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A TANITAS MINT TERMESZETES KOGNIiCIO

Sidney Strauss
Tel Aviv University

Ez a tanulmany arrdl sz6l, hogy miért tanitunk. Nem azt a kérdést teszem fel, hogyan le-
het valamit a legjobban megtanitani, vagy azt, hogyan értékelhetjiik, mennyit tanultak a
gyerekek a tanitds eredményeképpen. Ehelyett azt kérdem: valdjaban miért is tanitunk?
Mikozben erre a kérdésre keressiik a valaszt, eljutunk emberi 1étiink biologiai és kultura-
lis adottsagainak hatérara.

Az aldbbiakban targyalt kozponti gondolat egyszerii: tételezziik fel, hogy a tanitas
természetes kognicio. A kovetkezo érvekkel tudom ezt alatdmasztani.

A tanités, vagy népi pedagogia, a tudas tarsas atadasa az egyik legfigyelemreméltobb
emberi vallalkozas. Véleményem szerint a tanitast (a szélesen/tagas értelmezett nevelés
kozponti elemét) tigy is tekinthetjiik, mint a kognitiv tudomanyok egyik alapvetd fontos-
sagu kutatasi teriiletét. Hiszen — amint majd megkisérlem bemutatni — lehet, hogy a tani-
tas természetes kognicio, és 1étfontossagu velejardja emberi mivoltunknak. Tovabba ugy
gondolom, hogy a tanitds kognitiv alapjaira iranyuld kutatds elvezethet az emberi
kognicio néhany alapvetd elemének és fejlodésének leirasahoz.

A tanitas tiikorképe, a tanulds, természetesen szintén a kognitiv tudomanyok masik
kozponti kérdése. Am a tandr szandéka szerinti tanulashoz vezet6 tanitas, tobbnyire ki-
esik a kognitiv tudomanyok hataskorébol. Talan azért van ez igy, mert sziik értelemben a
tanitasra ugy tekintenek, mint az iskolaban zajlo/végbemend formalis oktatasra, mikor
felnéttek tanitanak gyerekeket. De az is lehet, hogy a kognitiv tuddsok mar eleget fog-
lalkoztak a tanulas és az azt 1étrehozd feltételek meghatarozasaval és leirasaval: ha ott
nehézségekbe iitkdztek, akkor varhatd, hogy szamukra a tanitas — melynek specialis ese-
tei néha tanulashoz vezetnek — kutatasa ijesztéen nehéz feladatnak tiinhet.

A tartézkodas ezen és mas lehetséges okai ellenére azt allitom, hogy a tanitas kogni-
cidja fényt derit egy nagy jelentdséggel bird természetes kogniciora, és segiti annak
megértését, hogy melyek a tanitas kognitiv alapjai és azok hogyan fejlddnek. A tanités
tehat bekeriilhet a kognitiv tudomanyok altal vizsgalt teriiletek k6zé, de nem csak egy
Ujabb teriilet lesz a sok koziil. A tanitas olyan erdteljes természetes kognicio lehet, amely
az emberi tarsadalom tjitasainak megdrzését szolgalja. Roviden szdlva, a tanitds megvi-
lagithatja a kognitiv tudomanyok l1ényegét és viszont.

Nézetem szerint a tanitast olyan kiilonb6z6 szempontokbdl vizsgalhatjuk, mint a fi-
logenezist, a kulturalis evolaciot, az antropologiat, a primatologiat, az ontogenezist, va-
gyis a gyermekek fejlodését a csecsemdkortol a felndttkorig, a nem-normativ kognitiv
fejlodést és mitkodést, mint példaul az autistak, agykarosultak, kiemelkedden tehetséges
tanarok, tanitasi zavarokkal kiizd6k és masok esetén.
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E tanulmany 6t részbdl all. Az els6ben a tanitas kiillonb6zo definicioit tekintem at. A
masodik részben érveket vonultatok fel annak alatdmasztasara, hogy miért lehet a tanités
természetes kognicid. Ez a rész azzal a felismeréssel zarul, hogy amennyiben a tanités
természetes kognicid, akkor sziikség van azon kognitiv eldfeltételek meghatarozasara,
amelyeken alapszik. A harmadik rész olyan teriileteket mutat be, amelyek hasznosak le-
hetnek ezeknek az elofeltételeknek a feltarasaban. A negyedik rész a tanitas elsajatitasa-
hoz sziikséges feltételeket targyalja, az 6tddik pedig kiilonbozd kutatasi lehetdségeket
ajanl, amelyekkel a tanitas kognitiv eldéfeltételei felmérhetok.

A tanitas definicioi

A tanitas elég nehezen megfoghat6 és definialhato fogalom. A kiilonb6z6 tudoméanyagak
kutatoi a tanitas kiillonb6z6 meghatarozasait vették alapul, kovetkezésképpen kiilonb6zo
méroeszkozoket hasznaltak a tanitasnak, illetve a tanitas hatasanak mérésére.

Caro és Hauser (1992) példaul biologiai szempontbdl vizsgaltdk a tanitast. Az evo-
licidelméletben és empirikus adatokban gydkerezd tanitds-definiciojuk a kovetkezd:
,»Egy cselekvo egyénrdl, A-rél, akkor mondhato el, hogy tanit, ha viselkedését csak egy
naiv megfigyel6, B jelenlétében moddositja, a maga szamara bizonyos veszteséggel, de
legalabbis kozvetlen haszon nélkiil. A-nak a viselkedése ezaltal batoritja vagy biinteti B
viselkedését, tapasztalatot biztosit vagy példat mutat B szamara. Mindennek eredménye-
képpen B valamilyen tudast vagy készséget élete folyaman korabban, gyorsabban vagy
hatékonyabban sajatit el, mint enélkill tenné, amennyiben egyaltalan elsajatitana azt”
(153. 0.) Fontos, hogy Caro és Hauser (1992) szerint a tanitds e definicidjahoz nem
sziikséges sem az elme elmélete (theory of mind, a tovabbiakban EE), sem a tanitas in-
tencionalis jellege annak a szamos allatfajnak a részérdl, amelyek tanitasat kutatasukban
leirjak.

Premack (1991, 1993; Premack és Premack, 1994, 1996, 2003) kifogasolta ezt az al-
laspontot. Azzal érvelt, hogy — az emberektdl eltéréen — az allatok kozott a tanitas alta-
laban a taléléshez sziikséges élelem megszerzéséhez kapcsolodik, ezért igen behatarolt
jelenség. Tovabba Premack Ggy véli, hogy az allatok nem fogékonyak a kolykeik fejlo-
désére. Példaul az anya-gepard nem fordit tobb id6t arra a kolykére, amelyik esetleg las-
sabban tanulja meg, hogyan kell megélni a zsakmanyt. Es az sem valoszinii, hogy visz-
szatartana ezt a kolykot ,.korrepetalasra”, nem engedné, hogy az maga jarjon zsakmany
utan, amikor a testvérei mar egyediil gondoskodnak magukrol.

Ezzel a biologiai alapt definicioval szemben a pszichologusok més, nem evolicios
terminusokkal irjak le a tanitast, ahogyan ezt a kovetkezd jellegzetes idézet mutatja:
~Amikor el kell donteniink, hogy egy adott cselekvés — szemben mas cselekvésekkel,
mint példaul a szavalas, a beszélgetés és a szinjaték — tanitasi cselekvés-e, akkor az alap-
jan kiilonboztethetjilk meg a tanitast mas tevékenységektdl, hogy jelen van-e a tanitas
létrehozésara iranyuld szandeék. A szdandék tehat, aminek a tevékenység a szolgalataban
all, a fogalom jelentésének része, és nem egy, a tevékenységgel kapcsolatos tény”

crer
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létfontossagu az intencionalis jelleg, ami feltételezi az elme elméletét is, amennyiben a
tanitashoz kapcsolt szandékossag, vagyis hogy masok elméjében tanulast hozzunk Iétre,
feltételezi a pszichologiai oksag megértését.

En egy olyan definiciét javasolok, amely a kognitiv tudoméanyokra tdmaszkodik, kii-
londsen az elme elméletére. Sziik definicid lesz, de ugy gondolom, a legtobben elfogad-
jak mint a tanitds meghatarozasat. Két f6 dsszetevdje van: a szandékossag és a tudas. A
tanitas a tudas szandékos atadasa attol, aki tobbet tud, annak, aki kevesebbet tud. A tani-
tds mogott az a szandék all, hogy masok tanuljanak altala. A tanitas csokkenti a tudasbe-
li szakadékot, amely a tanito és a tanuld kozott 1étezik. Tovabba, a tanar elképzelései a
tanuld tudasanak allapotardl a tanitds egyik fontos tényez6jét képezik. Mas szdval, a
tanaroknak elképzelései vannak a tanulok tudasardl, melyek lehetnek helyesek vagy
hamisak. Példaul a tanar megprobalhat megtanitani valamit a tanulonak, amit az mar tud,
vagy éppen nem tanitja, mert az a téves elképzelése van, hogy a tanulé mar tudja az
anyagot.

Itt tehat a definicid szerint a tanitas: azon személy cselekedetei, akinek az a szandé-
ka, hogy gyarapodast idézzen el6 olyasvalakinek a tudasédban és megértésében, aki nem
rendelkezik az adott tudassal, illetve részleges tudassal vagy téves elképzelésekkel ren-
delkezik, vagy félreért valamit a tanarnak a tanuldi tudasra vonatkozé elképzelései miatt
(Frye és Ziv, megjelen6ben). Figyeljiik meg, hogy ez a definici6 kizarja az allatok kdzot-
ti tanitast abban az értelemben ahogy azt Caro és Hauser (1992) felvetette.

Amikor a tanitas tdg értelmezésérdl beszéliink, tigy gondolom, meg kell, vizsgalni
annak evoluicids eredetét, korai megjelenését a gyerekek korében és fejlodését felnott-
korban. Méasként sz6lva, amit Caro és Hauser (1992), illetve Pearson (1989) adnak meg
a tanitas definicidjaként, nem zarjak ki kolcsondsen egymast; egy kontinuum mentén te-
kinthetjiik 6ket, ahol még sok minden elhelyezhetd e két polus kozott, tobbek kdzott az
altalam itt javasolt definicio.

A tanitas mint természetes kognicio

Legalabb hét ok van, amely alatdmasztja azt a feltevést, hogy a tanitas természetes kog-
nici6. Onmagaban egyik sem vezet el kikeriilhetetleniil ehhez a konkluziohoz, egyiitt
azonban arra utalnak, hogy a tanitas természetes kognicio lehet. Tag értelemben véve a
természetes kognicid univerzalis kognici6, amely igen korai életkorban megjelenik, és
az elsajatitdsdhoz nem sziikséges specialis kornyezet. A kisgyermekek pedig erdfeszités
nélkil tanuljak meg a kérdéses teriiletet anélkiil, hogy erre oktatnak dket. Nézziik meg,
hogy ezek ¢€s tovabbi kritériumok hogyan alkalmazhatdk a tanitas terén.

El6szor is, mint mar emlitettiik, az elme elmélete alapjan torténd tanitas fajspecifikus
lehet. Bizonyos allatfajok és az emberek tanitdsa hatterében allo kognicié még nem tel-
jesen feltart. Vitatott, hogy az alacsonyabb rendii fajok tanitanak-e, de kevés vita van
afeldl, hogy a csimpanzok, legkozelebbi rokonaink, és mas féemlésok nem az elme mii-
kodésének elmélete alapjan tanitanak (Hauser, 2000; Povinelli és Eddy, 1996, 1997,
Premack, 1984, 1991; Premack és Premack, 1994, 1996; Tomasello, 1999; Tomasello és
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Call, 1997). Egyfajta egyetértés van tehat abban, hogy az emberi faj az egyetlen, amely
az elme elméletével tanit.

Az emberek eme egyedi vondsanak fényében értelmezhetiink olyan helyzeteket, ahol
a tarsas interakciok gyakoriak a csimpanzok és mas féemldsok kozott. E fajok gazdag
tarsas szervezettséggel rendelkeznek, amelybe beletartozik a jaték, a harc, a dominans és
alavetett szerepek, a kozos cselekvés a kozos cél eléréséért, koaliciok és szovetségek 16t-
rehozésa, és még sok egyéb (De Waal, 1996, 1998). Mégis, mindezen tarsas gazdagsag
ellenére ugy tlnik, a f6emlésok korében természetes €lohelyiikon nincs olyasfajta tani-
tas, amely figyelembe venné a tobbiek szandékait. Az etologusok nagyon kevés olyan
megfigyelésr6l szamolnak be, amikor a vadonban tanitas tortént, és ezeknek az esetek-
nek lehetséges a tanitason kiviil mas magyarazata is.

Ha elfogadjuk, hogy egy kognitiv funkcié (barmelyik) fajspecifikus, fontos elgon-
dolkodnunk azon, milyen tilélési elényt biztosit ez az (esetiinkben kognitiv) innovaciod
az evolucios adaptacio eredményeképpen. Erdfeszités nélkiil, természetesen tanitunk,
bar a tanitas igen komplex. Lehetséges, hogy specializalt neuralis halozatok szolgaljak a
tanitas funkciondlisan specializalodott részeit (erre még kitérek a lehetséges Kutatasi
témakkal foglalkozd részben). Uri Leromnal, a Technion — The Israel Institute of
Technology munkatarsaval a tanitasrol mint a filogenezis soran tortént adaptacios inno-
vaciorol szo16 munkak feldolgozasat jelenleg végezziik.

Masodszor, bar a kutatok kozott vitdk folynak arrdl, hogy a foemldsok tanitanak-e,
az (majdnem) cafolhatatlan, hogy a tanitas az emberek korében univerzalis, ami azt je-
lenti, hogy kevés kivételtdl eltekintve minden tarsadalomban minden ember tanit (az
egészen kicsi gyerekek és néhany autista lehetnek a kivételek), illetve tanitjak 6t
(Kruger és Tomasello, 1996; Tomasello, Kruger és Ratner, 1993). Ezek univerzalis te-
vékenységek, amelyek otthon, az utcadn, a munkahelyen vagy a foldeken zajlanak a min-
dennapi életben.

Az univerzalis jellegnek két vetiile van. Egyrészt azt jelenti, hogy mindenki alanya a
tanitasnak, vagyis azt mondhatjuk, hogy mindenki megtanulhat tanitani azaltal, hogy ki
van téve ennek. Es az univerzalitis maga arra utal, hogy egy emberi lény jellegzetes bio-
logiai és kulturalis adottsaga lehet e tudas.

Harmadszor, a tanitas egy kiilonosen komplex feladat, amely szorosan kotodik az
elméhez, az érzelmekhez és a motivacio felismeréséhez. Lenyiligdz6, mennyiféle tudasra
van szlikség a tanitashoz. Példaképpen gondoljuk at a kovetkezdket: ahhoz, hogy tanit-
hassunk, ismerniink kell masok elméjét, annak tartalmat, tudnunk kell, honnan tud-
hatjuk, ha bizonyos ismeretek, meggy6zddések, készségek stb. hidnyoznak, nem telje-
sek, vagy torzultak, és azt, hogyan tanulnak az emberek. Masok érzelmeirdl és motiva-

Figyelemremélté tovabba azon kovetkeztetések szama és komplexitasa, amelyeket
masok tanitdsa soran kell tenniink. A tanitds megvaldsulasahoz sziikséges szdmtalan
ilyen kovetkeztetésbol csak néhanyat emlitek illusztracidként. Mint tanitoknak van egy
reprezentacionk az adott problémardl és annak lehetséges megoldasairél. Ha egy didk
mas médon oldja meg a problémat, arra kovetkeztetiink, hogy mas reprezenticidja van
ugyanarrol a problémarol. Ezen tilmenden a didk megoldasa alapjan kovetkeztetiink e
reprezentacio jellegére. A tanitasra kapott tanuldi reakciok alapjan pedig arra kovetkez-
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tetlink, torténtek-e valtozasok a reprezentacidoban, az érzelmekben és/vagy a motivacio-
ban. Roviden, a tanitas igen komplex tevékenység.

Negyedszer, a tanitas szamos figyelemreméltd aspektusanak egyike, hogy joszerével
lathatatlan. Csak a tanitashoz kapcsolodo kiilsé cselekvések lathatok beldle, vagyis amit
latunk vagy hallunk, amikor tanitanak minket: a tanar kérdései, kérései a tanulok felé, hogy
reflektaljanak a tanulasukra stb. Lathatjuk, amint a !kung vadasz bemutatja és magyarazza
egy ifjinak arr6l, hogyan hiirozza fel az fjat, és azt, ahogyan ellendrzi, megtanulta-e azt az
ifju az ij felhtizorasat. Vagy példaul lathatjuk, ahogyan a mexikéi szényegszovok mester-
ként tanitjak a fiatalokat a helyi hasznalatra szant szonyegek készitésére. Ezek csak példak
arra, mi mindent csindlnak az emberek, amikor tanitanak. Ezt latja a tanulo, az a személy,
aki fel¢ a tanitds iranyul. Amint lattuk, ez meglehetdsen komplex.

De a tanitas lathatd része eléggé elenyészd annak a mélységéhez viszonyitva, ami
amogott van, ami szemmel nem lathaté. Ami lathatatlan: a tanar kovetkeztetései és az
ezekhez vezet mentalis folyamatok. Rédadasul az is lehetséges, hogy a tanitas lathato ré-
sze nem fedi fel, mi 4ll mogotte. Mas szoval megeshet, hogy a lathatobdl (a tanitas soran
megvalosuld cselekvésekbdl) nem kovetkeztethetiink a lathatatlanra (arra ami a tanitas
hatterében all). Erre a nyelvészeti- és a nyelvelsajatitassal foglalkozé irodalom az ,,in-
gerszegénység” [the poverty of the stimulus] szakkifejezést hasznalja. Erre a kérdésre
még visszatérek A tanitas megtanuldasanak feltételei cimii részben.

A nativistak szerint, mivel a nyelv nem lathat6 részei létfontossaguak a nyelv megér-
téséhez ¢és elsajatitasahoz, és mivel ezek nem kovetkeztethet6k ki a beszélt nyelv puszta
hallgatasa alapjan, a gyerekek minden bizonnyal mar rendelkeznek a nyelv lathatatlan
szabalyaival még miel6tt a nyelvvel talalkoznanak. Masképpen hogyan tanulhatndk meg
azt?

Itt az a lényeg, hogy a kiils6, megfigyelhetd tanitasi cselekvés, aminek a tanuld ki van
téve, eltorpiil a lathatatlan tanari mentalis folyamatok és kovetkeztetések mellett, amelyek
osszességiikben a tanitas folyaman megvalésulé cselekvésekhez vezetnek. Es valdsziniileg
a tanitas lathaté részét figyeld tanuld nem tud kovetkeztetni azokra a lathatatlan feltevések-
re és kognitiv folyamatokra, amelyek a megfigyelhetd tanitashoz vezetnek.

Otédszor, a tanitas specializalt tarsas interakcio, amely a tobbitdl eltér, mégis megta-
lalhatok benne mas tarsas interakciok bizonyos aspektusai. Példaul az emberek beszél-
getnek, vitatkoznak, érvelnek, egylittmiikddnek kozos célok eléréséért, jatszanak, és
egyéni céljaik érdekében megtévesztenck masokat. Ha részt vesziink ezekben az interak-
ciokban, nyilvanvaldak a kiilonbségek ezek és a tanitas kozott — ugyanakkor hasonlosa-
gok is vannak. Es ami mindegyik tarsadalmi interakcié kozéppontjaban all, az nem mas,
mint a résztvevok intencionalitasa.

Ha azt taldlnank, hogy a nagyon kis gyermekek megkiilonboztetik ezeket az eltérd,
am mégis hasonld interakcidkat, akkor allithatnank, hogy a kisgyermekek rendelkeznek
egy ,tanitdsdetektorral”. Tudomasom szerint mindeddig csak egy vizsgalat folyt arrol,
hogyan fejlodik a gyermekek elmélete az elmérdl, a jatékrol és a tanuldsrol (Ziv, Strauss
és Porat, megjelendben). E kutatas soran harom és fél, illetve ot és fél éves gyerekeknek
megtanitottak egy tarsasjatékot, és megkérdezték toliik, akarnak-e jatszani egy baratjuk-
kal. Természetesen mindannyian akartak, és mivel a barataik nem tudtdk, hogyan kell
jatszani a jatékot, meg kellett azt tanitaniuk nekik. A modszer megegyezett a Strauss,
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Ziv és Stein (2002) altal alkalmazottal. Miutan az alanyok megtanitottak a barataiknak,
hogyan kell jatszani, egyiitt jatszottak a jatékot.

Az eredmények bonyolultak, elemzésiik még folyik, de talaltunk arra utal6 jeleket,
hogy a kisgyerekek képesek megkiilonboztetni a tanitasra és a jatékra iranyuld szadndé-
kokat. A tanitds soran ugyanis nem fordult eld csalas, a jaték soran viszont igen. A tani-
tas célja az, hogy az ember atadja tudasat olyasvalakinek, aki kevesebbet tud, ezaltal
megprobalja megsziintetni a tudasbeli szakadékot. Amikor ugyanazt a jatékot jatsszuk,
az a szandékunk, hogy nyerjiink. Ez a szandékbeli kiilonbség viselkedésbeli kiilonbsé-
gekhez vezetett.

Eredményeink szerint kétféle csalds fordult el6 a jaték sordn: (a) szabotazs, legin-
kabb a kisebb gyermekek korében, amikor egyikiik megprobalta eltitkolni, elrejteni a
kockadobas eredményét a masik jatékos eldl, és (b) szandékos csalas, leginkdbb az id6-
sebb gyerekek korében, amikor a csaldé gyermek azt mondta a masiknak, hogy egy 1€pést
akart, de elmulasztott megtenni.

A csalas mindkét fajtaja feltételezi masok mentalis allapotanak megértését. A szabo-
tazs annak a megértését feltételezi, hogy a masik informaciot kap a vilagrdl érzékelés ut-
jan, tehat ha megtagadjuk a masiktol annak a lehetdségét, hogy lassa a kockadobas ered-
ményét, akkor nem tudhatja, mi az eredmény. A szandékos csalds arra épiil, hogy az
ember vagyai és szandékai beliil rejlenck (privatak), és nem ismerhetdk meg, nem el-
lendrizhetdk, hacsak nem hozzuk Oket nyilvanossagra. Honnan tudhatnank, hogy a ma-
siknak mik a szandékai (amelyek privatak), ha nem fedi fel azokat masok el6tt (nyilva-
nosan)?

Itt az a 1ényeg, hogy mar meglep6en korai é€letszakaszban masképp viselkednek a
gyerekek két olyan kiillonb6z0 tarsas kommunikécios helyzetben, amelyek eléggé hason-
l6ak, mégis kiilonboznek a benniik rejlo szandékok miatt.

Hatodszor, bar a tanitas altalanosan elterjedt az emberi lények kozott, ugy tinik,
hogy formalis, s6t akar informalis oktatds nelkiil sajatitjuk el. A Fold hat milliard lako-
sanak csak toredékét tanitottak rd, mégis mindannyian tudjuk, hogyan tanitsunk. Mind-
annyian ki voltunk mar téve a pedagégianak tanitottak benniinket. Am kevés kivétellel
nem oktattak minket arra, hogyan kell tanitani.

Néha ezen a ponton zavar tapasztalhat6, amit szeretnék tisztdzni. Az a tény, hogy az
embereket nem tanitottdk tanitani, nem azt jelenti, hogy nem tanultak tanitani. A tanitast
tanuljuk A4 tanitds megtanulasanak feltételei cimii részben visszatérek majd erre.

Hetedszer, mar nagyon fiatal gyerekek is tanitanak. Itt a feltételezés a kovetkezd: ha
nagyon fiatal gyerekek tanitanak, és el6z6leg nem tanitottak dket tanitani, egy jabb ese-
tiink van annak alatamasztasara, hogy a tanitas természetes kognicio. Kétfajta bizonyiték-
kal rendelkeziink erre: a kicsi gyerekek tanitanak, illetve mar eléfordul, hogy kérik, tanit-
sak oket.

