel torténik, a harmadik fejezetben
azonban teszek egy kitérét, amely a Szabolcs Eva altal vizsgalt idészak, a dualizmus sa-
jatsagai szerint jarja koriil a gyermekkort; a gyermekkor és az iskolaskor kapcsolatanak
felvazolasara teszek kisérletet.

A negyedik részben keriil sorra a gyermekkép meghatarozasa és a meghatarozasbol
adodo néhany kovetkeztetés levonasara.

Noha a tanulmany célja a tudomanyos keretek meghatarozasa, nem nélkiil6zi topren-
géseimet és kételyeimet sem, amelyek megvalaszolasara, — habar néhol jelent6s hang-
sulyt kapnak — itt nem teszek kisérletet.

A gyermekkortorténet mit diszciplina

Felmeriilhet az a jogos kérdés, hogy a fogalmi nehézségek feloldasahoz a gyermek-
kortorténet mely tudomanyagaktol kaphat segitséget. Nyilvanvalonak tiinik, hogy ez a
tudomany a neveléstorténettel és a torténettudomannyal van a legszorosabb kapcsolat-
ban. Ennek a két diszciplinanak azonban nincs olyan specialis fogalmi készlete, amelyet
a gyermekkortorténet kolcsondzhetne.

A neveléstorténet — még ha mostanaban torténtek is kisérletek a gyermekszemlélet
bemutatasra neveléstorténeti tankonyvben (Mészdros, Németh és Pukdnszky, 1999) —
alapvetéen nem a nevelés alanyait, hanem a nevelési elképzeléseket és azok intézményes
megvalosulasat tanulmanyozza.

,»A neveléstorténet és a gyermekkortorténet abrazolasmodja kozotti kiilonbség okara
némi magyarazattal szolgal a két tudomany eltér6 kérdésfelvetése ... a neveléstorténész
végsO soron a célok, az idedk birodalmaba tekint, a «kell6» (sollen) érdekeli. A gyer-
mekkortorténészt ezzel ellentétben sokkal jobban foglalkoztatja a torténeti korok tényle-
ges gyermekfelfogasa, gyermekrodl, gyermekségrol alkotott képe, a «kelldvel» szemben a
«létezO» (sein) vizsgalatara torekszik.” (Vajda és Pukdnszky, 1998. 8. 0.)

Ugy vélem, hogy alapvetden két ok orientalhatja a gyermekkel valo fokozottabb fog-
lalkozas felé a neveléstorténetet. Az egyik a gyermekkozponti reformpedagdgidk iranti
egyre novekvo érdeklddés, hisz ezeknek a nevelési elképzeléseknek éppen az adja a n6-
vumat, hogy a nevelés — tegyiik hozza, hogy elsésorban az intézményes nevelés — kKozép-
pontjaba a gyermeket tették, s ezzel a pedagdgia egyik legnagyobb forradalmat inditottak
el. Mivel ennek a maig hatd szellemi aramlatnak a gydkerei torténeti mélységben talal-
hatok, a veliik vald foglalkozas kikeriilhetetlen a neveléstorténet szamara. Ez rairanyitja
a figyelmet mas nagy pedagdgiai gondolkoddk gyermekkel kapcsolatos elképzeléseire is,
amely folyamat fontos allomasat jelentheti a gyermekek térnyerésének a neveléstorténeti
munkakba.

368



Szemle

A masik ok maga a gyermekkortdrténet elterjedése. A neveléstorténetnek, ha nevé-
hez hiien a tagan vett nevelés torténetével kivan foglalkozni, akkor nem szabad kihagy-
nia érdeklddésének korébdl a mindennapi nevelés kérdéseit sem. A mindennapi nevelés
elemzése pedig természetszeriileg szerves részét képezi a gyermekkortorténeti és csalad-
torténeti vizsgalodasoknak, igy a kapcsolodasi pont adott a tudomanyteriiletek kozott.

Ugyancsak adott a gyermekkortorténet kapcsolata a torténettudomannyal, valamint
annak tars- és résztudomanyaival is. Ezek koziil a két legfontosabb a miivelédéstorténet
valamint a tarsadalomtorténet, vagy mas elnevezéssel a torténeti szociologia.

A torténettudomany a mentalitastorténeti megkozelitési mod megjelenésével fordult
a torténelmi folyamatok mogott 1évo hétkdznapi valosag felé. A mentalitastorténet kuta-
toinak azonban nincs is szandékuk 1étrehozni pontos fogalmi rendszert, mert a médszer
Iényegét nem ebben, hanem az 01j kérdések felvetésében és az interdiszciplinaris kapcso-
latok erésitésében latjak. ,,A mentalitastorténetre ... kivaltképpen érvényes, hogy hatasat
inkdbb koszonheti ujszerti kérdésfelvetéseinek, innovativ modszereinek és mas tudo-
manyagakhoz vald egyre meggy6zébb kapcesolddni tudasanak, semmint targya pontos
meghatarozasanak és elméleti el6feltevései végérvényes tisztazasanak” (Lepenies, 1995;
idézi: Szabolcs 1999. 7. 0.)