A kicsi gyerekek tanitanak

Kutatasok bizonyitjak, hogy mar harom és fél éves gyerekek is tanitanak (4shley és
Tomasello, 1998; Astington és Pelletier, 1996; Strauss és mtsai., 2002; Wood, Wood,
Ainsworth és O'Malley, 1995). A gyerekek tanitdsa ramutat arra, milyen jo tudasuk van
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arr6l, hogyan lehet tanulast el6idézni masokban. Példaul Strauss és mtsai. (2002) azt ta-
laltak, hogy olyan harom és fél évesek, akiknek megtanitottak egy tarsasjatékot, meg
tudtdk azt tanitani veliik egykoru barataiknak (tanuldknak). Tovabba nem avatkoztak
kozbe, amikor ’tanuldik’ az éppen tanult jaték szabalyai szerint jatszottak, és beavatkoz-
tak, amikor azok hibaztak. E két megfigyelés sok massal egyiitt azt jelzi, hogy mar a na-
gyon fiatal gyerekek is tanitanak masokat.

A kicsi gyerekek kérhetik, hogy tanitsak ket

Most méar tudjuk, hogy nagyon fiatal gyerekek (mint emlitettiik, akar harom és fél
évesek is) tanitanak. Ezt megerdsiti egy hasonloan figyelemreméltdé megfigyelés a kis-
gyerekek tanitas iranti érzékenységérdl (Strauss és Ziv, megjelendben). Mar a kétéves
gyerekek is szinte megszallottan kérdezgetik nap mint nap, hogy mi egy-egy targy neve.
A ,,Hogy hivjak ezt?” az egyik leggyakoribb kérdésiik. Mit tartalmazhat kognitiv szem-
pontbol ez a latszolag artatlan kérdés? Elészor is, tudjak (amikor itt a ,,tudni” szo6t hasz-
nalom, nem ugy értem, hogy ez tudatos tudas, inkabb impliciten a helyzetbe agyazott),
hogy a dolgoknak neve van. Masodszor, tudjak, hogy nem ismerik annak a targynak a
nevét, amire rakérdeznek. Harmadszor, olyasvalakihez fordulnak, akirél ugy gondoljak,
tudja a targy nevét, ezzel jelezve, hogy felismerik a tudasbeli szakadékot kettejiik kozott.
Es negyedszer, tudjak, hogy ha valaki megmondja nekik a nevet, 6k is tudni fogjak azt.
Es ez a lényeg: olyasvalakit kérdeznek, akirdl azt gondoljak, tudnia kell a targy nevét,
hogy megtanithassa azt, tovabbadhassa a tudasat, hogy megsziintethesse a tudasbeli sza-
kadékot. Ebben az értelmezésben a kétévesek, bar tanitani még nem tudnak, de masoktol
mar kérik a tanitast.

Ha 0sszegezziik a fentieket: az elme elméletével torténd tanitds kizaroélagosan az em-
beri lényeket jellemzi, koriikkben pedig ez univerzalis; a tanitds lenylig6zé kognitiv
komplexitasu; nehéz — ha nem lehetetlen —, e komplexitast kikovetkeztetni pusztan a ta-
nitas lathat6 részének alapjan; elzetes tanitas nélkiil a kétéves kisgyermekeknél is meg-
jelenik, akik implicit moédon kérik a tanitast; a harom és fél éveseknél talan, az &t és fél
éveseknél pedig bizonyosan jelen van, akik mar valdjaban tanitanak — kdvetkezésképpen
ésszertinek tinik a feltételezés, hogy a tanitas természetes kognicio.

Ha ez az allitas elfogadhatonak tlinik, két alapvetd kérdést tehetiink fel magunknak:
Mik a tanitas kognitiv elofeltételei? Mik a feltételei annak, hogy megtanuljunk tanitani?

A tanitas kognitiv eléfeltételei

Miel6tt tovabb 1épnénk, egy pillanatra alljunk meg, gondoljuk at, kognitiv értelemben
mi rejlik abban, hogy masokat tanitunk. Ha raszantunk egy kis id6t ennek atgondolésara,
észrevehetjiik, hogy a tanitas nagyon Osszetett, és szamos kognitiv mesterfogast igényel.
Ebben a részben ezeket fejtem ki roviden.

A targyalast most lesziikitem a feltételes tanitasra (contingent teaching, Wood és
mtsai., 1995), ami definicid szerint magéaban foglalja a tanar reakcioit a tanulonak a tani-
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tasra adott valaszaira. A kifejtés céljat szem el6tt tartva nem veszek figyelembe olyan
tanitast, amely nem koveteli meg, hogy a tanuldi viselkedés alapjan a tanar mddositsa a
tanitast (mint példaul a televizion keresztiili, nem egyidejii tanitas). Ezt a fajta tanitast is
érdemes lenne elemezni kognitiv eléfeltételei tekintetében, de ez nem a jelen tanulmany
feladata.

A feltételes tanitdsi helyzetben szamottevé mértékli az én és a masik monitorozasa,
megfigyelése. Ez magaban foglalja a masik elméjébe vald behatolast, abban az értelem-
ben, hogy megprobaljuk elképzelni, milyen tudassal rendelkezik, milyen érzelmi és mo-
tivacios allapotban van, és még sok minden egyebet. Az elmék ilyen értelemben vett ol-
vasasat az utdbbi 17 évben széleskorlien tanulmanyoztak az elme elmélete (EE) néven.
hogy helyzetmegitélésiik cafolatat adja-e annak a feltételezésnek, miszerint a kisgyere-
kek tudatdban vannak annak, hogy masoknak is van elméjiik. A klasszikus ,.téves felté-
telezés feladatban™ azt kérik a gyerekektdl, itéljék meg, valaki egy bizonyos modon fog-
e viselkedni, olyan médon, amely azt jelzi, hogy az a személy valamilyen téves elképze-
Iéssel rendelkezik, amely nem egyezik a valosaggal, mikdzben a vizsgalt gyermekek
tudjék, mi a valos helyzet.

A feltételes tanitds csaknem bizonyosan megkoveteli, hogy masok elméjérdl legyen
egy elméletiink. Eltéréen azonban a ,téves feltételezés feladatokban™ vizsgaltaktol, a ta-
nitas on-line, egyidejii €s folyamatos EE-et kovetel, amely magaban foglalja a monitoro-
zast és egy, a tanitds komplexitasat atfogd végrehajtoé funkcidt. Tulajdonképpen egy ta-
nitasi helyzetben egy komplex kdlcsonds on-line monitorozas zajlik, a tanito és a tanuld
egyarant egymas elméjében olvasnak.

Néhanyat e gondolatok koziil a kovetkez6kben részletesebben bemutatok, rovid ki-
fejtésemet a tanitds soran létrejovo visszacsatoldsi hurokra, a monitorozasra, és a tanitas
dinamikajaban a tanar részérél megnyilvanuld végrehajtoé funkcidkra korldtozom. A kol-
csonds on-line EE tanuloi oldalt nem targyalom. Ugy gondolom, a feltételes tanités so-
ran valdszintileg egyrészt visszacsatoldsi hurkok vannak a tandr és a tanul6 kdzott, mas-
részt episztemoldgiai feltételezések masok elméjérol.

Ami a kdlcs6nds monitorozas soran meglévo visszacsatoldsi hurkokat illeti, gondol-
juk at az alabbiakat. A tanar magyaraz vagy szemléltet valamit egy tanulonak. Ekézben
a tanar a gyereket figyeli, és arckifejezései alapjan megprobalja meghatarozni, mennyire
érzi jol magat, mennyire koncentral, érti az anyagot stb. Ez egyfajta elme- és érzelemol-
vasas, amit minden tanar végez tanitas kdzben.

Ahogy halad a tanitassal, a tanar kérdéseket tesz fel a tanulonak, és a valaszokbdl ér-
z€ékeli, milyen mértékben latja at a tanuld az adott feladatot. Ha tigy itéli meg, hogy a ta-
nulo elég jol érti az anyagot, folytatja a tanitast. A tanitasnak e latszolag trivialis aspek-
tusa igen mély, és lattuk, hogy az 6tévesek akkor folytattak a jatékot a tanuldjukkal, ha
az a jaték szabalyainak megfelel6en jatszott. Ez magéaban foglalja az elme olvasasat.

Ha azonban a tanar ugy latja, hogy a tanulonak nehézségei vannak az anyaggal, alta-
laban nem megy tovabb, mig a tanulé meg nem érti az adott részt. Ez Gjfent elmeolva-
sast jelent. Amikor egy tanar — legyen akar 6téves — hibas fogalmat, téves elképzelést,
részleges tudast stb. fedez fel a tanulonal, ez azt jelenti, hogy (a) van reprezentacidja a
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helyesnek tartott tudasrdl; (b) van reprezentacidja a tanuld téves tudasardl; és (c) képes
ezen két tudasreprezentacio kiilonbozoségét felismerni.

A hurok a tanar egyik lehet6sége arra, hogy menet kdzben korrekceiot kiséreljen meg,
illetve hogy a kevéssé megértett anyagot segitsen jobban megérteni. De figyeljiikk meg,
hogy ez on-line EE-t kivan, hiszen a mdédositasok a tanarnak a tanuloi félreértések okara
vonatkozo értelmezései alapjan jonnek 1étre. Mas szdval, a tanar tanitasi stratégiakat valt
a tanuld elméjére vonatkozo reprezentacidja alapjan.

E menet kozbeni korrekcidk kiillonb6zé modokon kivitelezhetdk. A tanar kijavithatja
a tanuld hibajat gy, hogy megmondja neki a helyes valaszt, és azt, hogyan juthat el a
helyes megoldésig. Megvaltoztathatja tanitdsi modszerét, hogy segitsen a tanulonak
megérteni a problémat és annak megoldasat. Megkérdezheti a gyereket, hogy szerinte mi
hatréltatja 6t a feladat megértésében. Amikor pedig, tegyiik fel, egy j modszerrel meg-
tanitotta az anyagot, Gjra kérdéseket tesz fel a tanulénak, hogy lassa, most jobban érti-e
azt. Ez a tanar szamara jabb valasztasi lehetdségekhez és még tovabbi elmeolvasashoz
vezet. Mindez nagyon ismerds, mindannyian részt vettiink mar benne mind a tanari,
mind a tanulo6i oldalon.

Most vizsgaljunk meg néhany, a tanitdsban implicit episztemologiai feltevést az el-
mérol és a tanulasrol. A tandr ugy gondolja, hogy:

— masoknak van elméje;

— az elmében jelen vannak ismeretek, készségek, meggy6zddések stb.

—ami az elmében van, htien tiikr6z6dik a kifejezésben, vagyis a tanuld ismeretei,
készségei stb., amelyek megnyilvanulnak szavaiban, motoros viselkedésében stb.,
htien tiikrozik, mi van az elméjében;

— 1étezik pszichologiai oksdg, vagyis a tanuld ismeretei, készségei stb. megvaltoztat-
hatdk, azaz a tanitds tanulast idézhet eld a tanuld elméjében;

— a tanuldshoz vezetd tanitas egy kiilsé cselekvés altali valtozas, vagyis a tanitas a
tanuld elméjén kiviil zajlik, de befolyasolja az elmében torténd valtozasokat,
amelyeket tanuldsnak hivunk (Strauss, 1993; 2001).

A fentiek nagyon rovid és vazlatos osszefoglaldjat adjak az altalam on-line EE-nek
nevezett jelenség aspektusainak. Megjegyzendo, hogy az eléadas korlatai miatt nem tér-
hetek ki a tanuldé EE-ére, amely a tanar elméjére és tanitasara vonatkozik, illetve az ép-
pen tanitott anyagra vonatkozd tanuldi kérdések hatterében allé visszacsatolasokra és
feltételezésekre.

A fentiek azt sugalljak, hogy a tanitas kognitiv szempontbdl figyelemreméltéan 6sz-
szetett vallalkozas. Az a tény, hogy egészen kis gyermekek erdfeszités nélkiil tudjak ke-
zelni ezt a komplexitast, igen meglepd. A nevelés- €s a kognitiv tudomanyok kutatoi ré-
szérol mégis kevés elméleti és gyakorlati vizsgalodas folyik e témaban. A gyerekek tani-
tasanak magyarazatdhoz fogalmi keretként a tanitas természetes kognicioként vald ér-
telmezését valasztottam.
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A tanitas megtanulasanak feltételei

Emlitettem, hogy bar a tanitas természetes kognicid, nem magatol jon létre valamilyen
magikus uton. Ezt meg kell tanulni. Minden gyerek alanya a tanitasnak, de ritkan oktat-
jak Oket arra, hogyan kell tanitani.

Az el6ttiink allo kérdés az, hogy milyen feltételeknek kell teljesiilniiik ahhoz, hogy
megtanuljunk tanitani. Egy olyan vézlatot mutatok be a kovetkezokben, amely Pinker
(1979) munkajat koveti, aki megkisérelte leirni a nyelv megtanulasanak eldfeltételeit. Itt
ezeket egyszerlien a tanitasra vonatkoztatom.

Az elsé feltétel a megtanulhatosag. Ez kettds értelmii. E16szor is azt feltételezi, hogy
a tanitds megtanulhat6. — Ugyanakkor azt is allitja, hogy a kognitiv rendszer képes al-
kalmazkodni barmilyen tanitdshoz, amivel szembesiil. Meg kell mutatnunk, hogy a tanu-
lasi mechanizmusok adaptivak, amennyiben lehetdvé teszik barmilyen tanitds megtanu-
lasat. Amint mar az el6z6 részben emlitettiik, bar a tanitas univerzalis, szamos kulturali-
san kotott formaja van. A tanitas e kulturdlisan valtozatos formainak elsajatithatonak
kell lenniiik minden gyermek szdmara normativ fejlédése soran. Més szdval, ha egy ma-
gyar gyereket a !kung kultiraba helyeznénk, mig egy 'kung gyereket egy magyar csa-
ladban neveltetnénk fel, a 'kung gyerek igy tanulna meg tanitani, mint a magyarok, a
magyar gyerek pedig tigy, mint a !kungok.

A masodik feltétel az ekvipotencialitds. Eszerint mindenfajta tanitas lehetséges. Ezt
mar érintettiik kordbban, annak targyalasakor, milyen sokféle médon tanitanak az embe-
rek.

A harmadik feltétel a tanitads megtanulasanak kognitiv korlatait érinti. A tanitas meg-
tanulasanak felvetett magyardzatai nem mondhatnak ellent annak, amit a kisgyerekek
alapvetd kognitiv képességeirdl tudunk. Példaul nem tételezhetiink fel olyan tanulési
mechanizmusokat a tanitas elsajatitdsa soran, amelyek felette vannak annak, amit a kis-
gyermekek figyelmérdl, rovid tavi memoriajarol stb. tudunk.

A negyedik feltétel az idé. Arrdl van itt sz, hogy id6be telik, mig megtanulunk tani-
tani. Az elsajatitas nem spontan, nem azonnali. Feldman (1994) feltarja az univerzalis és
nem univerzalis eredmények kozotti kapcsolatokat és a spontan vs. irAnyitott/oktatott fo-
galmi elsajatitas helyét. Az én elméleti kidolgozasom az 6vének ellentmond.

Az 6todik a fejlodesi feltétel. A tanulasi mechanizmusok alapjan a tanitas fejlodését
ugy kell tudnunk azonositanunk, hogy leirasuk dsszeegyeztethetd legyen egyrészt a gye-
rekek tanitas- felfogasarol, masrészt a tulajdonképpeni tanitasuk fejlédésérdl rendelke-
zésre allo adatokkal. Példaul, ha tovabbra is azt talalnank, hogy a harom és fél éves gye-
rekek tobbnyire szemléltetés itjan tanitanak, az 6t és fél évesek pedig tobbnyire magya-
razatokkal, illetve szemléltetéssel 0sszekotott magyarazatokkal, akkor olyan tanulési
mechanizmust kellene feltételezniink, amely megmagyarazza a fejlodés e folyamatat.

A hatodik feltétel a bemenetre [input] vonatkozik. Itt arr6l van szd, hogy a tanulasi
mechanizmusok nem kovetelhetnek meg olyan bemenetet, amelyek nem hozzaférhetéek
a gyerekek szamara. Komoly gondban lennénk, ha azt feltételeznénk, hogy a tanitas
megtanulasahoz sziikséges bemenet nem hozzaférheto a gyerekek szamara.
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A fentiekben bemutattunk néhany, a tanitas elsajatitasat lehet6vé tévo elméleti felté-
telt. Koziilik némelyik ahhoz k6tédik, amit ingerszegénységnek hivunk. Mint mar emli-
tettiik, a gyerekek tanitani tanuldsanak egyik magyarazata ramutat, hogy kis mennyiségii
tanitasnak vannak kitéve €s korlatozott mennyiségli azon kiilonb6z6 fajta tanitasok sza-
ma, amivel talalkoznak. Mégis megtanulnak tanitani. Hogyan magyarazhat6 ez?

Néhanyan (Chomsky, 1965), foleg Fodor (2000) (és itt Fodor gondolataival élek)
ugy gondoljak, hogy ha meg tudnank becsiilni azt a tanitas-informacidt, amit a gyerekek
kornyezetiikbol kapnak, és azon informacié mennyiségét, ami a tanitas elsajatitasahoz
kell, az utdbbit az elobbibdl kivonva kiszamithatnank a gyerekek velesziiletett, a tanitas
elsajatitdsdnak folyamatahoz hozzajaruld tudasat. Ezt a formulat Fodor a gyerekeknek a
nyelvrél vald, velesziiletett tudasanak meghatarozasahoz dolgozta ki.

Meég nagyon tavol allunk att6l, hogy akar csak belekezdjiink egy ilyen vallalkozasba
a tanitassal kapcsolatban, mert targyunk egyeldre nélkiilozi azt a precizitast, amely a
nyelv leirdsdban mar 1étezik, bar a mesterséges intelligencia alkalmazasa lehetévé teheti,
hogy szigorubb definicidokat alkossunk. Tehat, noha megpréobalhatunk egy ilyen szami-
ra van sziikség. Es int6 példaként emlékezniink kell arra, hogy még a nyelvvel kapcsola-
tos munka is megfeneklett e sziklas zatonyon.

Kutatasi témak

A témak, amelyeket a tanitasra vonatkozd kutatas napirendjére javaslok, természetesen
att csak azokra a pontokra utalok, ahol a kognitiv eldfeltételek empirikusan tanulma-
nyozhatok. Hat ilyen teriiletet érintek.

Az els6 a féemldsok és az alacsonyabb rendi fajok vizsgalata. Ez bepillantast enged
egyrészt a tanitas filogenetikus megjelenésébe, masrészt abba, hogy mi sziikséges a 1ét-
rejottéhez. Arrdl is elgondolkodhatunk, milyen talélési eldonydkkel jart a tanitas, amikor
az ember 6nall6 fajként megjelent.
melynek segitségével a tanitas kognitiv elofeltételeinek ontogenetikus megjelenését fed-
hetjiik fel. Jelenleg a Tel Avivi Egyetemen Margalit Ziv és posztgradualis hallgatéink
folytatnak ilyen kutatasokat.

A harmadik lehetséges teriilet a kiilonosen tehetséges feln6tt tanarok tanitasanak le-
irasa. Ez a tandri kognicio teljes fejlodési ivének felnétt végpontjat adna meg.

A negyedik lehetdség a fejlédési rendellenességekkel és fizioldgiai problémakkal
kiizdok tanitasanak vizsgalata. Ha vannak hipotéziseink a tanitds kognitiv eléfeltételei-
rol, és ha tudjuk, hogy bizonyos kognitiv nehézségek fejlodési rendellenességekbdl vagy
fiziologiai problémakbodl erednek, elére jelezhetjiik a nem-normativ tanitas eldfordula-
sat.

Ez analog azokkal a genetikai kisérletekkel, ahol egy gént kiiitnek, és azt vizsgaljak,
hogyan jelenik meg ennek hatasa. A tanitas esetében megfigyelhetiink problémasan fej-
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16d6 személyeket. A fejlodési rendellenességeket annak alapjan valaszthatjuk ki, hogy
mit tartunk a tanitas kognitiv eléfeltételének. Négy problémacsoportot emlitek meg:

— Magasan funkciondl6 autistak, akik lehet, hogy nem rendelkeznek EE-vel (Happe
és mtsai., 1996).

— Agykarosodottak (példaul azok, akiknél a prefrontélis lebeny sériilt). Lehetséges,
hogy a prefrontalis teriilet kapcsolatban all az EE-vel (Sabbagh és Taylor, 2000;
Stone, Baron-Cohen ¢és Knight, 1998). Ebben a kérdéskorben Naama Friedmann
hamarosan elkezdi kutatdsat a Tel Avivi Egyetemen.

— A beszédképesség zavaraival ([specific language impairment], mint példaul a sze-
mantikai—pragmatikai hiannyal) kiizddk. Anna Gavrilov, a Tel Avivi Egyetem
posztgradualis hallgatoja ezt kutatja.

— Tanitasi zavarokkal kiizdé pedagogusok — ez a szakirodalomba még be nem veze-
tett, altalam konstrudlt fogalom ¢€s terminus. Vannak olyan tanarok, akiknek ko-
moly nehézségeik vannak a tanitassal, €s fontos lenne megkisérelniink annak meg-
hatarozasat, milyen természetiick a tanitasi problémaik.

elemzéssel, példaul a mesterséges intelligencia segitségével torténd elemzése. Megpro-
balhatnank egy intelligens rendszert 1étrehozni, amely felismeri a tanitast. A mesterséges
¢letmodellekbe is megprobalhatnank bevezetni a tanitast, hogy meghatdrozhassuk a tani-
Azt is modellezhetjiik, hogyan kommunikal az egyik intelligens rendszer egy masik in-
telligens rendszerrel tanitas formajaban (Goldman és Kearns, 1991). A mesterséges in-
telligencia €s a szamitogépes modellek hasznalata valosziniileg a tanitas precizebb defi-
nicioihoz és leirasaihoz vezet, amelyek ma még gyakorlatilag nem Iéteznek. A Tel Avivi
Egyetem didkja, Tzur Sayag, jelenleg ezzel a témaval foglalkozik.

A hatodik teriilet, a EE-hez kapcsolddd elmélet és kutatas — mely megnyerte maga-
nak a kognitiv pszicholdégusok egy részének szivét (és elméjét) kitling jelolt a tanitas
kognitiv eléfeltételeinek kutatisaban. Am, mint emlitettem, a hagyoméanyos kutatas és
elmélet minden bizonnyal feliilbiralatra szorul, hiszen eddig a EE kutatas a gyermekek-
zel szemben a tanitds egy dinamikus ¢és interaktiv folyamat, amelyhez proceduralis on-
line EE sziikséges arrol, hogyan miikodik masok elméje és hogyan képzddik a tudas
ezekben az elmékben.

Osszefoglalas

Roviden felvazoltam, milyen lehetdség rejlik a tanitdsban a kognitiv tudomany megvila-
gitasara és viszont. Tudomasom szerint a fenti teriiletek egy részét még egyaltalan nem
tanulmanyoztak, azokon a teriileteken pedig, amelyeken folytak vizsgalatok, a szerény
szamu kutatds nem az altalam vazolt fogalmi keretben tortént, vagyis nem a tanitas ter-
mészetes kognicioként torténd értelmezésével. Ugy gondolom, az itt kérvonalazottakban
benne rejlik a lehetéség, hogy a tanitas kutatdsat oly modon tagitsuk, hogy az magaba
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foglalhassa az emberi 1ények bioldgiai és kulturalis adottsagai kozotti kapcsolat vizsga-
latat. Ezaltal olyan teriilet vizsgalhatunk, amely alapveté annak meghatirozasahoz, mit
jelent embernek lenni.