Eppen ezért a segitséget mas tudoméanyoktél kell varni. A ,tdmasztudomanyok” kozé
sorolhatjuk a neveléstudomanyt, a pszicholdgiat, a szociologiat, a néprajzot és némely
teriileten a jogot is. Ezek ugyanis kiilonb6z6 szempontokbol ugyan, de mind foglakoz-
nak a gyermekkel. Allaspontjuk ismerete igen hasznos lehet, atvétele azonban — mint l4t-
ni fogjuk — nem torténhet meg kell6 kritika nélkiil.

A meghatarozas kisérlete kapcsan szolni kell egy igen komoly, s €16 veszélyrél. A
gyermekkor megitélése valtozasainak értékelésekor a kutatok nem mindig képesek elsza-
kadni a jelenkor eszméitdl. Kozkeletiinek tekintheté az a fajta megkdzelités, amely a
gyermekkor tekintetében a XX. szazadot tekinti a fejlodés csicspontjanak, s a torténeti
tavlatokat csak a gyermek felfedezése felé tett ut 1épéseiként értékeli. Ez olyan determi-
nizmus, amit komoly tudomany nem engedhet meg maganak. A targyilagossag megko-
veteli, hogy ne a fejlodés, hanem a valtozas legyen a f6 jelszo.

Legalabb harom érv szdl amellett, hogy a fenti nézetet elvessiik: a nevelési elvek és
gyakorlat valtozasanak relativitasa, a gyermekek attitiidjeinek nem ismerete és a szerz6k
altal egyetemlegesnek gondolhato értékek provincialitisa, id6legessége.

A modern gyermekszemlélet gyokerei a polgari csaladforma kialakulasaig, a kapita-
lizmus ¢és a liberalizmus térnyeréséig, végsé soron Rousseau-ig nytlnak vissza. A valto-
z4sok azonban szinte csak a polgarsagot érintették, igy fontos kérdésnek latszik, hogy az
atalakuldsok a tdrsadalom mas rétegeit mennyire hatottak at. Az sem tisztazott pontosan,
hogy a fenti valtozasok csak a nevelés elméletét, vagy a gyakorlatat is megvaltoztattak-e,
s ha igen, milyen mélységben. A gyermekekkel val6é banasmod atalakuldsdnak maig hatod
kovetkezményei vannak, &m ez nem adhat jogalapot arra, hogy a XX. szazadi allapoto-
kat tekintsiik a gyermekkortorténeti vizsgalddasok soran etalonnak.

Joggal tehet6 fel az a kérdés is: vajon tényleg a gyermekeké volt-e a ,,gyermekek év-
szdzada”? Ugyanis a fentebb biralt nézet azt feltételezi, hogy ebben a szdzadban jobb
volt gyermeknek lenni, mint barmikor korabban. A nevelési gyakorlat megvaltozdsanak
relativitasa mellett az sem indokolja jelenkor allapotait tekinteni kiindulopontnak, hogy
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nem lehet igazolni, hogy a mai gyermekek boldogabb gyermekkorban élnének, mint el6-
deik. Egyaltalan a gyermekkor torténetében éppen a gyermekek attitiidjei a legnehezeb-
ben kutathatoak a forrasok elégtelensége miatt.

A masik csapda, amit el kell keriilniink, hogy egyetemes értékek jegyében mond-
junk itéletet a mult gyermeknevelési szokasairol. ... Nehéz filozofiai kérdés, vannak-e
egyaltalan egyetemes értékek, de azok tobbsége, amit ma annak tekintiink, sajat korunk,
sajat tarsadalmunk értékei.” (Vajda és Pukdnszky, 1998. 11. 0.)

A XX. szazad nevelési elveit és gyakorlatat nem lehet tehat mintdnak tekinteni a
vizsgalatok soran, de lehet — ha nagyon 6vatosan is — a mar emlegetett tudomanyokat se-
gitségiil hivni a fogalmi tisztazashoz.

Gyermek — gyermekkor

A gyermekkép értelmezéshez elengedhetetlen definialni, hogy mit értiink a gyermek
és gyermekkor fogalmak alatt, hisz a gyermekkép kétségkiviil a gyermekkel van nagyon
szoros Osszefliggéshen.

Eloljaréban két megallapitas tehetd. (1) Szempontunkbdl gyermeknek tekinthetd az,
aki gyermekkorban van; (2) Gyermekkornak tekintjiik az emberi élet azon szakaszat,
amelynek megitélése valtozasait a torténeti mélységekben meg akarjuk ismerni.

Az els6 definicid azért célszerii, mert igy elég azt megjeldlni, hogy gyermekkortorté-
neti szempontbdl mit értiink gyerekkor alatt. A masodik meghatarozas azt takarja, hogy
pusztan technikai okokbol is meg kell hataroznunk a vizsgalni kivant ,,népesség” életko-
ranak also és felso hatarat. Ez nem azt jelenti, hogy a kiilonb6z6 korokban a gyermekkor
nem eshetett az altalunk vizsgalt iddszakon kiviilre, viszont mindenképp kivanatos bizo-
nyos korlatok kijelolése. A meghatarozas sziikséges, és — ha némiképp onkényes is —, bi-
zonyos elveket kdvetnie kell. (Itt most nem esik szo arrdl, hogy a gyermekkor esetleg
tobb szakaszra bonthatd, hisz gyermekkortorténeti szempontbdl éppen ez a tagolés az
egyik legizgalmasabb kérdés. Szempontunkbdl a gyermekkor homogén.)