Forditotta: Beréndi Marta

A tanulmény a II. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian a Magyar Tudomanyos Akadémian
(2002. oktober 24-27) tartott meghivott eldadas alapjan késziilt.
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ABSTRACT

SIDNEY STRAUSS: TEACHING AS A NATURAL COGNITION

This paper sketches a brief position about how teaching has the possibility of shedding light
on the cognitive sciences and vice versa by outlining the understanding of teaching as a
natural cognition. The converging evidence for this claim is as follows: Teaching with a
theory of mind may be species-specific; it may be universal among humans. Teaching is
remarkably complex cognitively; yet, it is mostly invisible. Apparently teaching does not
require instruction to be learned, and when it is learned, it seems to be done effortlessly. And
teaching appears at a very early age. It seems that some areas concerned here have not been
studied at all, while others have had little research conducted in them, and without the
understanding of teaching as a natural cognition. The paper surveys the cognitive
prerequisites of teaching as well as the cognitive conditions for learning to teach. The
positions outlined have the possibility of opening up research on teaching so that it could
include the nexus where the biological and cultural endowments human beings are examined.
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AZ UJ TERMESZETTUDOMANYOS SZEMLELET
(NEW SCIENCE) HATASA AZ OKTATASRA AZ
EGYESULT ALLAMOKBAN

Lisa Bievenue
Shodor Education Foundation
Hllinoisi Egyetem, Szuperszamitastechnikai Intézet

A 21. szézadi természettudomany jelentdsen kiilonbozik tizenot évvel korabbi dnmaga-
tol. A technoldgiai vivmanyok révén a természettudomanyok miivelésének uj lehetdségei
tarulnak fel, és az egyesiilt allamokbeli (vagy a vilag barmely mas orszadgaban ¢16) kuta-
tok munkamodszerei radikalisan megvaltoztak. Ugyanakkor a természettudomanyos tan-
targyak oktatasa az Egyesiilt Allamokban a 20. szazad kezdete ota gyakorlatilag valto-
zatlan. Noha a matematikaoktatasban mutatkoznak fejlédés jelei, az még mindig nincs
olyan szinten, hogy a tanulok tobbségét segithesse korunk természettudomanyéanak
mélyrehatd megértésében. Ez tobb okbol is zavarba ejtd. El6szor, az amerikai szakembe-
rek mar az 1980-as évek elejétol kezdve tudataban voltak annak, hogy a természettudo-
manyos targyak és a matematika oktatdsdnak szinvonala — kiilondsen nemzetkdzi dssze-
hasonlitasban — csokken. Masodszor, az 1993-95-6s Third International Mathematics
and Science Study (TIMSS, Harmadik Nemzetk6zi Matematikai és Természettudomanyi
Vizsgalat) anyaggyljtése soran késziilt, tanorakat rogzitd videofelvételek szdmos infor-
macioval szolgaltak azzal kapcsolatban is, hogy az amerikai didkok miért nem teljesite-
nek jol a nemzetkdzi Osszehasonlitdsokban. Harmadszor, az amerikai szovetségi kor-
manyzat folyamatosan hatarozott meg olyan altalanos nemzeti oktatasi célokat, melyek a
természettudomanyos targyak és a matematika oktatasanak fejlesztését céloztak, finan-
szirozott a gyenge teljesitmény javitasara iranyuld kezdeményezéseket, sot el is rendelte
szamos olyan program elinditasat, amelyek e problémak kezelését céloztak. Ezeknek az
erdfeszitéseknek koszonhetéen némi javulds volt tapasztalhatdo a tanulok matematikai
teljesitményében (NAEP, 2001), azonban a didkok semmiféle érzékelhetd fejlédést nem
mutattak a természettudomanyos tantargyak esetében.

E dolgozat azt kivanja bemutatni, hogy (1) miként valtozott a természettudomany;
(2) az Egyesiilt Allamok mit tesz a természettudomanyos targyak oktatisanak fejlesztése
érdekében; (3) miként segithetnek a természettudomanyos targyak oktatdsaban azok az
eszkozok, amelyek magukat a természettudomanyokat is megvaltoztattak; (4) milyen
biztatd kutatasi eredmények allnak rendelkezésiinkre.
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Uj természettudomany, iij eszkozok

Elsoként érdemes kitérni arra, hogy mely technologiai vivmanyok hatottak é¢s miként
a természettudomanyokra. Talan a fejlettebb, Osszetettebb tudomanyos vizsgalodast le-
hetévé tevo eszkdzok koziil a legfontosabb a szamitogép. A szamitdstechnika egy tjabb,
harmadik tudoményos megkdzelitéssé 1épett eld: az elmélet és a kisérlet kiegészitéseként
a gyakorlati alkalmazas felé nyit utat. A természettudomany e harom oldala egyiitt segiti
a jelenségek és rendszerek modellezését (1. abra).

Architektdra

\9\@9\.\)‘

Alkalmazas Algoritmus

1. abra
Forras: Panoff, Shodor Education Foundation, 1997

A kutatok ugyan mar évtizedek Ota hasznaltak szamitogépeket, a szamitasi teljesit-
mény és a tarolokapacitds exponencialis ndvekedése azonban alapvetden kitagitotta a
természettudomanyos kérdések vizsgalatanak lehetéségeit. Immar modellezhetiink rend-
kiviil Osszetett rendszereket, attekinthetiink hatalmas adathalmazokat, és tobb adatot
gyljthetiink és tarolhatunk, mint amit korabban lehetségesnek gondoltunk. E fejlédés ha-
tasai rendkiviil széles korben, a lathatatlanul kicsit6l a végteleniil nagyig, a bioinforma-
tikatol és a nanotechnologiatol a globalis foldi rendszerekig és a kozmoldgiaig érezhe-
téek. Raadasul az adatbanyaszat és a vizualizacios technikak fejlodése lehetévé teszi az
adatok kisebb halmazaibol nem kikdvetkeztethetd ismeretek holisztikus felfedezését. A
hangsuly itt a ,.felfedezésen” van: a vizualizacid, a vizualis megjelenités ugyanis immar
nem csupan az elméletek elmagyarazasanak, hanem a tudomanyos felfedezésnek is az
eszkoze. Végiil, a miiszerek fejlodése lehetdvé tette a kutatok szamara, hogy berendezé-
seiket nehezen megkdozelithetd, télilk tavol esd helyszineken is alkalmazhassak. Szamos
olyan fontos tudomanyos eredményrdl tudunk, amely a 1étrejottét nagyteljesitmény sza-
mitogépeknek, nagy tarolokapacitasi adattaroloknak, adatbanyaszati eszkdzoknek, ki-
helyezett muliszereknek vagy fejlett tudomanyos vizualizacios eszkdzoknek koszonheti.
A The National Center for Supercomputing Applications [Szuperszamitogépes Alkalma-
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zasok Nemzeti Kozpontja] €s a San Diego-i Szuperszamitogép-kozpont szamol be rendszere-
sen ilyen esetekrdl (1d. http://access.ncsa.uiuc.edu/stories és http://www.npaci.edu/envision).
Példaul a szamitdgépek és a nagy adattaroldsi kapacitas révén valt lehetdvé egy tudos-
csoport szamara, hogy a vilag szdmos tajan gytjtott 1égkori adatok alapjan szimulaljak, a
légkdri gazok miként 1épnek egymassal kémiai kdlcsonhatasba és rendezddnek at id6rol-
idore (http://acess.ncsa.uiuc.edu/stories/glozone/). Egy masik példa lehet az az intelligens
permetezogép, amely tavoli érzékeldk és a GPS (miholdas helymeghatarozo rendszer) adatait
hasznalja a termesztett haszonnovények helyi viszonyokhoz alkalmazott kezelésére. Az ehhez
hasonld preciz mezdgazdasagi technologidk csokkenthetik a vegyszerek hasznalatanak
gyakorisagat és novelhetik a terméshozamot (http://acess.ncsa.uiuc.edu/stories/agsensing/).

A természettudomanyos tantargyak oktatasanak reformja

Mig a tudomany rendkiviili itemben fejlodik, a természettudomanyos targyak oktata-
sanak megreformalasat célzo probalkozasok csak lassan — noha biztosan — haladnak. Va-
laszul az Egyesiilt Allamok gyenge matematikai és természettudoményos teljesitményé-
ol sz616 jelentésekre (A Nation at Risk, TIMSS) két nemzeti kezdeményezés indult az
amerikai didkok természettudomanyos ismereteinek fejlesztésére. A National Academy
of Science (Nemzeti Természettudomanyos Akadémia) tobb bizottsagot is létrehozott a
tananyagra, a tanitasra €s az értékelésre vonatkoz6 nemzeti természettudomanyos oktata-
si standard (NSES, http://www.nap.edu/readingroom/books/nses/html) kidolgozésara,
mig az American Association for the Advancement of Science (Amerikai Téarsasag a
Természettudomanyok  Fejlesztéséért)  életre  hivta a  Project  2061-et
(http://www.project2061.org). Az utobbi 1985-ben, a Halley-iistokds felbukkanasanak
évében indult, és nevét onnan kapta, hogy a tanulmanyaikat most kezd6 gyerekek 2061-
ben taldlkozhatnak majd ismét az iistokdssel, mikdzben korunk oktatasa — ahogy a 21.
szazadban, alapvetd tudomanyos €s technologia valtozasok kdzepette feln6tté valnak —
atformalja életiiket. Az alapitasat kovetd elsé évtizedben a Project 2061 kidolgozta a
természettudomanyos miiveltség alapkovetelményeit (Benchmarks for Science Literacy),
majd 2000-ben megjelentette az Atlas of Science Literacy (A természettudomanyos mii-
veltség atlasza) cimili kiadvanyt, amely az oktatok szdmara nyujt segitséget a természet-
tudomanyos elméletek utitervének kialakitasahoz.

E természettudomanyos oktatasi reformok eredményei azonban vegyesek. Most,
2002-ben kezd lathatdéva valni a tantervek elmozdulasa a természettudomanyos oktatas
sz€les, feliileti megkdzelitése feldl egy konkrétabb, mélyebb megkozelités iranyaba. A
fejlodés elsdsorban azért volt lassti, mert még az NSES-hez vagy a Project 2061 kove-
telményeihez igazitott természettudomanyos tankonyvek is gyakorlatilag ugyanarra az
elemi tananyagra, ugyanazokra az elemi természettudomanyos ismeretekre épiilnek, mint
az 1950-es évek tankonyvei. Am még ha egy iskola el is tekint a régi tankonyvek hasz-
nalatatol és az alapkovetelményeknek megfeleld természettudomanyos tantervet kovet, a
tudomény olyan j mddszerei, mint a szamitégépes természettudomany, a szamitogépes
modellezés és a tudomanyos vizualizacio akkor is gyakran csak érintdlegesen jelennek
meg az oktatasban.
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A természettudomanyos oktatas j taneszkozei

Az 10j szamitastechnikai modszerek oktatdsban torténd felhasznalasat eldsegitendd a
National Science Foundation (NSF — Nemzeti Természettudomanyi Alapitvany) szamos
olyan kutatési projektet tamogatott, melyek arra kerestek valaszt, hogy hasznalhatok-e —
¢s ha igen, miként — a tudoésok 1) eszkozei a tanulok természettudomanyos miiveltségé-
nek formalasaban és a szamitastechnikai kutatok képzésében. Ebben az esetben az alap-
gondolat az, hogy a tanuldk ugyantgy miivelhetik a tudomanyt, mint ahogy maguk a ku-
tatok. Hiszen minthogy az asztali szamitogépek szadmitasi teljesitménye rendkiviil gyors
iitemben novekszik, a kutatok gyakran olyan szamitégépeken végzik munkajuk oroszlan-
részét, melyek az iskoldk szamara is konnyen hozzaférhetdek. Az egyesiilt allamokbeli
tanulok legtobbje szamara pedig mind a szamitogépek, mind pedig a vilaghalo konnye-
dén elérhetd, igy a didkok hozzaférhetnek azokhoz az adatokhoz és webalapt eszkdzok-
hoz, melyeket a kutatok hasznalnak. Ilyen egyebek mellett a Biology Workbench
(http://www.workbench.sdsc.edu) vagy a ChemViz (http://www.chemviz.ncsa.uiuc.edu).

Elméletiink szerint ha a tanulok képesek hasznalni a dinamikus, komplex rendszerek
modellezésére szolgald eszkdzoket, konnyebben tudjak feldolgozni a tudomanyos isme-
reteket és igy megalapozott dontéseket tudnak hozni a mindennapi, gyakran komplex
természettudomanyos kérdésekben is. Rdadasul a tudomanyos vizualizaciéhoz hasonlé
eszkozok segithetik a didkokat az olyan alapvetd elméletek megértésében is, melyeket
kétdimenzids, statikus abrak alapjan nehéz megérteni (mint példaul a molekulaszerkeze-
tek vagy az atomkdtések). Tovabba az ilyen eszkozoket hasznald tanulok szinte bizonyo-
san alkalmasabbak lesznek a magasabb foku természettudomanyos képzésben valo rész-
vételre. Az NSF szdmos olyan projektet tdmogatott, amely az oktatds szamara — gyakorta
a kutatok altal hasznalt professzionalis eszkdzoktdl ihletett — modellezd és vizualizacios
eszkozoket fejlesztett ki. A ChemViz ¢és a Biology Student Workbench
(http://www.bsw.ncsa.uiuc.edu) két olyan, a kdzép- és fels6foku oktatasban hasznalhatd
eszkozkészlet, amely a kvantumkémia és a bioinformatika témakorét is feldleli. A
Shodor Education részt vallal az olyan kiilonféle interaktiv eszk6zok és szimulacios kornye-
zetek kidolgozasaban és tdmogatasaban, melyek a megfigyelésen, feltevésen és modellezd
tevékenységen alapulo vizsgalatot és felfedezést segitik el6 (http://www.shodor.org/master).

A WorldWatcher (http://www.worldwatcher.nwu.edu) a fold- és kdrnyezettudoma-
nyok tanitdsdnak fejlesztését kivanja eldsegiteni a felfedeztetéses pedagdgiaban — elso-
sorban 6-8. osztalyban, de akar kdzép- és fels6foku oktatasban is — hasznalhat6 adatvi-
zualizaciés és  -elemzési  eszkd6zok révén. A BugScope  (,,bogarszkop”,
http://bugscope.beckman.uiuc.edu) segitségével altalanos és kozépiskolai osztalyok ta-
nuloi tavolrdl vezérelt elektronmikroszkoppal hatalmas nagyitasban tanulmanyozhatjak a
rovarokat. A mikroszkop tavolrol, valos idében iranyithatd az osztilyterembdl egy sza-
mitdgép és egy bongészoprogram hasznalataval.

A NetLogo (http://ccl.northwestern.edu/netlogo) egy keresztplatformos, dgensalapt,
programozhaté modellezd kornyezet, mellyel természeti és szocidlis jelenségek szimu-
lalhatok, és amely kiilonosen jol alkalmazhaté az idérél-idore kifejlédé komplex rend-
szerek modellezésére. A rendszer hasznaloi a parhuzamosan hato fiiggetlen agensek sza-
zainak vagy ezreinek adhatnak utasitdsokat. Ez lehetévé teszi az egyedi elemek mikro-
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szintll viselkedése és az olyan makroszintli mintak kozotti kapcsolat vizsgalatat, melyek
a szamos egyedi elem interakciojabol sziiletnek.

A Michigani Egyetem szamos kozépszintli taneszkozt dolgozott ki altalanos iskolai oszta-
lyok szamara, hogy segitse a modellezési készségek fejlesztését (Id. http://www.hi-ce.org).
Néhany kereskedelmi célu probalkozas is 1étezik. A Stella (http://www.hps-inc.com) egy
rendszerszeri gondolkodasra neveld szoftver, amely a tanuldkat az ismeretek rendszere-
z¢ésében probalja segiteni, legyen sz6 akar egy szépirodalmi munkarol, Newton torvényei-
16l vagy az Okoszisztéma miikddésérdl. Az Agent Sheets (http://www.agentsheets.com) ha-
sonl6 a NetLogbhoz, de talan a tanulok szamara annal egyszeriibben programozhatd. A
Center for Image Processing in Education [Képfeldolgozas az Oktatasban Kozpont]
(http://www.cipe.com) pedig a Scion Image szoftverrel (http://www.scioncorp.com) ké-
szitett mindségi tananyagokat tesz hozzaférhetove.

Munkacsoport a szamitégépes modellezés és tudomanyos vizualizacié tanarképzés-
be torténd beillesztéséért ([Modeling and Visualization Workshop] MVW)

Az NSF egy olyan orszdgos munkacsoportot is finanszirozott, melynek célja volt an-
nak tanulmanyozasa, hogy miként integralhaté a modellezés és a vizualizacié a tanar-
képzésbe (http://www.edgrid.org/mvw.shtlm). A munkacsoport a jelenlegi kutatas ered-
ményeinek Osszegzésével, a jovObeni kutatas lehetséges iranyainak kijelolésével és a
megvalositas stratégiaival kapcsolatos ajanlasok kidolgozasaval foglalkozott. A csoport-
ban pedagoégiai szakértok, tanarképzo szakemberek, tudosok/matematikusok, tanarok és
iskolai kapcsolattartok (outreach specialists) dolgoztak egylitt. Az alapelvek tdobbek ko-
zOtt az alabbiak voltak:

1) Minden amerikainak értenie kell a természettudomanyos modelleket, hogy megért-
hesse a kdriilvevo vilagot és megalapozottabb dontéseket tudjon hozni.

2) A modellezés, a vizualis megjelenités és az informacids technologia segitségével
minden amerikai megértheti és miivelheti az ezek altal megtestesitett tudomanyokat.

3) A szamitogéppel dolgozo kutatokbol oridsi hiany van.

A szintén az NSF altal tamogatott korabbi jelentések kiemelik a modellezés fontos-
sagat a kozépiskolai tantervekben is: ,,a szamitdgépes modellezés elméletének és gyakor-
latanak kulcsszerepet kell jatszania a természettudomanyos targyak tanterveinek egészé-
ben, nem csupan részeiben €s nem csupan egyedi, valaszthatoé kurzusokban.” A modellek
segitenek ,,a valos kulcsjellemzoktdl torténd elvonatkoztatasaban, ami lehetové teszi,
hogy betekintést nyerjiink a kiilsd komplexitast megalapozo6 alapvetdé folyamatokba” (4
felsofoku képzést megelozden alkalmazott szamitogépes modellezés kutatasi és tervezési
rendjének kidolgozasa, Final Report, NSF RED-9255877).

A Partnership for Advanced Computational Infrastructure (Szovetség a Fejlett Sza-
mitdgépes Infrastruktaraért) — szintén az NFS altal timogatott — Education Outreach and
Training osztalya ([Oktatasi kapcsolattartas és képzés] EOT - PACI, http://www.eot.org)
azon dolgozik, hogy a modellezést és a vizualizaciot beillessze a nemzeti természettu-
domanyos képzési standardok és az egyes allamok altal meghatarozott kdvetelmények
ko6zé. Maryland allam alapkdvetelményei (core learning goals) koziil valok példaul az
alabbiak:
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Elvarasok kornyezetismeretbdl 6.1.1.: A didk bemutatja, hogy az anyagciklusok az

€16 rendszerek ¢és a fizikai kdrnyezett kozott €s azokon keresztiil folytonosan, kiilon-

féle modokon ujrarendezddnek. Ez magaban foglalja a nitrogén-ciklust, a karbon-

ciklust, a foszfor-ciklust és a viz korforgasat.

E tanulési célok megvaldsitasa soran felhasznalhatjuk a Stella modellez6 szoftvert a
mélyebb megértés eldsegitésére (2. abra).
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A kutatasi eredmények tanulsagai

A fenti eszk6zok kidolgozasanak timogatasan til az NSF szponzoral olyan kiterjedt
kutatasokat is, amelyek azt vizsgaljak, miként hasznalhatoak ezek az eszkdzok az ameri-
kai iskolakban, illetve amelyek altalanossagban a modellezésen és vizualis megjelenité-
sen alapuldé megismerésre, pedagogiara és tanuldsra Osszpontositananak. Az alapvetd
kérdés: ,,Tudjuk-e, hogy a didkok /gy tanuljak a természettudomanyos targyakat és a ma-
tematikat?” A rovid valasz: nem. Azonban:

1) tudjuk, hogy a modellez6 és vizualizacids eszkdzok hasznalata autentikus, hiszen

a didkok ugyanazokat a modszereket és eszkdzoket hasznaljak, mint a kutatok
(Edelson, 1997, 2001; Soloway és mtsai., 2000);

2) tudjuk, hogy a modellezés és a vizualizaci6 felfedezésre 6sztondz (Edelson, 2001,
Gordin, Edelson és Pea, 1996; Kaput és Roschelle, 2001; Krajcik és mtsai., 2000;
Linn és Slotta, 2001);

3) ugy gondoljuk, hogy az autentikus természettudomanyos érdekl6dés arra 6sztonzi
a didkokat, hogy kotetlenebb feltételezéseket fogalmazzanak meg, és hogy altala-
ban tobbet gondolkodjanak a természettudomanyokrol (Reiner, Pea és Shulman,
1995; Bell, 1997);

4) tudjuk, hogy a didkokat lekoti a modellezés (Krajcik, Singer és Marx, 1998);

5) tudjuk, hogy a vizualizaci6 és a modellek segitik a kémia megértését (Wu, Krajcik
és Soloway, 2001).

Melyek a sikeres modellalkotast és vizualizaciot megalapozo tanuldsi kérnyezet jellemzoi?

Tobb kutatocsoport is vizsgalja, milyen tanulasi kdrnyezet és keret a legalkalmasabb
a modellezd és vizualizacios eszk6zok szamara. Példaul:

1) a CoVis projekt (http://www.covis.nwu.edu) azt vizsgélja, hogy a vizualizacid
miként segitheti a természetes érdeklddés kialakulasat.

2) A Web-based Inquiry Science Environment ([ Web-alapt természettudomanyos
vizsgalati kornyezet] WiSE, http://www.wise.berkeley.edu) a modellekre és a bi-
zonyitékalapt érvelésre 6sszpontosit.

3) A SCALE (Synergy Communities Aggregating Learning about Education)
vizmindségre koncentrald projekt (http://scale.soe.berkeley.edu:8080/scale).

Milyen tényezok érvényesiilése sziikséges a diakok tanuldsra motivaltsagahoz?

— Motivalo kontextusok: Jartassag, a didkokat kozvetleniil érintd implikaciok, fontos tar-
sas ¢s iranyelvbeli implikaciok, jogos kétely és vita (Edelson, Gordin és Pea, 1999).

— Relevans problémak: Relevans probléma az, amelynek a didk szdmara fontos implika-
ci6i vannak. Songer és Lee (2001) ilyen relevans problémakat mutat be tudoésokkal és
kortarsakkal folytatott internetes forumbeszélgetések és valos idejli autentikus adatok
alapjan.
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— Az érdeklddés felkeltése a tevékenység kozéppontba helyezésével, megkomponalasa-
val. Tartés motivacioé kialakitasa a tanulok érdeklddésének konkrét tudomanyos kérdé-
sekhez kapcsolasaval.

— Az érdeklddés felkeltése athidald tevékenységgel. Az athidald tevékenységek célja,
hogy a tanulok és a kutatok gyakorlata kozti tirt kitdltse.

A modellalkotas mint fejlodési folyamat

A modellezési képességek kifejlodése éveket vesz igénybe, ezért mar az alsdbb osz-
talyokban el kell kezdeni az olyan el6zetes képességek, mint az analdgia fejlesztését
(Lehrer és Schauble, 2000). White és Frederikson (1990) eredményei azt mutatjak, hogy
a kortilbeliil 13 évnél fiatalabb tanulok nem képesek a matematikai modellek befogada-
sara. Azonban a kisiskolas gyerekek a matematikai viszonyok ismerete nélkiil is képesek
a fogalmi kapcsolatok és Osszefliggések megértésére. A Michigani Egyetem altal kidol-
gozott eszkdzok (melyekrdl fent mar szoltunk) nagy része éppen a matematikai viszo-
nyok ismerete nélkiili fogalmi modellezést segiti. Példaul ahelyett, hogy egy algoritmus-
sal irnank le egy egyenes lejt6szogét, a tanulo leirhatja a kapcsolatot ugy is, hogy azt
mondja, a fiiggetlen valtozo ndvekedésével a fliggd valtozo is novekszik, de a fiiggd val-
toz6 valamivel gyorsabban no.

Tobbszords reprezentdcio

Az elmult két évtizedben tobb csoport is foglalkozott annak a feltérképezésével, hogy
a szakértdket mi kiilonbdzteti meg a kezdoktdl (Chi, Feltovich és Glaser, 1981; Chi,
Glaser és Farr, 1988; Kozma és Russel, 1997; Larkin, McDermott, Simon és Simon,
1980). A Levin és Bruce (2001) altal 6sszefoglalt eredmények tudomanyteriilettdl fiig-
getleniil, altalanosan érvényesek: ,,a szakérték szamos, mig a kezd6k csupan egyetlen
(vagy néhany) szempontbdl képesek megkozeliteni a tudomanyteriiletet. A szakértdk az
valtani, ¢és rendelkeznek egy olyan metatudassal, amelynek révén képesek meghatarozni,
hogy mely feladat megoldasdhoz melyiket kell kivalasztani, illetve egy feladat megolda-
sahoz melyikre kell atvaltani.”