Kiilonboz6 szempontok adédnak a gyermekkor hatarainak kijeldlésére, s ezek a mar
tobbszor emlegetett tudomanyok szempontjai.

Biologiailag az embernél a nemi érés zarja le a gyermekkort. Ez ma a lanyoknal alta-
laban 12 éves kor koriil kovetkezik be, a fitknal valamivel késébb. A nemi érésnek a 14a-
nyoknal tulajdonitottak nagyobb szerepet, az els6 menstruacidhoz szamos hiedelem kap-
csolodott, és kapcsolodik részben ma is. A fiuknal azonban a nemi érés kevésbé jelentds
ez az esemény, s nem is igen tartottdk szamon.

A fenti megitélésbeli relativitas mellett a bioldgiai megkozelités kizardlagos alkalma-
zésa ellen még egy jelentds érv szol: a nemi érés idépontja valtozott az idok folyaman,
amiota adatokkal lehet nyomon kisérni, mind fiatalabb korba helyezddott at. Igy, bar a
nemi érés minden ember életében bekdvetkezett, aki a megfeleld kort megérte, de éppen
ennek a ,,megfeleld kornak™ a feltérképezése iitkdzik nehézségekbe a forrasok elégtelen-
sége miatt. (Nem irtak az els6 menstrudciorol és az elsé magomlésrol.)

A pszichologia és a neveléstudomany allaspontjat ismertetve természetesen e tudo-
manyok jelenlegi allapotat kell figyelembe venni, hisz régebbi elméleteik vizsgalata mar
a neveléstorténet vagy a gyermekkortorténet feladata kell, hogy legyen. Erdekes lenne a
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kiilonbdzo 1étezd allaspontok ismertetése, erre azonban itt sem nyilik mod. E helyett ér-
demes az 6sszefoglald munkakban kutatni.

A Pedagogiai lexikon a kdvetkezd definiciot adja: a gyermekkor a ,,gyermek életének
a sziiletéstol a serdiilokorig tartd szakaszat jeloli”. A serdiilékor ,,nagyjabol 12 éves kor-
tol a tizenéves kor végéig a testi érés — ha nem is teljes — befejezédéséig tart”. (Pedago-
giai Lexikon, 1997. 1. kétet 392. 0.) Tehat a pedagdgiai magyarazat is a biologiai érett-
séghez kapcsolja a gyermekkor végét, amirdl azonban lattuk, hogy nem elégséges alap a
fogalom meghatarozasara.

Ugyanez a kett6sség figyelhetd meg az egyébként a gyermek fejlddését ellentétes
szempontbdl szemléld Vajda Zsuzsanna, valamint a Cole Adzaspdr munkéira is. Mindkét
konyv a gyermekkortol elvalasztva kezeli a serdiilokort, hangstlyozva azonban a folya-
matossagot is (Vajda, 1999; Cole és Cole, 1998).

Andorka Rudolf szocioldgiai 6sszefoglalé munkajaban azt irja: ,,Ebben a konyvben a
gyakorlati szempontok miatt a 17—18. életévet tekintem a serdiilékor és ezzel a gyer-
mekkor fels6 hataranak... a gyermekkoron beliil is meg kellene kiilonbdztetni a csecse-
mokort... valamint a kisgyermekkort és a serdiildkort.” Ez a megkdzelités, nyilvan fiig-
getleniil az elébbi tudomanyoktol, a serdiildkort is a gyermekkor részének tekinti.
(Andorka, 1997. 303. 0.)

A gyermekkortorténet igen elhanyagolja azokat a kapcsolatokat, amelyek a néprajz-
hoz kotik 6ket. A polgari neveléskultira mellett érdemes lenne nagyobb figyelmet fordi-
tani az alsobb csoportok nevelési szokasaira is. A néprajztudomany szamos cikkel, ta-
nulmannyal, monografidval segithet a gyermekkor valtozasainak feltarasaban. A Népraj-
zi Lexikon gyermeknek nevezi az ,,életének nagyjabol a 12. évéig huzddo szakaszat €16
fiat vagy lanyt”. (Néprajzi Lexikon, 2. kotet 344. 0.)

A jog is feladatanak tekinti, hogy a maga sajatos szempontjai szerint hatart szabjon a
gyermekkor és a felndttkor kozott. (A torvényszovegeket a compLex CD jogtar cimii ki-
advanybol vettem) Az 1978. évi IV. térvény a Biinteté Torvénykonyvrél a biintethet6sé-
get kizar6 okok kozott emliti a gyermekkort: ,,A gyermekkor 23.§ Nem biintethet6, aki a
cselekmény elkovetésekor tizennegyedik életévét nem toltotte be.”