Azonban maguk a kutatok is csak most kezdik megérteni, hogyan valhatnak a tanu-
16k is képessé a tobbszords reprezentaciok kezelésére. A Massachusettsi Egyetem egyik
kutatocsoportja olyan kognitiv modellt dolgozott ki, amelyik bemutatja, hogyan rakta-
rozzak el és hasznaljak a tartalmi tudast a szakértdk és a kezdok (Dufresne, Leonard és
Gerace, 1995). A modell segit abban, hogy olyan konkrét teriileteket célozhassunk meg,
amelyekre a tanuloknak koncentralniuk kell problémamegoldd képességiik fejlesztésé-
hez. A modell segit az alabbiak vizsgéalataban:

1) ateriiletspecifikus tudas elraktarozasa;

2) a szakértok és a kezdok problémamegoldé viselkedése;

3) aszakért6i tudas hierarchikus struktiraja;

4) tévképzetek;
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5) acéliranyos és célfiiggetlen kérdések hatésai;
6) a metakommunikécioés folyamat.

Az MVW (Modeling and Visualization Workshop) tovabbi kutatasi iranyokat meg-
hatarozé ajanlasa

1) Oszténdzni kell a tudomanyteriiletek és intézmények kozotti, valamint véllalati és K-
16 egyiittmiikodéseket:

— az eszkdzok kidolgozodinak és az oktatoknak egyiitt kell mikddnilik az eszkdzok
vizsgalatadban és értékelésében;

— a kutatok megfigyelése (és kapcsolatok kialakitdsa) annak érdekében, hogy meg-
értsiik, miként hasznaljak a modellalkotast és a vizualizaciot;

—az MVW tevékenységének a kutatdssal kapcsolatos kérdések felvetését és az al-
kalmazas modszertananak megvitatasat batorit6 egyiittmiikddéshez kell vezetnie.

2) Elemezni kell, hogy a kutatok hogyan hasznaljak a tobbszords reprezentaciot, majd
az eredményeket be kell illeszteni a tanulok tanulasi folyamatair6l alkotott tudasunk-
ba.

3) A szamitogéppel segitett oktatds megtervezése soran a mesterséges intelligencia
programozasahoz fel kell haszndlni a tamogatd oktatassal [scaffolding] kapcsolatos
altalanos ismereteinket.

4) A komplett rendszerek (nem csupan rendszerszerli, hanem a rendszerre minden szin-
ten kiterjedd) tanulmanyozasat célzé nagy ivii projektek timogatasa.

MVW (Modeling and Visualization Workshop) tervezési prioritasokra vonatkozo
ajanlasa

1) Az elvarasokat a modellépités és -alkalmazas technikdinak elsajatitdsahoz sziikséges
id6 figyelembevételével kell meghatarozni, és ezt az id6t a ndvekményes fejlesztés-
ben felhaszndlni.

2) Az eszkozok kidolgozodinak és az oktatoknak egyiitt kell miikddnitik az eszk6zok
megtervezésében ¢€s alakitasaban.

3) Tobbszempontli alkalmazasokat kell hasznalni, mind {izleti, mind pedig oktatési
megoldasokat figyelembe kell venni.

MVW (Modeling and Visualization Workshop) ajanlasa az oktataspolitikai irany-
elvek megfogalmazasahoz

1) Az oktatékbol és modellalkotasi-vizualizacids szakemberekbdl alld6 nemzeti testiilet-
nek vagy munkacsoportnak a didaktikai kutatasok alapjan ki kell dolgoznia:
— az oktatasban alkalmazni kivant modellezés €s természettudomanyos vizualizacid
definicioit;
— az azzal kapcsolatos konkrét célok sorat, hogy a tanuldknak mit kell nyerniiik a
modellalkotasi-vizualizacios tevékenységekbol;
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— egy olyan hosszu tavu iitemezési tervet, amely meghatdrozza, hogy a tanuldknak
mit és mikor kell megtanulniuk a modellez6-vizualizacios technikakrol.
2) Oktatasi dontéseket kell hozni kongresszusi, iskolaszéki és rektori szinteken.

MVW (Modeling and Visualization Workshop) ajanlasok az alkalmazas prioritasa-
inak meghatirozasahoz

1) Integracio:
— a modellezés eszkozeinek alaprepertoarjat ki kell dolgozni;
— a feladatokat a standardokhoz kell igazitani;
végezni;
— olyan mellékletapparatust kell hasznalni, amely alapjan Osszeallithatjuk a széles
korben hasznalt termékek ,tartalomjegyzékét”;
— sziikség van a tankonyvkiadokkal valé egyiittmitkodésre;
— létre kell hozni a standardok kereshetd adatbazisat, melynek az atfedések bemuta-
tasa érdekében az Osszes allami és orszagos standardot tartalmaznia kell;
— a tanterv strukturaldsat segit6 olyan kereteket kell kidolgozni és megtervezni, me-
lyek a kitlizott célokat szervesen megvalositjak.
2) A hozzaallas megvaltoztatasa:
— az illetékeseket ra kell vezetni annak a felismerésére, hogy az ujitdsok miként se-
githetnek az altaluk képviselt célok megvalositasaban;
— a tanarokat fel kell késziteni a hivatalnokok, az iskolaszékek és a sziilék gondolko-
dasanak formalasara;
— a kurzusokat intézményesiteni kell;
— a mar mikodd modellez6 vagy modellezést is igényl6 kurzusokat szdmba kell ven-
ni.
3) Oszténdzni kell a tudomanyteriiletek és intézmények kozotti, valamint véllalati és K-
16 egyiittmiikodéseket:
— az eszkdzok kidolgozodinak és az oktatoknak egyiitt kell miikddnilik az eszk6zok
kidolgozasaban, hasznalataban és alakitasaban;
— tobbszempontu alkalmazasokat kell hasznalni: mind iizleti, mind pedig oktatasi
megoldasokat figyelembe kell venni;
— a gyakorlati alkalmazast megvalositd kozosségeket kell 1étrehozni.

Forditotta: Barna Jozsef

A tanulmany szévege meghivott eléadasként hangzott el a II. Orszagos Neveléstudomanyi Kon-
ferencian a Magyar Tudomanyos Akadémian (2002. oktober 24-27).
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TUDASKONSTRUKCIO ES -MEGOSZTAS MEDIA-ALAPU
ALKALMAZASOKKAL

Ton de Jong
University of Twente, Enschede
Institute for Knowledge and Media (IWM), Tiibingen

A multimédias alkalmazasok olyan didaktikai elképzelések megvalositasat teszik lehetd-
vé, mint a felfedezéses tanulas, a kollaborativ tanulas és a szituativ tanulas. E didaktikai
megkozelitések nem wjak abban az értelemben, hogy most jelentek volna meg, am a
multimédias alkalmazasok 0j tipusu kontextusokban teszik lehetdvé a megvalositasukat.
Az ilyen multimédias alkalmazasok tervezése tobbszintii vallalkozas. Eldszor, azonosi-
tani kell a felfedezés, a k6zos munka és a tudasalkalmazas folyamatait és nehézségeit,
hogy a tanuldkat e tanulasi folyamatok soran valoban segit6 eszkdzoket hozhassunk 1ét-
re és épithessiink be az alkalmazasokba. Masodszor, fel kell tarni a multimédiaval segi-
tett didaktikai innovaciok személyi, tantervi €s szervezeti kivanalmait, illetve korlatait.
A jelen tanulmany a tervezés és bevezetés kérdéseit helyezi a kdzéppontba, amikor
olyan nagyivii (az Europai K6z0sség altal tamogatott) projektek (Simquest, KMQuest és
Co-Lab) példait mutatja be, amelyekben kollaborativ, szituativ, felfedezéses tanulasi
kornyezetek kidolgozasa és értékelése zajlott.

Bevezetés

Uj tipusu (on-line) tanulasi kornyezetek gyorsan elérhetévé és hasznalhatova valnak
magukban a tantermekben. A tanulds és tanitas vizsgalatiban ma meghatarozé iranyza-
tok a konstruktivizmus, a szituativ tanulas és a kollaborativ tanulds. Lényegében mond-
hatjuk, hogy a tanulas 11j értelmezése szerint a tanuldkat arra 6sztonodzziik, hogy meg-
konstrudljak sajat tudasukat (nem pedig arra, hogy lemasoljak azt valamely tekintélyr6l,
legyen az akar tanar, akar diak), mégpedig realisztikus helyzetekben (nem pedig pusztan
dekontextualizalt, formalis helyzetekben, amilyet a tanterem nyujt), és mdsokkal egyiitt
(nem pedig egyediil). Ezek az 0j iranyzatok nem egymagukban bukkantak eld, hanem az
episztemologiai nézetek valtozasa sziilte Oket. ElGszor, a tudast mar nem tekintjiik
olyasminek, amit valamely kiilsé objektiv ,,igazsag”-hoz vald viszonyaban értékeliink,
hanem egyéni jellegiinek gondoljuk, ami igy emberrél emberre mas lehet. Mésodszor,
ezek az egyéni tudasallapotok a kozos megértést és egyetértést keresd, ugyanazt a hi-
vatast 1iz0k kozott kicserélddnek. Ebbdl a szempontbdl a tudasnak erdsen tdarsas jellege
van. Harmadszor, értékelni kezdtiik a realisztikus helyzetekben hasznalhaté tudast, tehat
nem sziikitjiik le a fogalmat csak az absztrakt tudasra. Az 1. abra 6sszefoglalja a tudésra

445



Ton de Jong

vonatkozd nézetek valtozasat és az ezekhez kapcsolddo iranyzatokat a tanulas és a tani-
tas kutatasaban.

‘ Konstruktiv tanulas ‘ Kollaborativ tanulas

%

Egyéni Téarsas

Kontextualis

11

Helyzetbe agyazott
tanulas

1. abra
A tudassal kapcsolatos uj nézetek és a kapcsolodo tanuldsi formak

A technoldgia nagy szerepet jatszik az 0] iranyzatoknak az oktatasba vald bevezeté-
sében. A konstruktivizmust olyan szamitogépes kornyezetek segitik, mint a hipertext, a
fogalomtérképkészités, a szimulacid és a modellalkotd eszkozok (de Jong és van
Joolingen, 1998). A realisztikus helyzetek vide6 segitségével vihetdk be a tanterembe,
példaul a Jasper sorozat (CTGV, 1997) esetében. A kollaborativ tanulast pedig internet-
alapu tanulédsi kornyezetek segitik, mint példaul a Knowledge Forum ([Tudéasférum],
http://kf.oise.utoronto.ca), a Belvedere (http:/lilt.ics.hawaii.edu/belvedere/), vagy a
BioBlast (Carlson, Ruberg, Johnson, Kraus és Sowd, 1998). A kovetkezdkben roviden
0sszegzek harom EK-finanszirozasu projektet, amelyek tiikrozik a tanulas—tanitas ezen
yj fejleményeit.

SimQuest

A SimQuest 1étrehozasanak célja a felfedezéses tanulast (discovery learning) alkalmazd
tandrok és tanulok szolgalata volt. A SimQuest egy olyan fejlesztérendszer (authoring
system), amely a felfedezéses tanulas szamara ad szimulaciokat. Két meghatarozott célja
van:
— a tanulok szamara a felfedezéses tanulast segit kornyezetet biztositani, mégpedig
a felfedezéses tanulas folyamatainak elGsegitésére (scaffolding) iranyuld kognitiv
eszkozok révén;
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— a fejlesztok szamara rugalmas eszk6zok biztositasa a felfedezéses tanulds szimula-
cid-alapu tanulasi kdrnyezeteinek létrehozasdhoz; a fejlesztési folyamatban mind
technikai, mind konceptudlis segitség nyujtasa.

A SimQuest fejlesztérendszert nyitott rendszerként dolgoztuk ki a felfedezéses tanu-

las szimuldcid-alapti tanuldsi kornyezeteinek tervezésére és megvalositasara. A
SimQuest objektumorientalt rendszer, ami azt jelenti, hogy szamos eldre definialt objek-
tum all rendelkezésre, amelyek felhasznalhatdk egy tanuldsi kdrnyezet megkomponala-
sakor. Az objektumtipusok a kovetkezdk: szimulacidos modellek, a kezel6feliilet elemei,
oktatasi eszkozok, tesztelemek. A SimQuest objektumorientaltsaga azt jelenti, hogy
konyvtaranak minden egyes eleme specifikus protokoll szerint mitkodik, s igy viszony-
lag konnyl e konyvtarat 0j elemekkel boviteni (1asd van Joolingen és de Jong, megjele-
nében).

A SimQuest-et elsésorban a tanarok tervezd és kivitelezé kornyezetének szantuk. A
tanarok altalaban nem programozok és csekély tapasztalatuk van a szimulacioknak a fel-
fedezéses tanulas folyaman torténd alkalmazasaban. Ez azt jelenti, hogy nem szabad el-
varnunk toliik programnyelvek ismeretét, viszont nagymértékti tdmogatast kell szamukra
nyujtanunk mind a technikai részleteket és a tervezést, mind pedig a felfedezéses tanulas
pedagodgiai hatterét illetden. A technikai design tekintetében a fejlesztoket a SimQuest
objektumorientalt megkdzelitése szolgalja. Gyakorlatilag csak ki kell valasztaniuk egy
elemet a SimQuest konyvtarabol (amely lehet a modell egy eleme, kezel6feliilet, vagy
oktatasi segitség), meg kell szerkeszteniiik (vagyis adaptalniuk kell a jellemzoket és ki
kell tolteniiik a tartalmi teriiletet) és meg kell hatdrozniuk az adott elem helyét a teljes
tanulasi kdrnyezetben. E folyamat egy részét mutatja be a 2. 4bra.

A fejlesztoknek szant pedagdgiai segitséget a SimQuest kiterjedt informacidrendsze-
re biztositja. Ez az informacidrendszer egyrészt altalanos hattérinformaciot tartalmaz a
felfedezéses tanuldsrol, masrészt cimkézett informaciot a SimQuest specifikus oktatasi
aspektusainak hasznalatar6l. Ez utobbit a fejleszték egy altalanos meniin keresztiil és
kontextusérzékeny moédon is elérhetik. Példaul ha egy ,kutatasi feladat” szerkesztése
kozben a ’tanacs’ gombra kattint a fejlesztd, nyomban az ilyen feladatokra vonatkozé in-
formaciokat (definicio, példak stb.) kap (Limbach, Pieters és de Jong, publikalasra be-
nyujtva).

A SimQuest tanulasi kdrnyezetben dolgozo tanuldk elsddleges tanulasi célja tudas
konstrualasa az adott, éppen vizsgalt teriiletrél. Ez nem sziikségszertien jelenti azt, hogy
a tanulénak minden részletében ismernie kellene a szimulacido mogott allo modellt. A cél
a teriilet fobb, a megfigyelt viselkedést €s/vagy a teriileten lezajlott eseményeket magya-
razé alapelveinek megértése (ezt ,.intuitiv tudasnak™ neveztiik, lasd Swaak és de Jong,
2002). E cél eléréséhez a tanuloknak szamos olyan problémat kell lekiizdeniiik, amelye-
ket a felfedezéses tanulas allit eléjiik (ezek attekintését lasd de Jong és van Joolingen,
1998). A SimQuest alkalmazasokban a szimulaciok az oktatasi segitségbe agyazottak,
amivel az a célunk, hogy a felfedezés folyamataban segitsiik a tanulokat. Jelenleg a
SimQuest fejlesztéi kornyezet négyfajta oktatasi segitséget nytjt a tanulok szamara:
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2. abra

Keépernydkep a SIMQUEST fejlesztoi kérnyezetbdl

1) Modellsorozatok. A SimQuest-tel 1étrehozott tanulési kornyezet szdmos szimula-
ciés modellt tartalmazhat, amelyek sorba rendezhetdk nehézség, (mennyiségi
vagy mindségi) sorrend, vagy a teriilet kinalta barmely szempont szerint.
Feladatok. A feladatok rovidtavi célokat adnak a tanulonak, példaul egy megha-
tarozott Osszefliggés megtalalasa, a szimulacio viselkedésének eldrejelzése, vagy
egy meghatarozott szimulacios allapot elérése. A modellsorozatokkal egyiitt a fel-
adatok tobb alcélra bontjak az altalanos tanulasi célt. A tanulé megvalaszolhatja a
feladatot ¢s visszajelzést kaphat a valaszara.

3) Magyardzatok. A SimQuest fejlesztorendszerben a fejlesztd szoveges, grafikus és
multimédias magyarazatokat definialhat, amelyek extra informaciot adhatnak a
valtozokrol, 6sszefliggésekrol, vagy a szimulacioban szerepld eseményekrol.

4) Monitorozads. A monitoring eszkoz a tanuldkat az altaluk végzett kisérletek moni-
torozasaban, 6sszehasonlitasaban, (jrajatszasaban segiti, és a kutatasi feladatokra
adott valaszok esetében visszajelzést ad a kisérletek ¢s a megjelolt valaszok 6sz-
szefliggésérol.

A 3. abra egy, a SimQuest-tel készitett tanuldi kezel6feliilet egy részletét abrazolja.

Ez a példa az 6tvozetek jellemzbinek szimulaciojat mutatja be. A diakok megvaltoztat-
hatjak az anyagok (jelen esetben fémek) hémérsékletét és sszetételét és megvizsgalhat-
jak ennek hatésait az 6tvozet szerkezetére. Az eredmény egyrészt szamértékekben jele-
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nik meg, masrészt egy, a két anyag keveredését mutatd animacidoban. A példaban a fel-
adat arra kéri a tanul6t, hogy taldlja meg az 0sszefiiggést az eutektikus anyagok aranya
kozott A és B anyagokon beliil. (Az eutektikus keverék az az 6tvozet-Osszetétel, amely
az otvozet dsszetevoinél alacsonyabb homérsékleten szilardul meg.)

E e e JS[=]

Investigation Assignment [proportion li... B [=]

You have 2 attermpts
Question

Ta Adjust the termperature (Tox) to 200°C by moving

the vertical slider.
Then mave the horizontal slider to adjust the

composition of material A and B
Th

Te What is the relation between Fut A and Eut
B at different compositions?

53,100
:I The relation between Eut A and Eut B

Answers

a. is constant |
b. increases when you approach the eutecticum
c. decreases when you approach the eutecticum.
d. is proportional with the proportion of A/B.

[ ]
rinput autput
Proportion (U] ALiquid BLiquid salid
AW e[ @y |[ 0 %[ 000 w[ 000 =
Eallidl solida =olidB
Temperature |1DD—DD L IW L IW 9o
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Eut Eut A
[ 7571 [ 2271 5[ 5300 =

AHEWER Close

3. abra
Szimulacios példa a tanulonak szolo feladattal (tervezé: Jan van der Meij, CINOP)

Az oktatasi segitség (pl. feladatok) és a szimulacio teljesen integralt a SimQuest-ben.
A szimulaciot a feladat adott allapotba helyezheti, és a tanuld azt a feladatbol iranyithat-
ja. A feladatbeli értékeket hasznaljuk a megfeleld visszacsatolas nyujtasahoz is.

KMQuest

A KITS projekt keretében fejlesztettiik ki a KMQuest nevii on-line szimulacié-alapu ja-
tékot, amelyben a résztvevok kollaborativ modon tanulnak a tudasmenedzsmentrdl
(knowledge management, KM). E cél eléréséhez a projekt soran kidolgoztunk és 1étre-
hoztunk egy jaték-alapu tréning-modellt, amelynek része az oktatasi beavatkozas, a ja-
tékban valo tavoli részvételt lehetévé tévé mechanizmusok, egy tudasmenedzsment-
modell és egy, a tudasmenedzsment szempontjabdl relevans iizleti modell. A jatékban
harom résztvevo egyiitt jatssza a ,,Coltec” nevii fiktiv vallalat informacidmenedzserének
(knowledge manager) szerepét. A Coltec ragasztdbanyagokat gyartd iparvezetd cég. A ja-
tékosoknak a céget érintdé eseményekre kell reagélniuk, s ezt a tudasmenedzsmenttel
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kapcsolatos beavatkozasok kivalasztasaval teszik. A beavatkozasaik eredményét az tizle-
ti- és tudasmenedzsmenttel kapcsolatos valtozok alakuldsat vizsgalva allapitjak meg. A
KMQuest felépitése olyan, hogy a specifikus esetet (Coltec) konnyii adaptalni.

A KMQuest szamos oktatasi megkdzelitést alkalmaz egyszerre (lasd még Leemkuil,
de Jong, de Hoog és Christoph, publikalasra benyujtva). A jaték gondolatanak felhasz-
nalasaval a konstruktiv tanulas jelenik meg. A tanuldknak azaltal kell felfedezniiik a tu-
dasmenedzsment alapelveit, hogy beavatkoznak és megfigyelik a tetteik kdvetkezmé-
nyeit. A SimQuest targyalasakor leirtakhoz hasonlé szimuldciokkal Osszevetve a jaté-
koknak tovabbi jellemzdje, hogy bizonyos célokat el kell érni (a tanuldknak optimalizal-
niuk kell bizonyos valtozokat, példaul a profitot a jaték soran), specifikus korlatokat
nem lehet athagni (pl. a jatékosoknak korlatozott anyagi lehetdségeik vannak és minden
beavatkozasuk pénzbe keriil, pl. intranet kialakitasa a cégnél), és bizonyos versengés fo-
lyik (a KMQuest jatékosainak bizonyos ambicidszintet kell elérniiik, igy mintegy dnma-
guk ellen jatszanak). Kapcsolodd szempont, hogy a jatékok bizonyos értelemben valo-
sagosak. A KMQuest egy ,,valodi” (vagy inkabb valoszerl) cégbe helyezett, vannak
benne ,,meglepd” események (a lezajlo események kozott példaul a Coltec konkurencia-
ja1j és rendkiviil versenyképes ragasztot fejleszt ki), a bemutatott helyzet komplexitasa
hasonlit a valosagra és jelen van a ,,részvétel” egyfajta érzése is (a jatékosok az informa-
cidbmenedzser szerepét jatsszak). Végiill a KMQuestet kollaborativ jatéknak terveztiik;
harom tanulé mitkodik egyiitt és jatszik egyetlen tudismenedzsert. fgy a KMQuestben
vannak eszk6zok, amelyek a webes kommunikaciot segitik és olyan ,,szavazd” mecha-
nizmusok, amelyek révén a tanuldk dontéseket tudnak hozni arrél, milyen 1épéseket te-
gyenek.

Az 1. abran bemutatott harom irdnyzathoz hasonlé vonasokon til a KMQuest tartal-
maz egy olyan modult is, amelyben a tanulok direkt tréninget kapnak a jatékban alkal-
mazott (komplex) tuddsmenedzsment-eljards végrehajtasara. Ez az eljaras (amelyet
megkiilonboztetiink a fentebb targyalt KM alapelvektdl) egyéni cselekvéseknek és ezek
produktumainak sorabol all. A 4. dbra a KMQuest elsé prototipusanak kezel6feliiletét
mutatja. A részvétel és a szituacioba agyazottsag hangsilyos, mivel a tanul6 az informa-
ciomenedzser hivatali irdasztala mogott il. A két egyiittmiikodo tars is megjelenik a ké-
pen, a bal fels6 sarokban pedig a tanul6 hozzafér a f6 (lizleti és tuddsmenedzsment) val-
tozok értékeihez. Ha egy esemény bekovetkezik, az ujsag villog €s a hir (pl. 0j EU sza-
balyozas) megjelenik a hirom tanulé elstt. Ok ekkor belépnek az asztalon talalhato
jegyzetfiizetbe, s ezzel megnyitjdk a KM modellt. Egyiitt kdvetik a modell 1épéseit és
dontenek arrol, milyen 1épéssel valaszoljanak az eseményre.

A KMQuest els6 prototipusat formativ értékelésnek vetettiik ald 18, kiilonbozo ta-
nacsado, tréning/képz6 és kutatdocégeknél dolgozd menedzser és 23 didk segitségével. A
formativ értékelés a kdrnyezet hasznalhatosagara, a jatékosok és a modellek viselkedésé-
re, illetve a kornyezet elfogadhatosagara dsszpontositott. Az értékelés teljes leirasat lasd
Christoph és mtsai. (2002), 6sszefoglaldsa megtalalhatd Leemkuil €s mtsai. (publikalasra
benyujtva) tanulmanyaban; most csak néhany fontos pontot emelek ki beldle.
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4. abra
A KMQuest elso prototipusanak kezelofeliilete.

A jaték szitudcioba agyazottsagat illetden a tanulok problémakkal szembesiiltek, ha
transzferalniuk kellett a jaték mogotti alapelveket a sajat szervezetiikre. A konstruktiv
aspektus szintén problémakhoz vezetett. A tanuldk szamara nehézséget okozott, hogy
visszakdvessék az iizleti és tudasmenedzsment valtozok értékeinek valtozasat a maguk
altal valasztott beavatkozasokig. E problémak egy része megoldhaté lehet egy reflexi-
0s/0sszefoglald fazis beiktatasaval, ahol a jaték soran megtapasztalt helyzetek mogotti
altalanos alapelvekre és gondolatokra kell a figyelmet forditani, illetve a tudast transzfe-
ralni kell mas szervezetekre. Ebben az 0sszefoglald fazisban szerepet jatszhat tandcs-
adoként egy kiilsé szakember is.

A KMQuest kollaborativ aspektusa tdbb gyenge pontot mutatott. Arra a végkdvet-
keztetésre jutottunk, hogy a kdzponti tizendprogramnak mindig lathatonak kell lennie,
hogy a jatékosok azonnal lathassak az 0j hozzaszolasokat. Nem engedhetd meg, hogy a
jatékosok figyelmét elkeriiljék tizenetek azért, mert nem nyitottak ki az iizenéprogramot,
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vagy mert azt mas szintek/ablakok eltakarjak. Tovabba a tanuldok szdmara problémas
volt az egytittmiikodés, mivel gondot okozott a két masik jatékos megtalalasa. A szimu-
lacids jaték résztvevoi megjegyezték, hogy — amikor mindannyian a halézatra kapcso-
lodnak — nincs atfogo képiik a tarsaik jelenlétérdl és cselekvéseirdl. A munkahely tudata
(workplace awareness) fejleszthetd egyfajta megfigyeldegység létrehozasaval, amely ta-
jékoztatja a jatékosokat a csapattarsaik jelenlétérdl, helyzetérodl és tevékenységérol.

Co-Lab

A kortars munkakornyezetekben a foglalkoztatottaknak egyre tobb informaciot kell
gyljtenitik, értelmezniiik és hasznalniuk, hogy teriiletiik uj fejleményeivel 1épést tarthas-
sanak. Hogy a legtobbet nyerhessék ki ebbdl az informaciotomegbdl, 1j ismeretekre és
képességekre kell szert tenniiik, €s a kiilonb6z6 pontokon, telephelyeken 1évo kollégaik-
kal val6 egyiittmiikodés hatékonyabb formait kell kialakitaniuk. A Co-Lab projektet
olyan tanulasi kornyezet kifejlesztésére hoztuk 1étre, amely tavoli felhasznalok szamara
ad lehetdséget egy virtualis munkahelyen torténd felfedezés-alapt (inquiry-based) tanu-
lasra kisérletek és modellalkotas révén.

A Co-Lab projekt célja egy 1j rendszer megtervezése, 1étrehozasa és értékelése a
kollaborativ felfedezéses tanulas szaimara. Alapvetden a Co-Lab egy kutatas-alapti meg-
kozelitést alkalmaz, amely szamos (nem sziikségszertien szekvencialis) szakaszra tago-
lodik: orientacio, hipotézis, kisérlet, adatértelmezés, kovetkeztetés és értékelés (lasd
Njoo és de Jong, 1993; de Jong és mtsai., 2002). A szimulacié-alapt tanulési kdrnyeze-
tekkel Osszehasonlitva a Co-Lab szdmos sajatos jellemzovel bir:

— A Co-Labba szamos oktatasi segédeszkozt épitettiink be, akarcsak a SimQuest-

tanulasi kornyezetekbe;

— A Co-Labban a felfedez6 folyamat konkluzidinak kifejezése sajatos modon, neve-
zetesen modellalkotas révén torténik. A tanuldk a folyamat végén a teriiletr6l egy
lefuttathatd modellt alkotnak. E modell 1étrehozasdhoz az orientacid, a hipotézis és
a kovetkeztetés szakaszaiban kapnak eszkozoket;

— A Co-Labban a tanuldoknak a felfedezéshez nem csupan a szimulacids kdrnyezet
all a rendelkezésiikre (mint a SimQuest esetében), hanem helyi és tavoli laboratori-
umok ¢és adatbazisok is. Ez azt jelenti, hogy a tanuldk ,,igazi” adatokkal dolgozhat-
nak;

— A Co-Labban a tanulési folyamat kollaborativ vallalkozas. A felfedezési ciklus
egészében és minden szakaszaban is harom tanul6 dolgozik egyiitt a végsd cél el-
éréséért (mikodoképes modell 1étrehozasa). A felfedezéses tanulas kitind alapot
ad az egylittmiikddésre, hiszen a tanuldsi folyamat szimos pontjan kell specifikus
dontéseket hozni (pl. melyik hipotézist teszteljiik, mely valtozdértékeket valtoztas-
suk meg stb.). Ennek az egyiittmiikodésnek az eldsegitésére kollaborativ munkahe-
lyek és cimkézett kommunikécios eszkdzok allnak a tanulok rendelkezésére.

A Co-lab tervezésének alapja az ,épiilet-metafora”. A tanulok egy adott téma épiile-

tébe 1épnek be és kiilonbozd emeletek (ugyanannak a témanak kiilonbozo szintjei) ko-
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zOtt mozoghatnak, tovabba minden emeleten egy laboratorium (kisérletek helye), egy
elmélet-szoba (a modellalkotds helye) és egy targyaloterem (az atfogd tervezés és a
megbeszélés helye) kozott mozoghatnak. Indulasként a Co-Lab projekt keretében de-
monstracios szoftvert fogunk kidolgozni a vizgazdalkodas és az iiveghazi klimakontroll
témajaban. A vizgazdalkodas teriiletén nagy kiils6 adatbazisokhoz van hozzaférésiink,
amelyek valodi folyok vizhozamat mutatjak, az iiveghazi klimakontroll esetében pedig
egy kiilsd laboratorium fog épiilni. Az 5. abra egy Co-Lab épiilet egy szintjének modell-
jét mutatja be.

3 Colab - Microsoft Internet Explorer M= |
File  Edit “iew Favoites Took Help |
LY | ] & 3 B 9 5. P
Bzch Forard Stop  FRehesh Home | Seach Favaites Medis  Histoy | Mal  Frint Edit Discuss Fieal.com
Addiess |@ CA\Documents\CoLabtMockup 2\Colab. htrl =] @G ‘ Links >

B
H
[&) Dene [T [E)Hy Computer Y.

5. abra
A Co-Lab elsé prototipusa: kiilonbozé helyiségek az épiilet egyik szintjén

— A Co-Lab kornyezet technikai fejlesztésével parhuzamosan egy (a SimQuest ese-
tében létrehozotthoz hasonld) atfogd tamogatorendszert is kifejlesztiink, hogy se-
gitséget adjunk a tanuloknak a kisérleteikben, az egyiittmiikodésben és a modellal-
kotasban. Tovabba a Co-Labot Gigy tervezziik meg, hogy a tantervhez szervesen il-
leszkedjen.
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Iranyzatok és konklazidk

A tanulési kornyezetek a fejlesztés folyamataban egyre inkabb szituacidoba agyazottakka
valtak. A KMQuest sz&p példa a nagymértékben szituativ tanulasi kdrnyezetre, nem csak
a valasztott téma (a valdszerii Coltec ragasztdanyag-gyar) miatt, hanem a jaték- és az
egylittmiikodést segitd eszkdzok miatt is. A Coltec esetét tigy alakitottuk, hogy a lehetd
legjobban szimulaljon egy realisztikus céget. Az alapul szolgélo iizleti modell realiszti-
kus és igen Osszetett, ami nem csak a hagyomanyos iizleti valtozokat tartalmazza, hanem
tudasmenedzsment valtozok hosszl sorat is (Anjewierden, Shostak és de Hoog, publi-
kalasra benyujtva).

A Co-Lab esetében a tanulasi kornyezet szituacidoba agyazottsagat kiterjesztettiik to-
vabbi adatforrasok, mint példaul valddi (tavoli és helyi) laboratoriumok hozzaadasaval
¢s a kollaborativ aspektus beépitésével. Ez utobbit a tanulas eldsegitésére szantuk,
ugyanakkor ez a valddi tudomanyos felfedezés fontos jellemzoje is (Dunban, megjele-
nbében). Tanulasi céljaink is fokozatosan megvaltoztak: az eredeti specifikus, teriilethez
ko6todo tanulasi célokat kibovitettiik mas professzionalis célokkal is, mint példaul az
egylittmikodéssel, a kommunikacioval €s a munkamodszerekkel.

Az innovativ pedagogiai gondolkodast koveto tanulasi kdrnyezetek kifejlesztése egy
dolog, beépitésiik a valodi oktatdsba és képzésbe azonban tijabb feladat. A SimQuest
esetében most alakitottunk ki egyiittmiikddést professzionalis kiadokkal és olyan szimu-
lacioés kornyezeteket fejlesztettiink ki, amelyek mas tananyagokkal (tankonyvekkel)
egylitt egységet alkotnak. Ez segiti a tanarokat, mert ezaltal most mar valaszthatnak egy
integralt kurzust és nem kell a SimQuest fejlesztoprogramhoz fordulniuk azért, hogy egy
szimulaciot a sajat helyzetiikre adaptaljanak. Habar eredetileg kozvetleniil tanari haszna-
latra szantuk, be kellett latnunk, hogy a tanarok nem rendelkeznek sem id6vel, sem tu-
dassal, sem érdeklodéssel ahhoz, hogy sajat maguk tervezzenek meg, vagy akarcsak
adaptaljanak szamitogépes tanulasi kornyezeteket.

A Co-Lab projektben is rendkiviil fontosnak tartottuk azt, hogy a szoftver illeszked-
jen a tantervhez. Kiilonos jelentésége van itt annak, hogy a Co-Lab kornyezetben torté-
né munka majdnem kikeriilhetetleniil azt jelenti, hogy (a) itt a tanulok tobboras lefog-
laltsagarol van szo; (b) a kiillonb6zo természettudomanyos teriiletek integracidja torténik
(fizika, kémia, biologia stb.). A kifejlesztendd két mintaprogram (a vizgazdalkodas és az
iiveghazi klimakontroll teriiletén) szituacioba agyazott és vonzo téma, de mindkettd kii-
nyek kdzott nem mindig illeszkedik a tanterv szerkezetéhez.

A KIT (KMQuest) esetében feltartuk, hogyan tudjék cégek, vallalatok hasznalni a
KMQuestet. Ennek eredményeként tudjuk, hogy igen rugalmasnak kell lenniink, nincs
minden cég esetében alkalmazhato, kozos iranyelv. Mindent egybevéve kis tere nyilik
csak a munkahelyen torténd egyidejli jatéknak, ezért megfeleld aszinkron jatékmodot le-
hetévé tévo eszkozt épitettiink be a KMQuest-be. (Példaul az éppen nem aktiv jatszotars
e-mailt kap, ha egy aktiv jatékos valami fontosat megvaltoztat a tanulasi kdrnyezetben.)

A fentiekhez kapcsolddik a tandr vagy tréner (vagy vallalati tovabbképzési osztaly)
kérdése. A SimQuest esetében azt talaltuk, hogy a tanaroknak altalaban szerény tapaszta-
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lataik vannak a felfedezéses tanulasrol; kiilondsen azok a tanarok, akikkel mi dolgoz-
tunk egyiitt (akik a kozépfoku szakképzésben dolgoztak) féltek attol, hogy a didkjaiknak
megadjak azt a szabadsagot ¢s elvarjak toliikk azt a feleldsséget, amit ezek a nyitott tanu-
lasi kornyezetek megkivannak. Azt talaltuk, hogy a tanarok néha korlatoztak a felfede-
zéses tanulas szabadsagat és ugy valtoztattdk meg a tanulasi kornyezetet, hogy az igen
strukturalt, 1épésenkénti tanulast tegyen lehetdvé (de Jong és mtsai., 1998). — A
KMQuest bevezetésekor azt lattuk, hogy a cégeknek nincsen a nem-eldadas tipusu meg-
kozelitést lehetové tevo struktirajuk. A jaték résztvevoi szamara nehézséget okozott a
részvételiiket hossza idon at fenntartani (aszinkron jaték esetén a jaték iddtartama hosz-
szabb volt). Egy valodi munkahelyen sok esemény hatraltatja a részvevok KMQuestes
tanulasat.

Az innovativ tanulasi kornyezetek bevezetését megnehezitd harmadik koriilmény az
Uj értékelési modok kidolgozasanak sziikségessége. A tanulds ) modjainak bevezetése
sziikségszertlien azt jelenti, hogy 1j célokat ériink el, s ennek kovetkeztében az értékelés-
nek is ) modszereit kell alkalmaznunk. A SimQuest esetében egy 1j teszttipust fejlesz-
tettiink ki, az intuitiv tudasfelmérét (Swaak és de Jong, 1996). A kollaborativ tanulési
kornyezetek esetében olyan értékelési mdodszerek kidolgozasara van sziikség, amelyek
figyelembe veszik a tanulas folyamatat.

A tanulas és tanitds szamos innovativ megkdzelitése, amely a projektfejlesztés szaka-
szaban sikeres, nem miikddik a valodi iskolakban vagy cégeknél (lasd még Wagner és
Kindt, 2001). Az ehhez sziikséges feltételek kozé tartozik, hogy hosszu tavra kell helyet
kapniuk az aktualis tantervben (a tartalom, az id6 és a megkozelités tekintetében egy-
arant), és/vagy a megfeleld feltételeket kell biztositani a munkakdrnyezetben. Tovabba a
tanaroknak is rendelkezniiik kell a megfeleld készségekkel €s a sziikséges elkotelezett-
séggel. Végiil pedig készségnek kell mutatkoznia (és formalis autoritdsnak kell lennie)
az 0j értékelési modszerek alkalmazasara.

Koszonetnyilvanitas

A SimQuest, KMQuest és Co-Lab munkalatait részben az Europai K6zosség finan-
szirozta és finanszirozza a Telematics and Information Society Technology (IST9 RTD
programok részeként a SERVIVE (ET1020), KITS (IST-1999-13078) és Co-Lab (IST-
2000-25035) szerzodések alapjan. A szerzé egyediil felelés e tanulmany tartalmaért. A
tanulmany nem képviseli az Eurdpai K6zosség véleményét és az Eurdpai K6zdsség nem
felelds az ebben megjelend adatok barmilyen alkalmazasaért. A projektek részleteit lasd
a projektek honlapjain: www.simquest.nl, kits.edte.utwente.nl, www.co-lab.nl. K6sz6-
nettel tartozom mindazoknak, akik dolgoztak vagy dolgoznak e projektek valamelyikén
¢s akiknek a gondolatai tiikr6z6dnek e tanulmanyban.

Forditotta: Molnar Edit Katalin

A tanulmany szévege meghivott eldadasként hangzott el a II. Orszagos Neveléstudomanyi Kon-
ferencian a Magyar Tudomanyos Akadémian (2002. oktober 24-27).
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ABSTRACT

TON DE JONG: KNOWLEDGE CONSTRUCTION AND SHARING WITH MEDIA BASED
APPLICATIONS

Multimedia applications enable the realisation of didactical concepts such as inquiry learning,
collaborative learning and situated learning. These didactical approaches are not novel in the
sense that they have just emerged, but multimedia applications help to realise these
approaches in new types of contexts. The design of such a multimedia application is a
multifaceted endeavour. First, the processes and difficulties involved in inquiry, collaboration
and knowledge application have to be identified so that measures that actually support
learners in these learning processes can be created and incorporated in the application.
Second, it means the recognition of personal, curricular and organisational requirements and
constraints for the multimedia supported didactical innovations. This article presents
examples from large (EC-sponsored) projects (SIMQUEST, KMQuest and Co-Lab) in which
collaborative, situated, inquiry learning environments have been developed and evaluated and
highlights design and implementation issues.
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A TERI VIZUALIZACIO FEJLESZTESE
TRANSZFORMACIOS GEOMETRIAI FELADATOKKAL

Salat Annamaria-Eniké” és Séra Laszl6°
"Babes-Bolyai Tudomdnyegyetem Pszicholégia Kar, Kolozsvir
°ELTE Pszichologiai Intézete, Budapest

Vizualis-téri képességnek a két- és haromdimenzios alakzatok észlelésének és az észlelt
informacioknak targyak és viszonylatok megértésére és problémak megoldasara vald
felhasznalasanak képességét nevezziik. Ez a meghatarozas a téri ingerek kodolasat, fel-
idézését, Osszehasonlitasat és atalakitasat lehetové tevd, egymassal Osszefliggd képessé-
gek sorara utal, amelyekkel kiilonb6zd kisérleti- vagy papir-ceruza feladatokat meg tu-
dunk oldani. Az ilyen téri feladatok teljesitésében az emberek kiilonboznek. Az egyéni
kiilonbségek mérésére igen sokféle feladatot (pszichologiai tesztet) dolgoztak ki (lasd
Seéra, Karpati és Gulyas, 2002), amelyekkel egy probléma megoldéasaban elkiilonithet6k
egy targy manipuldlhatosagénak az elemzéséhez, illetve térbeli iranyultsaganak kiigazi-
tasdhoz sziikséges képességek. Az elsd esetben vizualizacios, az utdbbi esetben pedig
orientacios képességekrdl beszéliink. (A pedagogiaban a térszemléletet kifejezés hono-
sodott meg ezen képességek jelolésére.) A pszichologiai kutatdsok eredményeit dssze-
foglalva McGee (1979. 900. o0.) megallapitja: ,, ha a tapasztalati tényezok jelentosek ki-
emelkedo téri képességek kialakuldsaban, elvarhatjuk, hogy a gyakorlas megfeleld téren
Javulast eredményez a téri vizualizdcio és az orientdcio tesztjeinek teljesitményében”.
Hasonl6 kovetkeztetésre jut Lean (1981) a téri képességek gyakorlasanak irodalmaval
kapcsolatban: ,, 4 bizonyitékok [...] jelzik, hogy ezek a valtozatos téri készségek megfe-
lelo tapasztalatokkal gyakorolhatok. Rovid gyakorlas képi anyagokkal elég ahhoz, hogy
a képi mélységészielest eldidézze; viszonylag rovid gyakorlas elegendo, hogy javuljon a
személyek teljesitménye téri teszttételekben, valtozatos téri konvenciok tanitasa és diag-
ramokkal valo gyakorlas javitia a geometriai teljesitményt; és ugy tiinik, megfeleloen e-
legendo tapasztalat néveli a teljesitményt téri tesztekben, ahhoz hasonloan, mint a rajz-
tanfolyamokon. [ ...] Sikeresebb gyakorldsi vizsgdlatokat végeztek fiatalabb gyerekeknél
(5 évesek, 5. és 7. osztalyosok), amig idosebb személyekkel ez kevésbé volt sikeres” (10—
16. 0., idézi Eliot, 1987. 128. 0.). Kérdéses, hogy milyen gyakorlas hatékony, illetve ho-
gy atvihet6-e az egyik feladat gyakorldsa egy masik tipust feladatra. Okkal gondolhato,
hogy az eredmény fiigg a tanulasi/tanitasi modszert6l, és olyan kutatasokra van sziikség,
amelyek mind a gyermekek, mind a felnéttek szamara feltarjak a téri képességek fej-
lesztésére szolgalo leghatékonyabb modszereket.

459



Salat Annamaria-Enik6 és Séra Laszlo

Pszichologiai kutatasok a téri képességek fejleszthetoségérol

A téri képességek fejleszthetdségével kapcsolatos laboratériumi vizsgalatok is ismer-
tek, amelyek részben a kiillonboz6 megoldasi stratégidkat elemezték. Kyllonen, Lohman
¢és Snow (1984) 6sszehasonlitottak az eltérd tipusu stratégiakat, amelyeket a személyek
egy fejben végzett papirhajtogatasi feladat modositott valtozatanak megoldéasaiban al-
kalmaztak. A feladat megoldasahoz képzeletbeli forgatasra, dsszehasonlitasra és fonto-
sabb részletekre iranyul6 figyelemre lehet sziikség. Haromféle tanulési stratégiat (felté-
telt) vizsgaltak: (1) elemzd és 1épésenkénti 6sszehasonlitasi folyamatokra 6sszpontositd
stratégia, amely gyengébb teljesitménnyel tarsul a téri képesség tekintetében; (2) egész-
leges stratégia parhuzamos Osszehasolitasi folyamatok hangsulyaval; (3) visszajelzés al-
kalmazasa a probléma bemutatasaval és a pontos megoldasok megadasaval. Kisérletiik-
ben igazoltak azt a feltevésiiket, hogy a kiilonboz6 téri képességekkel jellemezhetd sze-
meélyek kiilonbdz6 tanulasi stratégiakat hasznalnak és ez eltéré modon befolyasolja tanu-
lasukat.

A verbalis és téri képességeik alapjan csoportositott kdzépiskolas didkok az elemzd
feltételnél vilagos szobeli €s vizualis oktatast kaptak a feladatrol, a szabalyokrol és a
stratégiarol, majd megnézhettek egy negyedoras hangos filmet ezekrdl. Az egészleges
(vizualizacids) feltételnél csak egy bemutatast lathattak némafilmen a lapok 6sszehajta-
sardl, atlyukasztasarol és kiteritve a lyukak helyérdl. (A hasznalt papirhajtogatasi teszt-
ben az 0sszehajtott lapok atlyukasztisainak a helyét kellett megtalalni, egy 1épésenként
kiteritett modell megnézése utan, lasd Ekstrom, French, Harman és Dermen, 1990). A
visszajelzési feltételnél a személyek megkaptak a megoldasokat és 0sszehasonlithattak
valaszukat a pontos modellel. Kideriilt, hogy a felkészités hatasa a tanuld képességétol
fliggd. A téri és verbalis képességek mérésében magas pontszamot elérok képesek vol-
tak stratégidjukat a feladat igényeinek megfelelden valtoztatni. Az alacsony téri és ala-
csony vebalis képességlieket valahogy segitette a visszajelzés. Az elemz6 oktatasi felté-
telben jol dolgoztak az alacsony téri és magas verbalis képességii személyek. Tehat az
eltéré téri képességek tanitasahoz eltérd tipusu stratégidk sziikségesek. Kyllonen és
mtsai. (1984) egy masik kisérletben a vizualizacios feladatok (ebben az esetben egy szin-
tézis feladat) stratégiavaltasi modelljének jelentéségét demonstraltdk. A mentalis folya-
matokat dsszetevoikre bontva leirtak, ahogy a személyek a legjobb teljesitmény érdeké-
ben az egyik vagy masik megkozelitést hajlékonyan alkalmazzak (kodolasban, szintézis-
ben, Gsszehasonlitisban) a probléma kivanalmai szerint. Ugy talaltak, hogy bizonyos e-
setekben a képességbeli kiilonbség alapozza meg a stratégia valasztasat.

Kétdimenziés mintdk mentalis forgatasanak erdteljes gyakorlasi hatasaval foglalko-
zott Bethel-Fox és Shepard (1988). Kisérletiikben 17-23 éves személyeknek egy négy-
zethalo kitoltott négyzetmintait kellett megadott irAnyba képzeletben elforgatni, majd an-
nak befejeztével egy elforgatott tesztmintarol kellett eldonteni, hogy azonos-e az eredeti-
vel. A komplexitasnak (a minta tdomorsége) meghatarozo szerepe volt, de ha a személyek
elég jol megtanultak egy mintat (koriilbeliil 250 gyakorld proba utan), tobbségiik szama-
ra a dontési id6 lecsokkent és a komplexitastol fiiggetleniil gyors dontéseket tudtak hoz-
ni. Ezek a személyek a minta egészleges feldolgozasaval dolgoztak, de voltak akik ver-
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balisan tAmogatott elemz6 modszerrel dolgozotak, naluk az inger komplexitasanak hata-
sa csak részben csokkent a kiterjedt gyakorlassal.