A fent ismertetett vazlatos allaspontokbol az latszik, hogy a gyermekkornak kettos
értelmezése 1étezik. Az egyik szerint a gyermekkor a bioldgiai érettségig, illetve az ak-
kor bekovetkezd pszicholdgiai valtozasokig tart. Ami ezutan kovetkezik, az 0 fejezet az
ember életében: a serdiilékor. A masik elmélet a serdiilékor utanra teszi a gyermekkor
végét, vagy legalabbis tesz mindségi kiilonbséget a két életszakasz koz¢é, miként a jog is
itt huz hatart.

Az elobbi koncepciokat atgondolva, és gyakorlati okokat is figyelembe véve a gyer-
mekkor felsd hatdrat az ember élete tizes éveinek végen, huszas éveinek legelején hiizhat-
juk meg.

E mellett a felfogas mellett tobb érv is felhozhato:

Az ember bioldgiai (nemi) valtozasai erre az id6szakra mar végbemennek, kialakul-
nak a masodlagos nemi jellegek, s az ember minden tekintetben alkalmassa valik arra,
hogy most mar maga is utddokat hozzon a vilagra.

A pszicholégiai fejlédésben a serdiildkor utdn mindségileg 0j szakasz kezdddik,
amelynek indulasa erre az idészakra tehetd.

371



Szemle

Amiota és ahol 1étezik rendszeres oktatas, erre az idészakra esik, vagy mar le is zajlik
a kozépfoku és a felséfoku képzési forma kozotti atmenet. A felséfokt képzés mas élet-
format jelent, mint az el6z6 oktatasi mod.

Azok szamara, akik nem tanultak, vagy mar véget értek a tanulmanyaik, eddigre el-
dolt egzisztencialis, tarsadalmi, csaladi sorsuk: fliggésiik, vagy fliggetlenségiik kérdése.

Tudataban vagyok annak, hogy az érvek tamadhatok, mindazonaltal elég altalanos-
nak latszanak ahhoz, hogy egy altalanos fogalom meghatarozasanak alatamasztasara
szolgaljanak.

Most mar csak annak tisztdzasa van hatra, hogy mit tekintsiink a gyermekkor kezde-
tének. A kérdés nem olyan kdnny(, mint amilyennek latszik.

A kérdés szomoru aktualitisa Magyarorszagon, sajnos, régota ismert, s az abortusz-
kérdés kapcsan felszinre toré indulatok is jelzik, hogy itt silyos szemléletbeli kiilonbsé-
gek 1éteznek.

Az egyik tabor, féleg vallasos szinezettel, arra hivatkozik, hogy az ember élete a fo-
gantatassal kezdédik. A katolikus egyhaz katekizmus a kdvetkezbket irja: ,,Az emberi
¢letet a fogamzas pillanatatol teljes mértékben tisztelni és védeni kell. Az emberi 1ény-
nek 1étezése elsé pillanatatol kezdve tapasztalnia kell a személyiség jogainak elismeré-
sét, koztiik minden &rtatlan é161ény sérthetetlen jogat az élethez.” (Katekizmus, 1994.
449.0.)

Ezzel a teoldgiai allasponttal szemben a jogi allaspont képviseldi az 1959. évi 1V.
torvény a Polgari Torvénykonyvrdl kovetkezo rendelkezésére hivatkoznak: ,,9.§ A jog-
képesség az embert, ha élve sziiletik, fogamzasanak idépontjatdl kezdve illeti meg. A fo-
gamzas idopontjanak a sziiletéstdl visszafelé szamitott haromszazadik napot kell tekinte-
ni; bizonyitani lehet azonban, hogy a fogamzas korabban vagy késébben tortént. A szii-
letés napja a hataridébe beleszamit.”

Anélkiil, hogy ebben a vitaban allast foglalnék, gyermekkortorténeti szempontbol ér-
demesebb a fogamzast tekinteni a gyermekkor kiindulépontjaul. Ezt az indokolja, hogy a
fogamzashoz szamos olyan szokas, hiedelem kapcsolodott, kapcsolodik, amelyek dont6-
en befolyasoljak a gyermek tovabbi sorsat. Egy kit{in6 példa.,,... az anya életkora, moti-
valtsdga befolyasolja a terhesség lefolyasat és a gyerekkel vald kapcsolatot” (Vajda,
1999. 25. 0.). Az anya attitlidjei, motivaltsaga pedig nagy valosziniiséggel osszefiiggés-
ben vannak az altalanos tarsadalmi szokasokkal, hiedelmekkel, ritusokkal. Ezeknek a
magatartasi formaknak, a gyermekvaras mozzanatainak, a jovendé gyermekkel szembeni
elvarasoknak a kutatasa adott esetben nagyon fontos lehet. A fogamzas figyelmen kiviil
hagyésaval tehat szamos értékes adatot veszthetnénk el a gyermekkor vonatkozasaban.

Osszegezve azt mondhatjuk: gyermekkortorténeti szempontbol gyermekkornak te-
kinthetjiik az ember életének a fogamzasatdl a tizes éveinek végéig, a hliszas éveinek
legelejéig tartd szakaszat. Az ebben az idészakban 1évé embert nevezziik gyermeknek.