Lohman és Nichols (1990) a téri képességeket a személy viszonylag allando tulajdon-
saganak, a kognitiv folyamatok és a tudasstruktiura valtozasan keresztiil mas képessé-
gekre atvihetd, a gyakorlassal és a tapasztalattal fejlodo képességeknek tekintik. A ké-
pességfejlédés végbemehet a deklarativ tudas elsajatitasan és atszervezddésén keresztiil
(Olson és Bialystok, 1983), vagy alakulhat ugy, hogy a tevékenység elvégzéséhez sziik-
séges tudas gyakorlasaval (proceduralis tanulés) 1j készségek fejlédnek ki, vagy a meg-
1évOk finomodnak. A deklarativ-proceduralis megkiilonboztetés a tudni mit és a tudni
hogyan tanulas kiilonbségére utal; a kétféle tanulasnak egyforman szerepe lehet a képes-
ségek fejlesztésében. Lohman és Nichols (1990) az egyik kisérletében az 1200 (Shepard
¢és Metzler-féle) haromdimenzios forgatasi feladatot megoldd személyek jelentds javulast
mutattak a megoldasok pontossagaban és négy téri (gyors forgatasi és vizualizacios)
tesztben. Ebben a feladatban azonos vagy kiilonb6z6, mélységben vagy sikban elforga-
tott egyszerti haromdimenzios alakzatok azonossagat (kiilonbségét) kell megallapitani. A
két alakzat egyeztetéséhez képzeletbeli elforgatasara van sziikség. A nemek kozotti kii-
16nbség csokkent a gyakorlds hatdsara. Egy tovabbi vizsgalatban a forgatasi problémak
gyakorlasa nélkiil adtak kétszer ugyanazt a négy tesztet. A két kisérlet eredménye hason-
lonak mutatkozott, igy a hatas elsdsorban a teszt gyakorlasanak volt tulajdonithato, de
mind az alacsony, mind a magas téri képességii személyeknél. Egy harmadik kisérletben
a személyek nagyszamu ,,vizualis 6sszegzési” feladat (E/ Koussy) megoldasat gyakorol-
hattak visszajelzett és anélkiili feltételnél. A kapott eredmények alapjan Lohman és Ni-
chols (1990) megallapitotta, hogy a mentalis forgatas gyakorlasa nem eredményez min-
denkinél jelentdés gyarapodast. A forgatas, tiikrozés stb. elvégzéséhez sziikséges kog-
nitiv képességek a gyerekkorban alakulnak ki, és a jo és gyengébb képességiliek kozott
kiilonbségeket eredményezhetnek a belsé reprezentaciok kialakitasaban. A tesztekben
magas pontszamot elérd jo téri képességiiek kiillondsen képesek fenntartani és atalakitani
vizuélis képzeteiket (Lohman, 1988). Igy azok a serdiilék és felnéttek ,, akiknél a gye-
rekkorban nem alakultak ki jol ezek a képességek, ugy latszik hasznositjak azt az okta-
tast, amely kifejezetten ezeket a képességeket modellezi” (példajuk egy papirhajtogatast
bemutatd film) (89. 0.). Tehat a téri feladatok gyakorlasa jelentds javulast eredményez-
het a teljesitményben, kiilondsen a gyorsasagban, s féleg az egyszerti, gyors tesztekben.
Lohman és Nichols hangsulyozzak a fejleszthetOséget: ,,a teri kognitiv képességek fej-
leszthetok azoknadl a személyeknél, akik nem eléggé gyakorlottak egy adott készség telje-
sitésében vagy a targyak belsé reprezentacioinak atalakitisaban” (90. 0). A hatas valto-
zatos feladatokkal biztosithato, de mint irjak: ,,a legnagyobb valtozas a téri képességben
nem az adott képességek gyakorldasaval, hanem olyan tapasztalatokkal érheté el, amelyek
gazdagabb deklarativ tuddsalap fokozatos kialakitdsat teszik lehetéveé” (Lohman, 1988.
90. 0.).

Pedagégiai vizsgaltok a téri képességek fejleszthetoségéraol

A téri-vizualizacios programozott oktatds pozitiv hatdsarél szdmolt be Brinkmann
(1966) nyolcadikos gyerekeknél a rendes matematikai orak kozé iktatott harom hetes 6n-
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instrukcids geometriai programmal. A gyerekek gyakoroltdk a geometriai idomok meg-
kiilonboztetését €s a mintak hajtogatasat, illetve a kivagott idomok mintéival valé mani-
puléaciot. A gyakorlasi teljesitményrdl visszajelzést kaptak. Egy téri teszt (Téri relaciok
teszt, Bennett és mtsai., 1974) utdtesztjében a kisérleti csoportnal 18 ponttal volt jobb a
teljesitmény, a nem gyakorld kontrollcsoportnal viszont csak harom ponttal. Méas vizsga-
latokban a modellezés gyakorlasdnak hatasat mutattak ki 12—14 éves gyerekeknél a men-
talis forgatasi (MRT) (Vandenberg, 1975) vagy mas téri tesztek (McClosky, 1979) telje-
sitményeire. A megfeleld program alkalmazasanak sikerességét példazhatjadk Rowe 13
évesekkel végzett viszgalatanak eredményei (ismerteti Eliot, 1987. 78. 0.), aki kétdimen-
tartalmaz0, illetve haromdimenziés gondolkodast és képzeleti manipulaciot igényld fel-
adatokbdl allo kiilonb6z6 programokkal mutatott ki javulo teljesitményt. A kétdimenzids
gyakorlas mind a magas téri, mind az alacsony tesztpontszamu személyek téri feladattel-
jesitményét befolyasolta, de a haromdimenziés gyakorlas az alacsony téri képességiiek-
nél csak a kétdimenzids tesztfeladatokban segitett. A téri képességek egyéni kiillonbsé-
geinek jelentGségét a tanulasban egyéb teriileten is tapasztaltak. Mayer és Sims (1994)
példaul ugy talaltak, hogy a foiskolas személyek, s kiilondsen a magas téri képességiiek,
akik egyébként nem voltak jartasak a biciklipumpa mechanikajanak vagy a 1égzés biolo-
giai miikddésének témajaban, altalaban jobban tanultak, ha a szamitogépes animaciot
(képet) és a szobeli leirast egyidejiileg kaptak, mint ha szétvalasztva. A szerzok értelme-
zése Paivio kettds kodolasi elméletére tamaszkodik, amely szerint értelemes tanulas so-
ran vonatkoztatasi kapcsolatok alakulnak ki a vizualis és verbalis informaciok parhuza-
mosan kiépiil leképezddései kozott (Clark és Paivio, 1991; Paivio, 1991), amelyek le-
hetové teszik a két rendszer kozotti atjarhatosagot. A tanulast kdvetéen a tobb oOtletes
megoldast felveté magas téri képességliek konnyebben tudnak kiépiteni mentalis kapcso-
latokat a vizualis és verbalis alapt reprezentaciok kozott, amig ez nem jellemzi a téri
tesztekben alacsony pontot elérdket, akiknek nagyobb eréfeszitést kell tenni a vizualis
repezentacio kiépitéséhez.

Szamos tovabbi eredmény utal a téri-vizualizacids teljesitmények javulasara megfe-
lel6 gyakorlast kdvetden (Stericker és LeVesconte, 1982; Lord, 1985) és tijabban besza-
moltak a vetiiletek, tiikrdzések, forgatasok stb. ismeretét nyjté geometriai oktatas 13—14
éves kanadai gyerekek vizualizacios képességére gyakorolt pozitiv hatasarol is (Kirby és
Boulter, 1997). Mind a téri tesztpontok (rejtett abra, kartyaforgatas, felszinkialakitas
tesztek — Ekstrom és mtsai., 1990), mind a geometriai tudasszint szempontjabol javulast
talaltak a kurzus végére, de fiiggetlentil attol, hogy a személy a tanulasi csoport vagy a
geometriai kurzusban részt nem vevd kontrollcsoport tagja volt-e. A kdvetkeztetés sze-
rint a téri képességtesztek szerinti hatranyban 1évoknél javithaté a képesség, ha az ok-
tatas eléggé alapos. Azonban a rovid gyakorlasi idé (minddssze 10 nap, naponta egy 40
perces fejlesztd oraval), valamint az azonos eld- és utdteszt alkalmazéasa miatt Kirby és
Boulter (1997) ezen kovetkeztetéseivel szemben erds fenntartdsaink tdmadhatnak. A
szerzok egy korabbi vizsgalatukban (Boulter és Kirby, 1994) azt is kimutattdk, hogy a
felhasznalt transzformacids geometriai problémak megoldasaban az 7-8. osztalyosok f6-
leg egészleges, ritkabban elemz0 stratégiat hasznalnak, de a feladat nehézségétdl fiiggo-
en e két stratégia valtasara is képesek.
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Metakognitiv stratégiak hasznalata

Kyllonen és munkatarsainak a téri képességek fejlesztésével kapcsolatos, fentebb is-
mertetett vizsgalatai ramutattak a megoldasi stratégidk valtasanak, illetve a szabalyok,
megoldasmodok vilagos kifejtésével torténd tanitdsanak szerepére. A geometriai problé-
mamegoldasban altalaban nagy jelentdséget tulajdonitanak a metakognitiv készségeknek
(a kognitiv folyamatok megértése €s ellenérzése), s szamos beszamolo6 ismert a tanitott
stratégia-hasznalat jotékony hatdsarol (6sszefoglaldan lasd pl. Schoenfeld, 1985; Stern-
berg és Ben-Zeev, 2001). Chinnappan és Lawson (1996) végrehajto stratégia-tanitast al-
kalmaztak, amely a probléma ujraolvasasasra, a tervezésre és az ellenérzésre dsszponto-
sitott. A kisérlet ideje alatt elsajatitott tudasanyag kozvetlen alkalmazasat igényld ,.egy-
szer(l” geometriai feladatokban nem mutatkozott kiilonbség a kisérleti és a kontrollcso-
port kozott, de a ,kozeli” és nagyobb nehézségi foku ,,tavoli” transzfer-feladatokban a
végrehajto stratégiat tanuld csoport jobban teljesitett. Ez felveti, hogy a teriilet-specifikus
tudas sziikséges, de nem elégséges feltétele a problémamegoldasnak, ugyanis a tudast az
adott kontextusban fel is kell tudni hasznalni.

Vizsgalatok

Az aldbbiakban két vizsgalat eredményeirdl szamolunk be. Az elsd vizsgalat a transz-
formacids geometria tanitdsanak hatisaval foglalkozik a téri vizualizacids és problé-
mamegoldasi teljesitményre, a masodik vizsgalat pedig az explicit metakognitiv straté-
giahasznalat hatasat tanulmanyozta.

1. vizsgalat

Az 1. vizsgalat a vizualizacios-transzformacios geometriai tanitdsanak 12—13 évesek
geometriai problémamegoldasara és téri teszteredményeire gyakorolt hatasat demon-
stralja. A vizsgalat feltevései szerint a vizualizacids geometriai tréningben résztvevok
(téri csoport) jobban teljesitenek a geometriai problémamegoldasi feladatokban (térbeli
alakzatok rekonstrukcidjaban) és a standard téri tesztekben, mint a hagyomanyos médon
tanitott kontrollcsoport (hagyomanyos csoport) tagjai.

Moédszer
Személyek

Két iskola 20-20 f6s VI. osztalydnak tagjai képezték a téri (kisérleti) és a hagyoma-
nyos csoportot. Az atlag életkor 12 és %2 év. Mindkét csoportban fele-fele aranyban vol-
tak lanyok és fiuk. A két csoport intelligenciaban (Raven), vizualis emlékezetben (Rey),
téri el6tesztekben €és a geometriai ismeretfelmérd teszt eredményeiben nem kiilonbozott
(t-proba).
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Eszkozok

Geometriai tesztek: tiz tikrozéses sikgeometria feladat (GTT); harom transzlacios fe-
ladat parhuzamos eltolasokkal (GTTR); négy forgatasos feladat (GTF); harom darabo-
lasos geometriai feladat (GTD); harom forgasfeliilet kialakito feladat (GTFO). Ertékelés:
feladatonként max. 10 pont. Az 1. abran lathatok példak a kiilonb6z6 tipust feladatokra.

Darabolas (GTD) Tiikrézes (GTT)
D C D C
A B A B
Darabold fel a téglalapot és rakj a) Rajzold meg ABCD tiikorképét BC-re nézve,
Ossze az ABCD tertiletével azonos majd ugyanazon rajzon tiikrozd ABCD-t AB-re
teriilet(i haromszoget! nézve majd a B pontra nézve!
b) A kapott alakzat neve és sajatossagai:

Transzlacio (GTR) Forgasfeliilet kialakitas (GFFO)
Ha d; parhuzamos d,-vel, akkor?
D
a) Forgasd meg a
@ térben ABC harom-
szOoget az AB oldala
dq mentén és rajzold le!
b) A kapott forgatas
neve:
d> A B

1. abra
Példik az alkalmazott geometriai tesztek tételeire

Teri tesztek: Kartyaforgatas, Feliiletkialakitas és Papirhajtogatas. Az elsé teszt a téri
orientacios (téri relaciok) faktort, az utobbi ketté a vizualizacids faktort sulyozza
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(Ekstrom, French, Harman és Dermen, 1990). A kartyaforgatasi probaban egy kétdimen-
zi6s alakzat sikban elforgatott valtozataibol kell az azonosakat kivalasztani. A feliiletki-
alakitas probaban el kell képzelni, hogy egy papirlapot hogyan kell megadott élvonalak
mentén behajtogatni, hogy egy adott targyat kapjunk, s egy valaszlapon azonositani kell
a megfeleld ¢leket. A papirhajtogatasi tesztben az 6sszehajtott lapok atlyukasztasainak a
helyét kell azonositani egy széthajtogatott lapon, tobb lehetetséges valtozat koziili va-
lasztassal. (Hasonlo probakat tartalmaz egy nalunk kifejlesztett Térszemlélet teszt proba-
sorozata is; lasd Séra, Karpati és Gyulyas, 2002.)
Felvettiink egy Rey-tesztet a rovid tavli memoria vizsgalatira és a Raven tesztet.

A geometriai fejleszté program

A geometriai program heti harom 6raban négy honapig tartott. A program kidolgozo-
ja és a tréning vezetdje az elsd szerzd volt. A program a tiikkr6zés (pont, szakasz, sikidom
pont és tengely szerinti) a hajtogatas (feliilet kialakitasa), a konstrukcio, a lebontas, a for-
gatas (kup, henger, gombfeliiletek, korbeforgathatosag), a transzlacié (eltolas; parhuza-
mossag, aranyossag stb.) és a darabolas (teriilet stb.) fogalmaira terjedt ki. A program 1¢é-
péseit, az elsajatitott fogalmakat, ismereteket és a fejlesztett képesség-teriileteket a fiig-
gelékben lathatjuk. (A térszemlélet fejlesztését szolgald programokrol bévebben lasd
Séra, Karpati és Gulyas, 2002).

Eljaras

A program kezdetekor felmértiik a geometriai ismeretszintet (egyébként a VI. osztaly
a sikgeometriai tanulas els6 éve minimalis ismeretekkel). Szintén ekkor keriilt sorra az
elétesztek felvétele (Rey-teszt és téri tesztek). A fejlesztd program végén kerdilt sor az
utotesztek alkalmazasara (Rey-teszt, geometriai teszt, téri tesztek). A két csoport csak a
geometriai fejlesztés tekintetében tért el egymastol.

Eredmeény és megbeszélés

A hagyomanyos és a téri csoport geometriai feladatban nyujtott teljesitményének at-
lagait és szorasait az 1. tablazat tartalmazza. A csoportok atlagai a téri csoport javara a
sikban val6 forgatasi feladatban (t(38) = 2,184; p < 0,03), a tiikr6zéses geometriai uto-
tesztben (t(38) = 5,784; p < 0,01) és a geometriai gorbefeliilet kialakitd tesztben (t(38) =
3,619; p < 0,001) szignifikdnsan kiilonboztek. Két teriileten csak tendencia-szinten mu-
tatkozott kiilonbség, éspedig a transzlacios feladatban (t(38) = 1,89; p < 0,06) és a da-
rabolas geometriai tesztben (t = 1,857; p < 0,07).
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1. tablazat. A geometriai tesztek atlagai és szordsai

Hagyomanyos csoport Kisérleti csoport
Feladat - — - —
dtlag szords dtlag szords
Forgatas 3,25 2,14 4,95 2,73%**
Tiikr6zés 5,1 1,53 7,96 1,59**
Feliiletképzés 0,15 0,36 1,05 1,05%**
Transzlacio 4,46 2,14 5,87 2,56*

A téri tesztek atlagait és szordsait a hagyomanyos €s a téri csoportnal a 2. tablazat
mutatja. A kisérleti csoport téri tesztekben mutatott el6- és utdteszt eredményei szignifi-
kansan kiilonboztek (Papirhajtogatas teszt: t(18) = 7,064; p < 0,01; Feliiletkialakitas
teszt: t(18) = 6,115; p < 0,01; Kartyaforgatas teszt: t(18) = 4,853; p <0,01). A hagyoma-
nyos- és a tréningcsoport atlagai az utotesztben csak a Feliiletkialakitasi téri tesztben kii-
lonboztek szignifikansan (t(18) = 3,136; p < 0,05), a Kartyaforgatas teszt (t(18)= 1,436;
p > 0,1) és a Papirhajtogatas teszt (t(18) = 1,048; p > 0,1) esetében nem. A 2. abra a for-
gastest-kialakitdo geometriai teszt és a feliiletkialakitasi téri teszt (utobbi esetben a pozitiv
valaszok) atlagértékeit mutatja a hagyomanyos €s a téri csoportban. (Meg kell jegyezni,
hogy a hagyomanyos csoportban kapott eredmények is a téri képességek javulasara utal-
nak, ugyanis ez id6 alatt 6k is, geometriat tanultak.)
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A téri vizualizaci6 fejlesztése transzformacios geometriai feladatokkal

Az els6 felvételhez képest mindkét csoportnal javult a vizualis emlékezet pontszama,
de a téri csoportndl ez a javulas kifejezettebb volt. (Rey teszt: elé- és utoteszt atlag és
szoras a kisérleti és kontrollcsoportnal sorban:13,58/3,89; 16,8/4,09 versus 11,65/3,89;
13,75/4,49; kisérleti csoport t(19) = 6,97; p < 0,001.)

2. tablazat. A teri tesztek atlagai és szorasai

Hagyomdnyos csoport Téri csoport
Feladat P
atlag szords atlag szords
Kartyaforgatas 23,7 14,41 30,5 15,72 n.s.
Papirhajtogatas 11,1 4,67 12,44 4,04 n.s.
Feliiletkialakitas 6,05 2,72 8,5 2,18 <0,05

Az 1. vizsgalat eredményeit roviden két pontban foglalhatjuk dssze:

1) A vizualizacio (tiikrozés, forgatas, transzformacios geometria) és a mentalis mani-
pulacio (darabolas, feliiletkialakitas) altal elsajatitott ismeretek fejlesztik, nagymértékben
megndvelik a problémamegoldast.

2) A vizualis-téri képességet igénylo feladatok a téri képességeken beliil kiilonosen a
vizualizacios faktorra fejtik ki hatasukat, amit a feliiletkialakitasban elért javulo teljesit-
mények mutatnak.

Az eredmények a kétdimenzios (siklatds) a haromdimenzios (térlatas) térfelfogasra
valo attérés folyamatara is utalnak. Ez az attérés valdsziniileg arra 0sztondz, hogy a vi-
zualisképzeletre tamaszkodva kiilondsen a manipulacios miiveletek révén probaljak meg
a téri ismereteket s a térfogalmakat elsajatitani.

2. vizsgalat

Lényegesnek latszik azt is megvizsgalni, hogy az alkalmazott vizualizacids geometri-
al program hozzajarult-e a geometriai problémamegoldasban fontos metakognitiv kész-
ségek implicit fejlesztéséhez. Ez a vizsgalat az explicit metakognitiv stratégiahasznalat
hatasat vizsgalta, arra a feltételezésre keresve megerdsitést, hogy a fejleszté geometriai
program a geometriai ismeretek elsajatitasaban lehetdséget teremt a kontextualis diverzi-
fikaciora, amely implicite lehet6vé teszi metakognitiv stratégiak korvonalazodasat.
Médszer

Személyek

A személyek (20 f0) azonosak voltak az 1. vizsgalat fejleszté programjanak résztve-
voivel.
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Eszkozok

Egy transzformacids geometriai tesztet hasznaltunk, amelyben 4. tiikrozéses
(TUKTRANS) és 3. forgatasos feladat (FORGTRANS) szerepelt.

,,BUvOs négyzet” — feladat: haromszor harmas négyzet, a benne 1év6 szamok 6sszege
az oszlopok, atlok €és sorok mentén ugyanaz. A tiikrozéses feladatok a szamoknak a fiig-
gbleges, vizszintes tengelyek mentén valo tiikrozését kérik, a forgatasos transzferfelada-
tok pedig a négyzet 90°, 180° és 270°-os forgatasa altal Gj szamkonfiguracié meghataro-
zasat tlizik ki célul. Az értékelés a geometriai tesztekhez hasonldan tortént.

Eljaras

A fejlesztd tréningben résztvevok koziil teljesitménytik alapjan az elso tiz kozé sorol-
hat6 személyek egy harom hetes explicit végrehajto stratégia-tanulasi programban vettek
részt. Heti négy oraban geometriai feladatok megolddsaban gyakoroltdk a kovetkezo 8
stratégia-1épést: (1) olvasd el a feladatot; (2) azonositsd az ismert adatokat a megfeleld
geometriai alakzaton; (3) olvasd el a problémat jra; (4) allapitsd meg, mit kell megtalal-
nod, kiszamitanod; (5) dolgozz ki egy tervet arra, hogy miként probalsz eljutni a megol-
dashoz a meglévo adatok segitségével; (6) ellendrizd a tervedet, hogy helyes-e? Ha igen,
akkor térj at a kovetkezd 1épésre, ha nem, menj vissza az 5. 1épéshez és dolgozz ki egy
masik tervet; (7) hajsd végre a tervedet; (8) ellendrizd az eredményt.

Feltevesek: (1) a vizualis tréningben részesiilteknél az expliciten tanitott kivitelezé-
si stratégia hasznalata nem javitja szignifikdnsan a teljesitményt, ugyanis ezt implicit
moddon sajatitottak el; (2) a transzformacids geometriai problémamegoldasban az explciti
stratégia hasznalat altal nem valtozik meg szignifikansan a problémamegoldasi teljesit-
mény.

Eredmeény és megbeszélés

Az 1. vizsgalat geometriai teszteredményei (GEOMOSZ) és a transzfer-geometriai
teszt eredményeinek (GEOTRANY), a tiikrozési utoteszt (TUK?2) és a tiikrozéses transz-
ferteszt (TUKTRANS) eredményeinek, valamint a geometriai forgasteszt (FORG2) és a
forgatasos transzferteszt eredményeinek (FORGTRANS) korrelaciot a 3. tablazat tartal-
mazza. A kapott eredmények azt mutatjak, hogy a megfeleld tesztparok ugyanazt mérik.

Az explicit stratégia tanitdsdban részesiilt tanulok eld- (GEOMOSZ) és utoteszt
(GEOTRANYS) atlagainak 0sszehasonlitdsa nem eredményezett szignifikans kiilonbséget
(t(9) = 0,598, p > 0,1; atlag, szoras; 7,63/0,68 vs 7,74/0,60), vagyis az explicit stratégia-
hasznalattal nem javult meghatarozéan a problémamegoldasi teljesitmény. Hasonlokép-
pen az expliciten tanitott tanulasi stratégia felhasznalasa nem javitotta a transzformacios
geometria (tlikrozés, forgatas) feladatmegoldod képességet (t(9) = 0,768; p > 0,1; 0,813;
p > 0,1; atlagok, szorasok: 8,63/0,99 vs 8,20/1,98; 7,40/0,73 vs 7,90/2,02).
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3. tablazat. A geometriai és a téri tesztek korreldacios tablazata

A téri vizualizacio fejlesztése transzformacios geometriai feladatokkal

FORGTRAN | GEOMOSSZ | GEOTRANS TUK2 TUKTRANS
FORG? 0,532* 0,751%* 0,613%* 0,348 0,18
FORGTRAN — 0,717%* 0,778%* 0,352 0,620%*
GEOMOSSZ — 0,813%* 0,550* 0,631%*
GEOTRANS — 0,547* 0,655%*
TUK?2 — 0,532*
*P<0,05 **P<0,0l

A 2. vizsgélat alapjan megallapithatd, hogy a vizualizacios fejlesztd program alatt a
diakok (még a gyengébbek is) impliciten elsajatitott stratégidkat hasznalnak mind az ez-
uton szerzett ismereteikkel operalé geometriai feladataik, mind a mentalis transzforma-
ciokat igényl6 feladataik megoldasai soran.