Gyermekkor — iskolaskor

Erintélegesen mar esett sz6 a gyermekkor és az iskolaztatas kapcsolatarol. Természe-
tes, hogy a tanulds — széles értelemben véve a fogalmat — egész életen at tartd folyamat.
Az élévilagban minden egyednek meg kell tanulnia alkalmazkodni a kdrnyezetéhez, in-
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teriorizalnia kell annak szabalyait. Néhany fajnal rogton a sziiletés utan képesek az uj-
sziilottek 6nallo életre, néhanynal azonban ez csak hosszan tarto tanulas eredménye.

Ilyen szempontbol az emberi utdd az egyik leginkabb fejletlen, s nagyon hosszt id6-
be telik, mire minden tekintetben 6nallo életet tud folytatni. Ez a hossza tanulasi folya-
mat a csalad és a tarsadalom érdekeinek hatésugaraban megy végbe.

Azokban a tarsadalmakban, ahol 1étezett szervezett oktatas, az iskola mindig fontos
Szerepet jatszott a benne résztvevok szamara a tarsadalmi szabalyok atvételének folya-
mataban.

Az iskola azonban sokaig csak kevesek kivaltsaga volt, s a népoktatas terjedése csak
lassan ment végbe. A kotelez6 oktatas gondolata is csupan a XIX. szazadban vet6dott
fel. Magyarorszagon az 1868. évi 38. tv. vezette be a tankotelezettséget, s az 1890-es
évekre a tankotelesek mintegy 80%-a jart iskolaba, s ez a szam azota folyamatosan emel-
kedett, illetve magasan stagnalt.

A tomeges iskolaztatasnak mélyrehatd kdvetkezményei voltak, vannak a gyermekko-
ra vonatkozolag.

Boreczky Agnes meghatérozéasa szerint ,,az iskola megkonstrualt, a természeti vilagtol
koronként mas — mas hatarokkal levalasztott vilag, melynek képletes vagy valosagos,
szilard vagy mozgathat6 falakkal elrekesztett belsd szerkezetébe koronként ugyancsak
eltérd természetll, er6sen szelektalt valosagok nyernek bebocsatast.” (Boreczky, 1997.
175.0.)

A fentiekbdl az a fontos kdvetkezmény emelend6 ki, hogy a XIX. szazadtdl a gyer-
mekek tulnyomo tobbségének élete Osszefonddott az iskolaval. Azel6tt a gyermekek
tobbsége csak csaladi nevelésben részesiilt, most viszont tomegeik keriiltek be egy szigo-
rian szabalyozott, hierarchikus rendszerbe. Mindez a viszonylagos szabadsag utan cs6p-
pet sem lehetett kdnnyti.

A gyermekek 1 szocialis térbe keriiltek: egy nagyobb 1étszami, ontorvényl, mégis
erGsen szabalyozott kortarscsoport hatasai és a tanarok tarsadalma altal tamasztott szaba-
lyok kozé.

Szamunkra mindez azért fontos, mert a dualizmus kori pedagogiai sajtdo gyermekké-
pét azok a problémak nyilvan athatjak, amelyek ebbdl — a tarsadalom tobbsége szamara
sadalom szempontjabol mutatja be ezeket a gondokat.

Azt, hogy az iskola lett a tarsadalmi értékatadas f6 foruma, igen erdsen megérezni a
kor sajtdjan. A pedagogiai folyoiratok kiemelt témaja volt az erkélesi nevelés probléma-
kdre, ami nyilvan a tarsadalmi normaknak megfelelé erkdlcsi normak atadasanak kérdé-
seit jelentette.

Az iskola felépitése visszatiikrozi a tarsadalom felépitését, és a hatalom elvarésait.
Az osztalyok iranyitasa, az oktatasi kornyezet, az iskola 1égkore megmutatja, hogy az al-
lam a tarsadalmat miként kezeli; vagy masképpen megfogalmazva, a tarsadalom milyen
mértékben képes — ha képes — akaratat az oktatast illetéen érvényre juttatni. Ilyen szem-
pontbol az egytantermes, egytanitds iskolatol a nyitott iskolaig szamos atmenet 1étezik (l.
Boreczky, 1997).

A XIX. szazadtodl tehat, ha gyermekkorrdl beszéliink, akkor attdl gyakorlatilag elva-
laszthatatlan az iskolaskor fogalma. Az iskoldskor alatt természetesen az also és kozép-
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foku oktatas idejét értem. Ilyen értelemben ugyanis az egyetem mind életkor, mind élet-
vitel, életminéség szempontjabol olyan kategoriat képvisel, amely kiviil esik a vizsgala-
tunkon.

Habar nem tartozik szorosan vett gondolatmenethez, az iskolardl, mint a gyermekkor
specifikumarol célszertinek tiint szolni, tekintettel arra, hogy ez a probléma szorosan
kapcsolodik Szabolcs Eva vizsgalatanak korszakahoz.

Gyermekkép

A fogalmi keretek tisztazasanak egyik legfontosabb feladata a gyermekkép terminus
meghatérozasa. Mint ahogy arrél mar volt sz6, Szabolcs Eva kutatdsanak legnagyobb hi-
bajat ennek a fogalomnak a kidolgozatlansagaban latom.

A szerz6 konyvében tobb helyiitt is ir a gyermekképrol:

... a felnbtt-gyermek kapcsolat, a gyermekrdl vallott nézetek, a gyermekkel kapcso-
latos felnétt attitiidok torténeti jellegzetességeit kivanom feltarni.” (Szabolcs, 1999. 8. 0.)

.. a gyermekkép vizsgalata kapcsan bizonyos tarsadalmi csoportok gyermekkel
kapcsolatos értékrendjének feltarasarol van szo.” (Szabolcs, 1999. 9. 0.)

... feltételeztem, hogy a gyermekrél alkotott kép feltarhatd a gyermek kapcsolat-
rendszerére €s tevékenységi korére vonatkozd informaciok kigytijtésével és kategorizala-
saval Ez a hipotézis azt allitja, hogy a gyermek tarsas kapcsolataval, tevékenységeivel,
elfoglaltsagaval kapcsolatos informaciok elemzése bepillantast enged abba, hogy mi
modon gondolkodtak az emberek a gyermekrdl, milyennek képzelték el, mit tartottak
fontosnak személyével, nevelésével kapcsolatban...” (Szabolcs, 1999. 73. 0.)

... a gyermekkép allandoé eleme volt a sziilok, csaladok iskoldhoz, dvodahoz vald
viszonya...” (Szabolcs, 1999. 97. 0.)

... A gyermekkortorténet részeként a gyermekkép kutatasa azt jelenti, hogy egy
adott kornak a gyermekrdl valé gondolkozasmodjat probaljuk tetten érni...” (Szabolcs,
1999. 99. 0.)

Ezek a leirasok értékes részleteket tartalmaznak, azonban nem alkotnak szerves egy-
séget. Magam részben az eléz6ekre tamaszkodva, részben gyakorlati megfontolasokbol a
kobvetkezé meghatarozast javaslom:

Gyermekkép alatt a gyermekr6l és a gyermek vilagardl valo ismereteket, és az ahhoz
kapcsolodo hozzaallast érthetjiik.

A definicid egyszerii és praktikus, viszont ha finomitani akarjuk a képet, akkor még
tovabb bonthatunk rajta. A meghatarozasbol néhany alapvetd dolog kovetkezik.

A definicidban az ismeretek sz6 nem csak pozitiv tuddsnak értelmezendd, tehat nem
csak arra vonatkozik, amit — utolag nézve — jol tudtak a gyermekr6l, hanem arra is, amit
— szintén utdlag nézve — rosszul tudtak. Tehat itt sem szabad abba a hibaba esni, hogy
mai tudasunkat tekintjiik mércének régebbi korok tudasanak elemzésekor, hiszen abban
az adott korban az az ismeret volt ,,a tudas”.

A gyermek vilaga kitétel a meghatarozasban a gyermeknek a sajat bels6 vilagara, és
az Ot kortilvevo kiilso vilaggal valo kapcsolatara, illetve a felnétteknek az errdl valo tu-
dasara utal. A definiciénak ebbe a részébe beleférnek mindazon feltételezések, amelye-
ket Szabolcs Eva is meghatarozonak tartott a gyermekképpel kapcsolatban (1. fentebb).
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Az embereket a valo vilagban valosagos gyermekek veszik koriil, igy elsédlegesen
roluk alakul ki a gyermekkép, amelyet valosgyermek-képnek nevezek.

A felnéttek gyermekekrdl tudnak, illetve tudni vélnek dolgokat, és a maguk sajatos
szempontjai szerint értékelik is 6ket. A gyermekek altalaban nem felelnek meg ezen a
vizsgan, igy a valosgyermek-képhez vald negativ hozzaallas nyoman kialakul az idealis-
gyermek-kép. Minden kornak, kulturanak, tarsadalomnak megvan az elképzelése a toké-
letes gyermekr6l. Aki lehet, hogy éppen azért tokéletes, mert nem gyermekként viselke-
dik, tehat minden tovabbi nélkiil elképzelhetd, hogy egy kultira szamara a ,,puer senex”
legyen az optimalis gyermek.

A fent vazolt rendszer feltételezi azt a tudast, hogy a gyermek megvaltoztathato, azaz
nevelhetd, valamint azt a hozzaallast, hogy a gyermeket nevelni kell. A folyamat soran
tehat kialakul egy elképzelés a tokéletes nevelési modszerekrdl, amelyek mindig a valos
nevelési modszerek biralatai.

A nevelés vélt, vagy valds hianyossagai ,,termelték” ki azokat az embereket, akik hi-
vatasszertien kezdtek el foglalkozni a neveléssel. Ok lehettek egyszeriien a kozosség
kompetensnek tartott tagjai, de kaphattak kés6bb tudosi babérokat is.

Tehat a pedagdgia tudomanya is erre az ellentmondasra épiil, am nem az egyes em-
bert, hanem a hatokorébe tartozo dsszes gyermeket kivanja nevelni.