Az eredmények értékelése

A vizualizdcié és a téri gondolkodas része a téri informaciok feldolgozasat igényld
transzformacios geometriai feladatok megoldasanak (Battista, 1990; Boulter és Kirby,
1994; Eisenberg és Dreyfus, 1989). Azonban a téri képességek és matematikai (geomet-
riai) teljesitmények kapcsolata bonyolult és ellentmondasos. Mint a fenti eredmények is
mutatjak, bizonyos feladatokban, igy példaul szoveges problémak megoldasaban, geo-
metriai alakzatok elképzelésére hasznalhatoak a téri képességek, de latszolag hasonlo fe-
ladatokban, mint amilyen a geometriai bizonyitas, valdsziniileg nem segitenek. Valoszi-
nd, hogy a téri képességek hatasa szelektivnek tekintheté a matematikai (geometriai) tel-
jesitményekre, amely problémak nem téri stratégidkkal is megoldhatok.

Réadasul a téri informaciok feldolgozasaban kiilonb6z6é vizualis-téri reprezentacios
formakra lehet tAmaszkodni. Hegarty és Kozhevnikov (1999) 12 éves fitknal a matemati-
kai problémamegoldas és téri képességek Osszefiiggését vizsgalva két reprezentécios ti-
pust kiilonitettek el: képi és sematikus tipust. Az el6bbi a targyak jellemz6irdl, alakjarol,
szinérol kialakitott élénk és részletes vizualis kép kialakitasara szolgal, az utdbbi pedig a
targyak kozotti téri kapcsolatok leképezésével és a téri atalakitasok elképzelésével kap-
csolatos reprezentacios forma. A képi tipus pozitivan, a sematikus tipus negativan korre-
lalt a matematikai problémageloldas sikerességével. Szerintiik a téri képesség a képzeleti
képességek részének foghato fel, amely inkdbb sematikus, de nem a vizualis képzelettel
allhat kapcsolatban. Lohman (1988) szintén magas szintli absztrakt folyamatként hata-
rozta meg a téri vizualizaciot, a sematikus téri reprezentacio ennek felelhet meg. A vizu-
alis-téri képességek egyéni kiilonbségei, a reprezentacio kiillonb6z6 formai és a stratégia-
hasznalat egyarant kozrejtaszhatnak a téri problémamegoldasi teljesitményekben.

A vizsgalat alatdmaszotta azt a feltételezésiinket, hogy a vizualizacios geometriai tré-
ningben résztvevok jobban teljesitenek a geometriai problémamegoldasi feladatokban és
a téri tesztekben, mint a hagyomanyos csoport tagjai. A kapott eredmények alapjan a fej-
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leszt6 programrdl altalanosan elmondhatd, hogy erdteljes hatast gyakorolt a geometriai
problémamegoldasi képességre, ugyanakkor pozitiv hatasok voltak észlelhetdk a tanulok
téri képességeinek, valamint rovid tava vizualis emlékezeti képességeinek fejlodésében
is. A tréning vizualizacios jellege révén lehet6vé tette a mindségi és mennyiségi aspektus
mentén értékelhetd sikgeometriai tudas kialakuldsat, amely a tanulasi mod jellegzetessé-
geibdl adodo hozzaférhetdsége altal a problémamegoldasi képességre fejtette ki kozvet-
len hatasat. Ez utobbi a gyerekek sikerélményei révén remélhetbleg a geometridval
szembeni negativ attitidoket is megvaltoztatta.

A tiikrozés, parhuzamos eltolas, sikbeli forgatas és darabolds képzeleti miiveletei a
fejlesztett problémamegoldasi képességek hatterében meghuzodo siklatas fejlodését se-
githetik. A vizualis-téri feliiletkialakitasi képességteszt és a hasonlé geometriai feladatok
eredményei arra engednek kdvetkeztetni, hogy a siklatds maga utdn vonja a haromdi-
menzids térszemlélet kialakuldsat. A vizualizacids tréning hatasara javul a téri ingerek
kodolésa, felidézése és 0sszehasonlitasa, igy kdzvetve javul a téri problémamegoldas.

A vizsgalat eredményei alapjan megallapithatd, hogy a bevezetében ismertetett ered-
ményekkel dsszhangban a téri vizualizacio fejleszhetének, a gyakorlas hatasara javulo-
nak bizonyult.

A vizsgalat eredményei szintén utalnak arra, hogy a valtozatos kontextualis hatasok a
metakognitiv stratégiak implicit kivalasztédasat teszik lehetové a geometriai probléma-
megoldasban. A tanitott explicit megoldasi stratégiahasznalat vizsgalataban nem mutat-
kozhat6 hatés ugy is értelmezhetd, mint a meglévd implicit stratégidkat alatamaszto e-
redmény, de ez a kérdés tovabbi kutatasok utan lesz megvalaszolhato.
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ABSTRACT

ANNAMARIA-ENIKO SALAT AND LASZLO SERA: ENHANCING SPATIAL VISUALIZATION
THROUGH THE USE OF TRANSFORMATIONAL GEOMETRY TASKS

This study reports the results of a background study on an experimental geometry program
aiming the development of visual-spatial abilities. Subjects were 12- and 13- year -old pupils
in the 6™ grade. The spatial group (n=20) participated in a 4 month 3 lessons/week program,
while the control group (n=20) had traditional geometry lessons (Experiment 1). The
program targeted concepts related to reflection (of a point, a line segment or a figure; in a
point or a line), iteration (creating surfaces), construction, decomposition, rotation (cone,
cylinder, spherical surfaces, full rotation), translation (shifting; paralellism, proportionality,
etc.), sectioning (area, etc.). At the end of the transformational geometry (visualization)
program, differences were found between the performance of the two groups on geometry
tests and especially regarding the visual factor of the Surface Creation Test. The present
paper also discusses issues concerning teaching for explicit executive strategies in solving
geometry tasks (the steps of problem comprehension, locating useful information, planning,
execution, monitoring; Experiment 2.)
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— csticsszogek — csticsszogek kongruenciaja
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— valtoszogek — kiils6 képességek (vizuali-
— bels6 — szogek kongruenciaja zavid)
— megfeleld
Szakasznak |- kozéppontos szimmetrikussag — paralelogramma
—szogek Osszeadasa
— szogek kivonasa
— haromszogek kongruenciaja
Sikidomnak |- kozéppontosan szimmetrikus sik-  — rombusz A sl
: PO . . |- mentalis tikrozés
idomok — egyenl6 szart haromszog magassaga
Tengely szerinti
Pontnak — pont tavolsaga egyenestol
— merdlegesség — parhuzamossag
Szakasznak |- tengelyes szimmetrikussag — vizualis memoria
Sikidomnak |- tengelyesen szimmetrikus sikidomok — téglalap

—négyzet

— szabalyos hatszog

— egyenl6 oldalu haromszog
— egyenld szaru trapéz

— geometriai problé-
mamegoldas

Transzlacié (eltolas) |- parhuzamossag —négyszogek Ujraszerkesztése
— aranyossag — vizualis képzeleti kép.
— konngruens és hasonlé haromszogek |— mentalis transzlacid
— hasonlosag
Rotéaci6 (forgatas) — a kor sajatossagai — vizualis képzeleti ké-
— korbeirhatosag pesség (vizualizacio
— korbe irt sikidomok — kertileti szog forgatasi képesség)
— kozépponti sz. |- vizualis memoria
— problémamegoldas
Darabolas —teriilet: — négyzet — vizualis képzeleti
— téglalap manipulacio
— haromszog — teriiletkialakitasok — vizualis memoria
— rombusz — Pytagorasz tételének elokészitése |- problémamegoldas
— trapéz
2D 2D 3D
Hajtogatas — parhuzamossag a térben — vizualis téri képessé-

(feluletkialakitas)

Hasabok sajatossagai

—\

— merdlegesség a térben

oldalfelszin

gek —> vizualiza-
ci6 —> térszemlé-
let (mentalis rekonst-

Konstrukei6  Lebontés | testek felszin rukcio)
2D—>3D 3D—>2D T~ . kocka — vizudlis memoria
teljes felszin églatest bIg i
_ 5 — problémamegoldas
lapszog paralellepipedon
lapszogek
egyenes ¢és sik szogek
Rotacid (forgatas) — téri - vizualis képes-
2D—3D é Kup sajatossagai ség (vizualizacio)
— mentalis forgatas
— gorbelapu feliiletek ¢

\ @ Henger sajatossagai

@ Csonkakup sajatossagai

(térszemlélet)
— vizualis memoria

— vizualis probléma-
megoldas
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A TANULOK TANULMANYI EREDMENYESSEGENEK
TERULETI OSSZEFUGGESEI

Reisz Terézia
Pécsi Tudomanyegyetem, Tanarképzo Intézet

Problémahattér

A makrofolyamatokat feltaro oktatasszociologiai kutatasok jovoltabol az iskolazottsag és
a tarsadalmi mobilitas teriileti aspektusaira vonatkozoan béséges adat all rendelkezésre
(Gazso, 1976, 1988, 1997; Andor és Lisko, 1999; Nemes és Nagy, 1986). A halmoz6dd
teriileti kiilonbségek (Enyedi, 1993) mogott meghtizodo tarsadalmi hatranyok — a népes-
ség tarsadalmi Osszetétele és iskoldzottsaga, jovedelmi viszonyai, lakaskoriilményei,
munkaerdpiaci pozicidja terén — az egyén szociokultutralis helyzetében, az életvezetési
stilusokban, az eltérd habitusokban is megnyilvanulnak. A tarsadalmi esélyegyenl6tlen-
ség ujratermelddését azonban nem magyarazhatjuk csupan az egyéni életpalydk indivi-
dudlis okaival. Keveset tudunk arrol, hogy melyek azok a teriileti jellemzék, mikrotérsa-
dalmi, gazdasagi osszefliggések, iskolai alapellatasi tényezok, amelyek novelik vagy ga-
toljak az iskolai tudés elsajatitasanak hatékonysagat, a tanulok tanulmanyi eredményes-
ségét.

Tobb évtizedes multra tekintenek vissza a hazai Monitor és nemzetkdzi IEA kutata-
soknak az iskolai tanuldi teljesitményt elemz6 vizsgalatai. A tanuldk iskolai tudésara vo-
natkozd mérések eredményeibdl jelentds adatbankok alakultak ki, amelyek alkalmasak a
hazai iskolarendszer hatékonysaganak nemzetk6zi 6sszehasonlitasara.

A tanuloi teljesitmények valtozasaibol tiikkroz6do tendenciak arra utalnak, hogy isko-
latipusonként, telepiiléstipusonként és a tanuloi életkor elérehaladtaval a teljesitménykii-
16nbségek egyre novekednek. ,,Az is elgondolkodtatd, hogy az egyéb varosok, amelyek-
nek didkjai nem is olyan régen még az atlag folott teljesitettek, mara az atlag ala szorul-
tak. Vagyis mikozben a févarosi tanuldk az atlaghoz viszonyitva jelentdsen, a megye-
székhelyek tanuloi szerény mértékben javitottdk eredményeiket, addig az egyéb varosok
¢és a kozségek tanuldinak teljesitménye az atlaghoz viszonyitva felmérésrél felmérésre
romlott” (Vari, 1999. 46. o.).

Kutatasi hipotézisiink szerint az iskolai tudas mértékét befolyasold komponensek ko-
z0tt — az egyéni adottsdgokon, a csaladbdl hozott szociokulturalis értékeken tal — jelen-
tOs szerepe van a telepiilési, lakohelyi kornyezetnek, igy az iskolai alapellatasnak is.
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Az iskolai tudas fejlesztése tobb tényezobdl tevodik dssze. Célja az, hogy a képzés-
ben részt vevd egyén az elsajatitott készségek €és képességek beruhdzasaval gyarapitsa
Az emberi tOkeberuhazas egyik formaja a tanulas, amely formalis €s oktatasi intézmé-
nyektdl fiiggetlen szervezeti keretek kozott zajlik. Az iskolai tudas mértékét az oktatas
soran realizalodo hozzaadott érték hatarozza meg. A gazdasagi, tarsadalmi szerepek rep-
rodukcidja dsszefliggésben all az anyagi, szocialis, kulturalis tokeraforditassal, amelyet a
képzés soran individuumkeént vagy intézményes formaban mozgositunk (Coleman, 2001.
99-129. 0.).

Az intézményrendszerii tOkebefektetés esélyeit befolyasolja az az oktataspolitikai
kontextus, amely a képzés fiskalis, infrastrukturalis, humanerdforras és pénziigyi eszkdz-
feltételeit alakitja.

Az iskolai tudastermelés folyamatait a regionalis és helyi oktatdspolitikai hatdsokon
tul a teriileti kdrnyezeti sajatossadgok is jelentosen formaljak. A tokebefektetés térbeli
kornyezetén azokat a telepiilési adottsagokat értjiik, amelyek a lakohely nagysagahoz, te-
lepiiléstipusahoz, a népesség iskolazottsagdhoz, népességmozgalmi €s munkaerdpiaci
aktivitdsdhoz, a kommunalis és intézményi alapellatdsahoz kotddnek. Ide sorolhatok to-
vabba azok az infrastrukturalis-, pénziigyi- és humaneréforras potencidk, amelyek adott
telepiilés pedagdgus-ellatottsagat, és a képzettségilik mindségi Osszetételét befolyasoljak.

A kerdés az, hogy a tokefajtak és az erdforrdsok tarsadalmi, térbeli elosztasa miként
befolyasolja az iskola, és ezaltal a tanulok iskolai teljesitményének alakulasat. Tovabbi
kérdeés az is, hogy a kiilonféle erdforrasok regiondlis elosztasa, a telepiilésfejlesztésbe
dgyazott helyi oktataspolitika mikent segitheti a tartosan egyenldtlen anyagi, kulturalis
és szocialis javakkal rendelkezé tarsadalmi csoportok képzését, versenyképességenek
noveléset a tudaspiacon.

E tanulméanyban azokat a szempontokat elemezziik, amelyek a hozzdadott érték kép-
z0désének tarsadalmi, teriileti-kdrnyezeti sajatossagaira vildgitanak ra. Olyan eljarasok-
kal vizsgaltuk az iskola szocialis, gazdasagi kdrnyezetét, amelyek az iskola pedagogiai
hatékonysaganak értékelésében a regionalis szempontokra dsszpontositanak.

A mérési eljaras ismertetése

1999-ben a JPTE Tanarképz6 Intézetének kutatdcsoportja iskolatipusokra és telepiilésti-
pusokra reprezentativ mintan iskolai tudasvizsgalatot végzett. Baranya megye 48 altala-
nos iskolajat tartalmaz6 mintabol kivalasztott 19 iskolat jelentd részmintdn 1168 csalad-
bol 521 16 hetedik osztalyos gyermek megkérdezésével végeztem elemzést (1asd Baldzs,
Kocsis, Reisz és Vago, 2001; Baldzs, 2000; Geéczi, 2001; Kocsis, 2000a, 2000b; Reisz,
2000a, 2000b; Takdcs, 2000a, 2000D).

Az igazgatoktol és a csaladoktdl kérddivek segitségével nyert adatokat kiegészitettiik
a KSH Baranya megyei teriileti statisztikai, népességmozgalmi, gazdasagi, munkaero-
piaci, oktatasi adataival.
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A tanuldk iskolai teljesitményét két indexszel mértiik. A hagyomanyos 6tfoku iskolai
érdemjegyen kiviil a tanuldi teljesitmények kumulalt valtozojat nyolc tantargyi és hat
gondolkodasi teszt Osszesitett eredményei alkottak. A tesztek egy részét magunk fejlesz-
tettiik ki. Alkalmaztuk még a JATE Csongrad megyei (szegedi) kutatdsaban is hasznalt
mérOlapok egy csoportjat (Csapo, 1998). A csaladszociologiai €s igazgatoi kérddives
mérdeszkozoket kutatocsoportunk dolgozta ki.

A csaladi kérddivekkel rogzitett informaciokat 711 valtozdval jellemeztiik. A sziilok-
tol nyert adatok kérdéskorei a tanulo és sziilei iskolai utjara, tovabbi tanulasi aspiracio-
jukra, a sziilok gazdasagi aktivitasara, foglalkozasara, munkahelyi sajatossagaira iranyul-
tak. Kérdéseink kozéppontjaban a csalddok szociokulturdlis hatterének feltarasa allt.
Meértiik a csalad kulturalis eszkozellatottsagat, olvasasi-, mtivel6édési- és szabadidds szo-
kasait. Feltartuk az iskolasok lakaskoriilményeit, szocidlis, egészségiigyi, jovedelmi és
vagyoni helyzetét.

Az igazgatokkal felvett adatlapok témakoreit 94 valtozo tartalmazza. Az intézményi
alapellatas korében tdjékozodtunk az iskola telephelyérdl, fenntart6jarol, tarsulasi statu-
szarol, gazdalkodasi formajardl. Az iskola miikddési feltételeire vonatkozdan az infrast-
rukturdlis-, taneszkoz-, tankonyvellatottsagra, a finanszirozas sajat és kiilso forrasaira, az
egy tanulora juto fajlagos koltségraforditas adataira kérdeztiink ra. Rogzitettiik az iskola
profiljat, tagozatat, szakkoreit, a pedagdgiai programok ¢és specialis tevékenységek —
mint tehetséggondozas, felzarkoztatds, pedagodgiai innovacid, tanulmanyi versenyek,
nyelvvizsgdk —sajatossagait. A tanul6i beiskolazasi- és tovabbtanulasi 1étszamvaltozas
nyomon kovetésén tul a pedagogusok rekrutacidjara vonatkozo adatokat is 0sszegyljtot-
tiik (a tanari kar nemenkénti, kor- és kvalifikacios Osszetétele, tovabbképzésben, fejlesz-
tésben valo részvétele).

Az iskola- és a tanul6 lakohelyi kornyezetét feltard fontosabb telepiilési valtozdocso-
portok: a népességmozgalmi adatok (odavandorlas, elvandorlés, élve sziiletés, halalo-
74s); a gazdasagi aktivitas (felndtt népesség aktiv és inaktiv aranya, munkanélkiiliek ara-
nya); a népesség iskolazottsaganak a megyei atlaghoz viszonyitott mutatoja, a telepiilés-
re jellemzo visszaforgatott SZJA arany, a kozoktatasra forditott koltséghanyad valtoza-
sanak indexei voltak.

Az 1985-2001 éves id6tartamra vonatkozo oktatas- és teriileti statisztikai adatbankok
primer adataibdl olyan aggregalt valtozokat készitettiink, amelyekkel a telepiilési jelzo-
szamok modosulasat tizenhat év tavlatara nyomon kovethetjiik.

A hagyomanyos telepiilési jellemzdk szerinti vizsgalat modszertani kérdése

A tanulok év végi tanulmanyi eredményeinek (1. tablazat), és iskolai teszteredmé-
nyeinek (1. abra) vizsgalatakor — els6 megkozelitésre — hagyomanyos telepiilésszociolo-
giai eljarasokat alkalmaztunk. Az iskolai tudéds két valtozdjanak telepiiléstipusonkénti
elemzése soran azt tapasztaltuk, hogy sem a telepiilések nagysaga, sem a telepiilések ti-
pusa mentén nem rajzolodik ki lényeges eltérés a magas és alacsony iskolai teljesitmé-
nyek kozott.
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1. tablazat. A tanuldk lakohelyének telepiiléstipusa és év vegi eredményiik megoszldsa

()
I Nincs Elég- Elég- . . ..
Telepiiléstipus adat relen séges Kozepes Jo Jeles  Egyiitt
Megyei jogl varos 7 2 4 35 42 10 100
Varos (10000 £6 és tobb) 13 6 16 30 19 84
Varos (9999 {6 és kevesebb) 4 6 14 29 18 71
Kozség (2000 £6 és felette) 1 2 6 14 9 32
Kozség (1999 16 és kevesebb) 8 2 18 72 89 45 234
Osszesen 33 6 34 143 204 101 521
%
70
Teljesitményszint (%)
60 - | 1= 0-20
2=20-40
50 3=40-60
4=60-80
5=280-100
40 *
30 -
34
1 5
20
2
10 1 (
0 . }—f . . . . . |
Pécs Pécs Varos / 10.000 Varos / 10000 Kozség / 1000 Kozség / 500- Kozség / 500 f6
Belvéros Peremvéros fénél tobb f6 alatt fénél tobb 1000 f6 kozott alatt

1. dbra
Az iskolai teszt teljesitmények megoszlasa a tanulok lakohelyének
telepiiléstipusa szerint (f6)

Az egyes telepiiléstipusok €s az iskolai eredmények korrelacidja (1=0,225) elhanya-
golhatdan alacsony, szignifikanciaja 0,482 értékkel nem mutat kapcsolatot a valtozok
kozott. A kozségekben ugyanigy megtalalhatok a magasabb tanulmanyi eredményeket
elért tanulok, mint Pécsett, vagy a kisebb baranyai varosokban. A telepiilés nagysaga és
a telepiiléstipusokat jelz0 hagyomanyos kategoéria-rendszer tehat dnmagéban nem ma-
gyarazza az oktatds hatékonysagaban meglévd kiilonbségeket, és a tanuldk iskolai tudasa
mogott rejlo eltéréseket. A tanuloi teljesitmények telepiiléstipusonkénti alakulasabol jol
lathato, hogy az iskolai teljesitményekben nem tiikr6zddik a telepiiléslejto.
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A probléma megoldasaban a hagyomanyos mddszertani megkozelitések nem bizo-
nyulnak kielégitonek. Tekintettel arra, hogy a telepiilési-, térségi rendszerben egyszerre
tobb gazdasagi, tarsadalmi, kulturdlis kornyezeti tényezd is 6tvozodik (Nemes-Nagy,
1987), nem hagyhat6 figyelmen kiviil az emlitett regionalis dsszetevok egyiittes hatasa-
nak elemzése.

A tanuldi teljesitmények és a telepiilési jellemzdk Osszefiiggésében felvetddott az a
mddszertani kérdés is, hogy az iskola telepiilésének helye, avagy a tanulé lakohelyi kor-
nyezete hat-e a tanulasi esélyekre és eredményekre.

A mintankban szerepld gyerekek meghatdrozo tobbsége (65,9%) naponta bejar apro-
falvas lakohelyérél a szomszédos vagy messzebbre esd telepiilés iskoldjaba. A tavolabbi
telepiilés iskoldja jobbara nagyobb 1élekszamu kdzségben vagy varosban miikddik. Bi-
zonyitasra nem szoruld szocioldgiai tény, hogy a mikro-tarsadalmi, kulturalis hatasok
erdteljesebben érvényesiilnek a lakohelyen, ahol a tanuld csaladjaval egyiitt €1, mint az
iskola telepiilésén. Kutatdsunk szerint a tanulok lakohelyének telepiilésével a hattérval-
tozok erds korrelaciot mutatnak (3. tablazat), ezért vizsgalatunkban a tovabbiakban a ta-
nul6 lakohelyére vonatkozo telepiilés-szocioldgiai adatokat vessziik alapul.

A tanuloi teljesitmények komplex, tobbvaltozos elemzése

A népességet, igy az iskolaskoru népességet kdzoktatasi szolgaltatdsokkal ellatd in-
tézmények térbeli elhelyezkedését szamtalan szocioldgiai, munkaerdpiaci, szubkulturalis
tényez6 hatarozza meg. Feltételezhetd, hogy az iskolai tanulds eredményességére tobb, a
telepiilések adottsagaival dsszefiiggd koriilmény hat. A valtozok egymast atszové komp-
lex viszonyrendszeréb6l kovetkezik, hogy kutatdsunk nem nélkiilozheti az egylittes hata-
sok mérését. Megvizsgaltuk, hogy melyek azok a szempontok, amelyek a tanulok lako-
helyi telepiilési sajatossagaval és az iskolai teljesitményekkel szoros kapcsolatban van-
nak.

A kérdéivek, valamint a demografiai-, teriileti-, oktatasi, gazdasagstatisztikai adatok-
bol 55 olyan valtozot sziirtiink le, amelyeknek korrelacios egytitthatdi 0,510 folotti érték-
kel erdsebb kapcsolatot jeleztek a valtozok kozott. A magyarazé tényezoket tobbdimen-
zi6s valtozok rendszereként értelmeztiik.