Osszegezve a fentiek tanulsagait azt mondhatjuk: Gyermekképnek nevezziik a fo-
gamzasa ¢€s a tizes éveinek vége, a hliszas éveinek legeleje kozott 1évé emberrdl és az &
vilagardl vald ismereteket és az azokhoz kapcsolodo attitiidoket.

Nem gondolom, hogy a fenti tanulmany és a fenti definicio tokéletesen megoldotta
volna a gyermekkortdrténet hazai mivelése elott felmeriildé akadalyokat. Magam is ér-
zem ideiglenességét. Eppen ezért azt tekinteném a tanulmény sikerének, ha reakciokat,
ellenreakciokat valtana ki az olvasokbdl. A legnagyobb siker az lenne, ha egy vita ala-
kulna ki, vita, amely hosszu tavon a gyermekkortorténet magyar nyelvii fogalmi rendsze-
rének kialakulasidhoz vezetne.
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Az MTA Pedagogiai Bizottsaga orszagos neveléstudomanyi konferencidinak
rendszere'

A MTA Pedagogiai Bizottsaga minden év 6szén orszagos neveléstudomanyi konferenciat szervez, amely-
nek célja az 4j tudomanyos eredmények széles korli szakmai megismertetése és megvitatasa. A konferen-
ciak kovetik a nemzetkozi tudomanyos konferenciak formai kereteit és kialakult szokasait. A konferencia
a neveléstudomanyi kutatok szakmai kozéletének vezet6 foruma.

A konferencia alkalmat ad a tagan értelmezett neveléstudomany és hatarteriiletei keretében elért tudoma-
nyos eredmények bemutatasara. Minden évben kiemelt szerepet kaphat egy témakér, amelyet a Pedagogiai
Bizottsag a konferencia elnokével egyeztetve jelol ki.

A konferencia megszervezéséért és lebonyolitasaért a konferencia elnoke felel. A konferencia elnokét a
Pedagogiai Bizottsag kéri fel. A konferencia elnoke hazai és kiilfoldi elismertséggel rendelkez6, a nemzet-
kozi konferencidk lebonyolitdsanak rendjét ismerd, széles korli tudomanyos kapcsolatokkal rendelkez6
pedagdgiai kutat6 lehet.

A konferencia dontéshozo szerve a 7 fos Programbizottsag. A Programbizottsag elndke a konferencia el-
noke, hivatalbol tagja a Pedagogiai Bizottsag elnoke (aki ezt a feladatot tarselnokére, esetleg alelnokére
delegalhatja), az el6z6 és a kovetkez6 konferenciak elnokei. Tovabbi harom tagra a konferencia elndke
tesz javaslatot. A tagok kivalasztasanal lehetéség szerint térekedni kell a tudomanyteriileti reprezentativi-
tasra.

A konferencia munkaformai:

a) Plendris eléaddsok, meghivott eléadokkal (keynote speaker, invited lecture). A felkért eldadok kutatasi
tertilete megegyezik a konferencia sulyponti témajaval. A felkért eléadok személyérél a programbizott-
sag dont.

b) Meghivott szimpoéziumok. Minden albizottsdgnak joga van egy szimpdzium javaslasara. Amennyiben az
a formai feltételeknek megfelel, a Programbizottsag automatikusan elfogadja. A meghivott szimpézium
benyujtasaért az albizottsagok elndkei feleldsek.

) Szimpoziumok. Egy vagy két szervezd altal benyujtott 4-5 azonos tematikaju el6adas. Elbiralasuk egy-
ben (csomagban) torténik. Elfogadasukrol a Programbizottsag dont.

d) Tematikus eléadasok. Onalloan benyujtott eldadisok, melyeket a Programbizottsag tematikus csopor-
tokba szervez. Elfogadasukrol a Programbizottsag dont.

e) Poszterek. Elfogadasukrol a Programbizottsag dont.

A Konferenciak id6beosztasa:

Csiitortok: 10:00-13:00. A konferencia megnyitasa, plenaris eldadasok
13:00-18:00 szakmai program, 19:00- fogadas

Péntek: 09:00-18:00 szakmai program, 19:00- bankett

A konferencidk szervezeti programjai:

— A konferencia megnyitasa, tidvozl6 beszédek (1 6ra).

— Panelbeszélgetés a pedagogiai kutatas aktualis feladatairdl (2 ora).

— A Koztestiileti tagok iilése, a Pedagogiai Bizottsag elndkének beszamoloja (2 ora).
— A konferencia zarasa, eredményeinek értékelése (1 ora).

1

A tervezetet a MTA Pedagogiai Bizottsaga 2000 aprilis 14-i iilésén elfogadta és dontétt az els6 konferencia
2001 oktoberében torténé megrendezésérdl.
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Informaciok

A konferencia idején kertil sor a Koztestiilet tagjainak és a Pedagogiai Bizottsag tagjainak talalkozasara,
melyen a Bizottsag beszamol éves tevékenységérdl. Ezen a forumon fogalmazhatjak meg a koztestiilet tag-
jai a Bizottsagnak szo0l6 észrevételeiket.

. A konferencia munkanyelve a magyar és az angol. A konferencia informacios anyagai magyarul késziil-

nek, az el6adasok (poszterek) és a publikaciok nyelve lehet magyar és angol. Nem magyar anyanyelvii
meghivott szakemberek esetében a konferencia szervez6i gondoskodnak a megfelel$ tajékoztatasarol. A
konferencia alkalmat adhat nem magyar anyanyelvii résztvevok aktiv (angol nyelvii) szereplésére is. Tol-
macsolas egyik esetben sincs.

10. A konferenciak idébeli iitemezése.

11.

378

Oktober: A konferencia megtartasa, zarasan a kovetkezd konferencia meghirdetése, konkrét iddpontok
megjelolésével. Az 0j programbizottsag bejelentése, munkajanak megkezdése.

December: A Programbizottsag dont a konferencia {6 kereteir6l, a meghivott eléadokrol.

Junius 30.: Jelentkezési hatarid6, 6sszefoglalok benyujtasa.

Szeptember 1.: A beérkezett anyagok elbiralasa, a jelentkezok értesitése.

Szeptember 30.: A kovetkezd konferencia elndke Osszeallitja az j Programbizottsagot, egyezteti a kovet-

kez6 konferencia pontos idejét.

E tervezet a Pedagogiai Bizottsag jovahagyasa utan szabalyzatta valik. Az els6 konferencia megszervezése
soran kialakulnak a részletes szokasok, melyeket sziikség szerint be lehet épiteni a szabalyzatba. Az egyes
konferenciak tapasztalatai alapjan tovabbi finomitasokra keriilhet sor.
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Mennyiségi ajanlasok
az akadémiai doktori eljaras iranti kérelemhez
(A Pedagoégiai Bizottsag altal elfogadott melléklet a doktori eljaras szabalyaihoz)

A doktori eljaras a benyujtott disszertacio, tovabba el6iras szerint a publikaciokbol kivalasztott és mellékelt 5
6 mti, valamint a kutato6i palya eredményeinek tartalmi értékelése alapjan valosul meg.

Az elbirasok értelmében a kutatoi palyarol, az eredményekrol listakat kell benyujtani, amelyek az értékelés
fontos eszkdzei. A kivalasztott alabbi kilenc lista mennyiségi ajanlasai az eljaras elinditasaval kapcsolatos al-
lasfoglalas kialakitasat segitik.

Tekintettel arra, hogy az életutak és a kutatdi habitusok igen kiilonbozbek: ha a kilenc ajanlasbol egyben
vagy kett6ben nincs meg a javasolt mennyiség, akkor egy vagy két masik teriileten (ha kettd, koziilik az egyik
,kilfoldi” kategoria legyen) a mennyiségi ajanlas duplaja elegend6 a folyamat elinditasahoz, illetve két kove-
telmény nem elegendé mennyisége esetén a Bizottsag mérlegelheti a doktori folyamat elinditasanak javasola-
sat. Kiilongsen indokolt esetben a Bizottsag eltekinthet a mennyiségi ajanlasoktol, ha a dontésre illetékes foru-
mok szamara meggy6z6 érvekkel tud szolgalni.

A legtobb tudomanyagban az eljaras meginditasanak legfontosabb feltétele az impakt faktor, az idézettség
szamszerii elGirasanak teljesiilése. Mivel a pedagogiai kutatok korében még nem terjedt el az impakt faktor
szamitasa, az idézettség komolyabban esik latba. Az alabb szerepld 80 hivatkozas olyan ajanlas, amely alatt a
szavazasra jogosultak feltehetéen nem fogjak tdmogatni az eljaras meginditasat. A hivatkozasok listaja pontos
bibliografiai adatokat tartalmazzon (a hivatkozd nevét, a mii adatait, amelyben a hivatkozas talalhato, valamint
a doktori cimre palyazo miivének adatait, amire a hivatkozas torténik).

Publikacié

1) Négy sajat kutatdsi eredményt (is) kozIS szakkonyv, monogrdfia (legalabb ot iv — 200 ezer letités, 6nallo ki-
advany). A kiilf6ldon kiadott konyv kettonek szamit. A tarsszerzovel késziilt konyv a tarsszerzo(k) altal ala-
irt hanyadot képvisel.

2) Otven sajat kutatdsi eredményt (is) kozI6 tudomanyos tanulmany, konyvfejezet.

3) Hat kiilfoldon megjelent tudoméanyos tanulmany, kényvfejezet.

Hivatkozasok
4) Nyolcvan (6nhivatkozas nélkiil, a kiilfoldi hivatkozasok kettének szamitanak).

Tudomanyos szervezetek (bizottsagok, szerkesztéségek)
5) Ot hazai és

6) két kiilfoldi szervezet egy évnél hosszabb tagsaga (a kutatoi palya egésze alatt).

Az utébbi 6t évben elnyert sajat kutatoi palyazat, megbizas
7) Két elnyert kutatdsi pdlydzat (a kiilfoldi kettének szamit)

Kiilfoldi 6sztondij, kutatas, oktatas
8) Osszesen két honap idotartam.

Eléadas, poszter kiilfoldi konferenciakon
9) Osszesen tiz.
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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 (bels6 kiadvany, kutatasi zarojelentés, 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 benyujtani. 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 betil). 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 es6 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.