2. tablazat. Az oktatds eredményességet befolydsolo fo tényezok. A teszteredményekkel
r=0,510 értéknél nagyobb korreldcios egyiitthatoval rendelkezé valtozok

Valtozo tartalmanak megnevezése

Van-e altalanos iskola a telepiilésen?
Van-e a telepiilésen kozépiskola?
Az intézményrendszer mindsitése.
Az intézményhalozat fejlettsége.

A tanul¢ lakhelyének 1élekszama.

Az iskola telepiilése 7 foku skalan.

A tanuld lakohelyének telepiilése 7 foku skalan.
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2. tablazat folytatasa

Valtozo tartalmanak megnevezése

A tanul¢ telepiilésének 1988-2000-ig tartd népességvandorlasi egyenlege.

A tanul6 lakohelyének iskolazottsdgi mutatdja.

A népesség iskolazottsaganak a megyei atlaghoz viszonyitott szintje.

A munkanélkiiliek és aktiv keres6k aranya.

A munkanélkiilieknek a munkavallalokhoz viszonyitott aranya.

A munkanélkiiliecknek az dsszlakossaghoz viszonyitott aranya.

A munkanélkiiliek aranyanak valtozasa a munkavallalokhoz képest.

Innovativ pedagdgusok aranya.

Az iskola éves koltségvetése 98-99-ben.

Egy tanulora jutd éves raforditas mértéke.

Van-e iskolai tarsulas?

Az iskolak statusza.

Az iskola fenntartoja.

Iskolaépiilet allaganak mindsége.

Az egy pedagdgusra jutd tanulok aranya.

A szaktantermi ellatottsag szinvonala.

Az oktatasi segédeszkozok ellatottsagi szintje.

A konyvallomany nagysaga az iskolai konyvtarban.

A taneszkoz-ellatottsag szintje.

A szakkor-ellatottsag szintje.

A megsziint szakkorok szamanak mértéke.

Kétnyelvii oktatés 1éte.

Nyelvoktato, kisebbségi oktatas 1éte.

Cigany felzarkoztatd oktatas léte.

Kisebbségi tehetségfejlesztd oktatas.

A hatranyos helyzetli tanulok ardnya az iskolaban.

Tanulasi nehézséggel kiiszk6do gyerekek aranya.

A lemaradd, hatranyos helyzetii tanulok aranya.

A korrepetalasok szamanak aranya.

Tovabbtanulok aranya.

Tanulmanyi versenyben résztvevok aranya.

A tehetséggondozasban résztvevok szamanak atlagtol valo eltérése.

A kozépfoku nyelvvizsgat tett tanulok aranya.

Az Osszes teszt értékének az atlagtol valo eltérése.

A tanulmanyi eredmények atlagtol valo eltérése.

A csaladban részesiilt-¢ valaki segélyben?

A csalad olvasottsagi szintje.
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2. tablazat folytatasa

Valtozo tartalmanak megnevezése

Az apa legmagasabb iskolai végzettsége.

Az anya legmagasabb iskolai végzettsége.

8 osztalyt nem végzett sziilok aranya.

Osszes kulturélis eszkdz aranya a csaladban.

Elvalt sziilok aranya.

Komoly anyagi gondokkal kiizd6 gyerekek aranya.

A csalad anyagi helyzete a gyermek megsziiletésekor.

Tarsulasi statusz.

A megyei atlaghoz képest az ¢élve sziiletdk és az elhaldlozok aranya.

A megyei atlaghoz képest a tizennyolc év alattiak aranya a 0 év felettiekhez képest.

A telepiilésre visszaforgatott SZJA.

A jelent6s (0,510-0,999) korrelacios egyiitthatoval rendelkez6 adatainkat tobbvalto-
z0s elemzésnek vetettiik ala. A faktoranalizissel vizsgalt valtozok 98,2%-ara vonhattunk
le kovetkeztetéseket (3. tablazat). A fékomponens-elemzés eredményeképpen hét — ma-
gas faktorstulyt — markans csoportot kiilonitettiink el. A faktorcsoportok a vizsgalat je-
lenségek kozotti kapesolatok szorossaga mentén alakultak ki. Az erds korrelacios kap-
csolatot jelz6 valtozok az iskola miikddésére, a csalad szociokulturalis hatasaira, a tanu-
16k tanulmanyi teljesitményére valamint a lakohely telepiilésére vonatkozo adatok dssze-
figgésére iranyitjak figyelmiinket.

Az egyes faktorokkal megkozelitd pontossaggal korvonalazhatok az iskolai teljesit-
ményt befolyasold regionalis, tarsadalmi, gazdasagi, oktatasszocioldgiai, oktataspolitikai
Osszefiiggések.

Az iskola miikddése szempontjabol meghatarozok a fenntartdi korre, az iskola épiile-
tének infrastrukturalis allapotara vonatkozé valtozok (0,813 faktorstly). A legerételje-
sebb kapcsolatok — és egyben hangstlyos magyarazo erével rendelkez6 valtozok (0,949
faktorsullyal) — az iskola pénziigyi er6forrasait, az iskola koltségvetését és az egy tanulo-
ra juto raforditasokat (—0,813) tartalmazo indexek. Hasonldan fajsulyosak azok a muta-
tok, amelyek a telepiilések kozoktatasi intézményi ellatottsaganak, a szaktantermi és tan-
eszkoz ellatottsaganak szinvonalat jelzik.

Az iskola telepiiléstipusanak magas faktorstilya mogott a teriileti oktataspolitika és
finanszirozasi elvek gyakorlati konzekvenciai hizodnak meg. A kedvezd iskolamitkodte-
tés alapvet6 feltétele a megbizhato, tokeerds fenntartoi kapesolat, a fejkvotat és kiegészi-
t0 tamogatasi formakat ny(jté magas tanuloi 1étszam. A nagyobb 1élekszami kdzségek
nemcsak az iskolaskoru gyereklétszamok, hanem a tarsulasi formak kiépitésével is jelen-
t0s anyagi és humaneréforrast vonzanak a jo adottsagi telepiiléseken. A kvalifikalt pe-
dagogusokat foglalkoztatd iskolak specialis képzési formakkal, tagozatos képzési ira-
nyokkal (mint miivészeti nevelés, kisebbségi oktatas stb.) kiegészitd tobbletforrasokat
biztositanak. Az ugynevezett kisiskolak a jelenlegi miikodési rendszerben elesnek ezek-
t6l a tamogatasi lehetségektol.
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3. tablazat. Az oktatds eredményességét befolydsolo faktorok rotalt komponensmadtrixa

, , , , Komponens
Valtozo tartalmanak megnevezése
1 2 3 4 5 6 7
Lemarado, hatranyos helyzetii szazalék. -0,95 | 0,14 | 0,26 |-0,08 |-0,08 0,01 0,05
Az intézményrendszer mindsitése. 0,95 | -0,14 |-0,26 0,08 0,08 |-0,01 [-0,05
Tanulmanyi versenyben résztvevok aranya. 0,95 | -0,14 |-0,26 0,08 0,08 |-0,01 |-0,05
Az iskola éves koltségvetése 98-99-ben. 0,95 | -0,14 |-0,26 | 0,08 | 0,08 |-0,01 |-0,05
A taneszkoz-ellatottsag szintje. 0,93 | 0,24 |-0,26 | 0,05 | 0,07 |-0,03 |-0,03
A szaktantermi ellatottsag szinvonala. 0,82 |-0,08 | 0,53 0,17 | 0,04 | 0,04 |-0,05
Egy tanulora juté éves raforditas mértéke. -0,81 |-0,53 0,22 |-0,02 [-0,06 | 0,04 | 0,01
Az iskola fenntartoja. -0,81 |-0,53 | 0,22 |-0,02 |-0,06 | 0,04 | 0,01
Az iskola telepiilésének 7 foku skalaja. -0,81 | -0,53 | 0,22 |-0,02 |-0,06 | 0,04 | 0,01
Iskolaépiilet allaganak mindsége. 0,81 0,53 |-0,22 | 0,02 | 0,06 |-0,04 |-0,01
Az anya legmagasabb iskolai végzettsége. 0,68 | 0,39 |-0,12 |-0,25 | 0,29 |-0,27 | 0,35
A kozépfoku nyelvvizsgat tett tanulok aranya. 0,02 1,00 | 0,00 | 0,08 [ 0,01 0,04 | -0,05
A csalad olvasottsagi szintje. -0,02 1,00 | 0,00 |-0,08 |[-0,01 |-0,04 | 0,05
ﬁéng;lta'vandorlok és az elvandorlok a megyei atlagahoz 002 | 1.00 | 000 |-008 |-001 [-004 | 005
A kétnyelvii oktatas 1éte. -0,02 | 1,00 | 0,00 |-0,08 |-0,01 |-0,04 | 0,05
Van-e altalanos iskola a telepiilésen? -0,02 1,00 | 0,00 |-0,08 |[-0,01 |-0,04 | 0,05
Tanul6i teszteredmények. 0,01 |-0,98 | 0,08 | 0,09 [ 0,00 | 0,03 |-0,12
Tanulasi nehézséggel kiiszkodo gyerekek aranya. -0,60 |-0,69 |-040 |-0,07 |-0,02 | 0,00 [ 0,00
Komoly anyagi gondokkal kiizd6 gyerekek aranya. -0,32 | -0,67 | 0,66 | 0,10 |-0,04 | 0,08 |-0,03
Az egy pedagodgusra juto tanulok aranya. 0,32 | 0,67 |-0,66 |-0,10 | 0,04 |-0,08 | 0,03
A korrepetalasok szamanak aranya. 0,32 | 0,67 |-0,66 |-0,10 [ 0,04 |-0,08 | 0,03
Nyelvoktaté kisebbségi oktatas léte. 0,32 | 0,67 |-0,66 |-0,10 [ 0,04 |-0,08 | 0,03

A tehetséggondozasban résztvevok szamanak atlagtol

S -0,45 | o,11 | 0,88 | 0,06 |-0,07 | 0,06 | 0,01
valo eltérése.

A csaladban részesiilt-e valaki segélybe? -0,45 0,11 |-0,88 | 0,06 |-0,07 | 0,06 | 0,01
Nyolc osztalyt nem végzett sziildk aranya. -0,45 0,11 |-0,88 | 0,06 |-0,07 | 0,06 | 0,01
A szakkor-ellatottsag szintje. 0,41 0,37 |-0,82 |-0,10 | 0,06 |-0,08 | 0,01
Az bsszes teszt értéke. 0,14 | 0,51 | 0,55 |-0,32 | 0,25 | 0,05 |-0,38
A telepiilésre visszaforgatott SZJA. -0,21 0,15 | -0,30 0,87 | -0,14 |-0,08 |-0,14
A tanul¢ lakhelyének 1élekszama. 0,27 | 0,14 |-0,10 | 0,78 |-0,23 0,43 0,21
A tanulo lakohelyének telepiilése 7 foku skalan. -0,05 |-0,23 0,33 0,77 | 0,39 | 0,17 |-0,21
A tanulo lakohelyének iskolazottsagi mutatoja. 0,40 |-0,11 | 0,40 | 0,66 | 0,17 |-0,39 |-0,21
A munkanélkiiliek aranyanak valtozasa a munkavalla-

16khoz képest. 0,18 | 0,20 [-0,09 | 0,22 | 0,92 | 0,15 | 0,03

A munkanélkiilieknek a munkavallalokhoz viszonyitott

) 0,18 | 0,20 |-0,09 | 022 | 0,92 | 0,15 | 0,03
aranya.

A munkanélkiiliek aranyanak valtozasa a munkavalla-

16khoz képest. 0,17 |-0,48 |-0,08 | 0,24 | 0,81 | 0,16 | 0,00

Térsulasi statusz. 0,36 |-0,09 | 0,28 |-0,10 | 0,04 | 0,83 | 0,24

A megyei atlaghoz képest a tizennyolc év alattiak aranya

a felnétt népességhez képest. 0391 0,19 1-0,05 1 0,00 |-0,36 |-0,79 | 0,20

A tanul¢ telepiilése népességvandorlasi egyenlege. 0,39 | 0,19 |-0,05 | 0,00 |-0,36 |-0,79 | 0,20
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3. tablazat folytatasa

, , , i Komponens
Valtozo tartalmanak megnevezése
1 2 3 4 5 6 7
Az apa legmagasabb iskolai végzettsége. 0,05 0,38 | -0,50 |-0,08 0,27 | 0,10 | 0,68

A megyei atlaghoz képest az ¢élve sziiletSk és az elhala-
lozok aranya.
A csalad anyagi helyzete a gyermek megsziiletésekor. 0,18 | 0,26 |-0,19 | 0,48 | 0,11 0,43 |-0,57

A népesség iskolazottsaganak a megyei atlaghoz viszo-
nyitott szintje.

0,37 |-0,28 |-0,11 | 0,22 | 0,51 |-0,01 |-0,64

0,08 | 021 | 055 | 033 | 0,20 |-0,07 | 0,55

Az iskolai tudas szociokulturalis hatterének Osszefiiggéseirdl korabbi kozlemények-
ben mar szamot adtunk (Reisz, 2000a). A tobbvaltozos elemzések e helytitt is megerdsi-
tették fontosabb megallapitasainkat. A csaladok szociokulturalis sajatossagai hangsulyo-
san tiikrozodnek a sziilok iskolazottsagaban és a gyerekeket otthon koriilvevd kulturalis
eszkozok ellatottsagi mutatdiban (2. dbra). Még mindig meghatarozé a konyv jelenléte
illetve hianya az otthoni kdrnyezetben a tanulok kulturalis beallitodasanak alakitdsaban.
A csalad olvasasi szokasai (0,99) igen erds kulturalis mintaval szolgalnak a tanulok mi-
velddési szokasaiban és iskolai teljesitményeiben.

A csaladban besz¢lt idegen nyelvek és kommunikacids formék (mint példaul a sza-
mitdégép hasznalatdhoz kotddd tanulas) erdsitik a magas iskolai tanulmanyi teljesitmé-
nyeket. A jo eszkozellatottsagu, szinvonalas nyelvi képzést nyujto iskoldk sikeresen ké-
szitik fel diakjaikat a kdzépfoku tanulmanyokra és az idegen nyelvi tudast igényl6 ver-
senyszférara (k6zépfoku nyelvvizsgat biztosito iskolak faktorsulya: 0,99).

% Kulturalis eszkdzok szintje a csaladban
80

20 O szerény (1-10 db) O kozepes (11-15 db) [Omagas (16-23 db)

60
50 -
40 - -
30 A

20 A

ull Inl 11 I I |

20% 40% 60% 80% 100%

A tesztek teljesitményszintje

2. dbra
A tanuloi teljesitményeknek a csalad kulturalis eszkézellatottsaga szerinti megoszlasa
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A telepiilésjellemzok kozott (a megyei atlaghoz viszonyitott) oda- €s elvandorlok in-
dexe (0,99) szorosan &sszefligg az adott telepiilés népességének szamaval, valamint az-
zal az intézményi alapellatasi mutatdval, hogy rendelkezik-e a telepiilés iskolaval vagy
sem (0,99). A jelenlegi dnkormanyzati finanszirozasi és teriiletfejlesztési rendszerben a
lakohely népességének szama meghatarozo tényezd. A normativ tdmogatasi rendszer lo-
gikdja a nagyobb népességli telepiiléseket — a fajlagos ellatasi mutatok vonatkozasaban —
elénybe részesiti. Tovabbi kutatasok targya lehet annak vizsgélata, hogy az iskolaval
rendelkezd €s az intézményt nélkiil6zo telepiilések tokeereje, munkaerdpiaci kinalata, is-
kolazottsaga, kordsszetétele mely feltételek mellett képes népessége életmindsége nove-
Iésére. E tekintetben a faktoranalizis kiemeli a telepiilési onkormanyzati feladatok ellata-
sat biztosito forras, a visszaforgatott SZJA mértékének jelentdségét (0,87).

Az elnéptelened¢ telepiilések intézményfejlesztési lehetdségeit illetden a negativ kor-
relacios (—0,64) kapcsolatok jelzésértéktiek. A baranyai telepiilések a kedvezdtlen isko-
lazottsag, munkaerdpiaci és lakashelyzet miatt negativ népességvandorldsi egyenleget
mutatnak. A demografiai jelenség egyiitt jar a falvak eloregedésével. Ez ugyanakkor
nem jelenti azt, hogy jelent6sen hidnyzik a népességbdl az iskolaskort: fiatalok populéci-
oja. Minél alacsonyabb a népesség 1élekszama €s id6sebb a lakossag egy adott telepiilé-
sen, demografiai értelemben, annal inaktivabb. Ez a népességosszetétel parosul az ala-
kez0, halmozottan hatranyos helyzetii populacié tarsadalmi adottsdgaival. A demografiai
aktivitas és a népességszam komplex mutatdjanak (—0,79) korrelacidja arra utal, hogy az
oktatasi intézmények fenntarto forrasai behataroltak. Csupan a magas lélekszamu telepii-
Iések képesek 0nalld intézmény fenntartisara, ennek megdrzése érdekében tarsulasi in-
novaciokba kezdenek.

A telepiilések demografiai ,,minuszai” 0sszeadédnak és kumulalt jelenségként befo-
lyasoljak a kozoktatasi intézmények mitkodését. A demografiai hatranyokkal rendelkezd,
depresszios térségekben a tarsulasi kozpontok hidnya azt jelzi, hogy az ott €16 népesség-
nek semmilyen kilatasa sincs kozoktatdsi, miivel6dés és szocidlis innovaciora. A térsé-
gek gazdasagi stagnaldsa belathatatlan tarsadalmi erdziot, negativ eldjelt regionalis fo-
lyamatokat inditott el. A tendencidk megallitadsa, €s visszaforditasa komplex teriileti,
gazdasagi, szocialpolitikai feladat.

Hasonloan karakteres mutato a telepiilésen él6 népesség iskolazottsaga (0,66). Ismert
tény, hogy a magasabb kvalifikacioval rendelkez6 népesség munkaerdpiaci, gazdasagi,
jovedelmi pozicidja erésebb. Igy a kvalifikaltabb lakossagi réteg utan a telepiilések visz-
szaforgatott allami forrasbol szarmazé bevétele is jelentdsebb.

A telepiilési dsszefliggéseket vizsgald valtozok kozott 6nallé faktorba rendezddtek a
munkanélkiiliségi mutatok. Az index 0sszetett valtozo, amely az iskolazottsagi, gazdasa-
gi, szocialis helyzetre megkozelitd pontossaggal utal. A faktortényezdk olyan tarsadalmi,
gazdasagi jelenségek egymasra hatasat jelzik, amelyek behataroljak az adott kisrégiok
telepiiléseinek, gazdasagi és humanerdforras fejlesztésének lehetdségeit.

484



A tanuldk tanulmanyi eredményességének teriileti osszefliggései

Az iskolai alapellatas telepiilési indexei

A tobbvaltozds elemzések Osszegzésébdl lathatd, hogy a tanulok eredményességét
befolyasold tényezok tobbszempontt vizsgalataval elotérbe keriiltek azok a tanuldi €s is-
kolai kdrnyezeti tényezok, amelyeknek kdlcsonds hatasa bizonyithatd. A csalad, az isko-
la, a fenntartd és a telepiilési adottsagok befolyasold erejének aranyat és mértékét egy-
elére csak becsléssel allapithatjuk meg. Az szinte nyilvanvald, hogy az egyes kdrnyezeti
hatasok 0sszeadodnak és kumulaltan jelennek meg az iskolak hatékonysagaban és a ta-
nulok eredményességében. Lathatd, hogy az alacsony iskoldzottsagi sziilok rossz
munkaerdpiaci pozicidoval rendelkeznek, anyagi aldozatvallalasi képességiik alacsony,
szerény kulturalis és szocialis milidt biztositanak csaladjuknak. A hatranyos helyzeti te-
lepiiléseken, jellegzetesen forrashidnyos dnkormanyzatok éltal fenntartott, rossz infrast-
rukturalis és eszkozhianyos iskolakban tanittatjak gyermekeiket.

Kutatasunk modszertani kisérleteképpen azoknak a magas korrelacios egyiitthatokkal
rendelkez6 indexek kifejlesztésére torekedtiink, amelyekkel meghatarozhatok az iskola
hatékonysagat befolyasold regionalis, telepiilési, oktatasi intézményi, mikrotarsadalmi
szempontok.

Hogyan hat a tanuldk iskolai teljesitményére a lakohely telepiilésének elonyds vagy
hatranyos statusza?

A faktoranalizissel kiszlirt valtozok ismeretében (3. tablazat) 6nallé indexek forma-
jaban 0Osszegeztilk azokat a magas korrelacids értékkel rendelkezd valtozdcsoportokat,
amelyek a Baranya megyei telepiilések demografiai, telepiilés-statisztikai, gazdasagi
adatait, kozoktatasi intézmény-ellatottsagat, a fenntartdjat, a lakossag iskolazottsagat,
kulturalis- és szocidlis helyzetét jellemzik. Az egyes telepiilési sajatossagokat tiikr6zo
indexek mérési szintjeit ugy alakitottuk ki, hogy azok alkalmasak legyenek az elonyds és
hatranyos térségi és/vagy telepiilési helyzet diagnosztizalasara.

Onall6 indexekkel jellemeztiik a telepiilési, szocialis, kulturlis és intézményi fejlett-
séget:

— Telepiilési index: adott telepiilés demografiai tendencidjat, kozoktatasi intézményi
alapfeladataira fordithatd eréforrasokat és az ott €16k kvalifikacids potencialjat jel-
z6 mutato.

— Szocialis index: a kozoktatasi intézményben tanuldk csalddjaban felhalmozddott és
aktivizalhat6 szocidlis javak, toke Osszessége. A csalad integritasat (elvalt sziilok),
jovedelmi helyzetét, lakasviszonyat, raszorultsagat, megélhetési potencialjat jelzd
index.

— Kulturalis index: a kdzoktatasi intézményben tanul6 iskolaskorti népesség csaladja
korében képzodott kulturalis toke mértékét tiikrozd index. A csaladtagok iskola-
zottsagat, miivelddési-, kommunikacids infrastrukruralis eszkdzei meglétének
szintjét, valamint miivel6dési aktivitasat, szokasait mérd indikator.

— Intézményi index: az alapfoku oktatasi feladatot ellatd intézmények infrastruktura-
janak ¢és miikodésének eszkdz- €s finanszirozasi feltételeit, pedagdgus-ellatottsagat,
a tanulok Osszetételét ¢s az iskola hatékonysagat mutatd komplex index. (Terje-
delmi okokbol az egyes indexek valtozdinak adatait itt nem részletezziik.)
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Az indexeket azonos mddszertani eljarassal allitottuk elé oly modon, hogy dichotom
valtozokka alakitottuk at a telepiilési, szocialis, kulturalis és intézményi alapellatas muta-
toit. A binaris kodok transzformalasat ugy végeztiik el, hogy az indexek primér valtozoi-
nak atlagtol vald eltérését vettiik alapul. Az atlagnal alacsonyabb értékekkel a hatranyos,
mig az atlagosnal magasabb értékekkel az elényos telepiilési helyzetet regisztraltuk. Az
erds korrelacios kapcsolatot mutatd valtozomezoben Ssszesitettiik a telepiilési, szocialis,
kulturalis és intézményi fejlettséget jelzo indexek értékeit.

A kumulalt valtozo olyan index, amely jelzi a vizsgalt telepiilés fejlettségi szintjét.
Tobb telepiilés kumulalt indexének 6sszegzésével olyan indikator is meghatarozhato,
amely telepiiléscsoportok, adott kistérségek, régiok fejlettsége és a térségen beliili elo-
nyos illetve hatranyos helyzetének megallapitasara is alkalmazhato.

A tanuldk lakoéhelyének eldnyos-hatranyos statuszat jelzo tigynevezett telepiilési fej-
lettségi kumulalt index kozott erds a korrelacio (r=0,6587, p<0,001) szignifikans.

Ev végi atlag
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@ alacsony O magas

15 -
10 -

5 4

0

L} L} L}
elényds varos hatranyos varos elényo6s kozség hatranyos kozség
3. abra

A tanuloi érdemjegyek megoszlasa az elényds és hatranyos helyzetii telepiiléstipusokban

A tanuldi érdemjegyek és a tesztekkel mért teljesitmények egyarant azt tiikrozik,
hogy az iskolai teljesitmények jellegzetesen eltérnek az elényds és hatranyos statuszua te-
lepiiléstipusokban. A telepiiléstipustol fiiggetlen tendenciaként megallapithato, hogy az
elonyds statuszh telepiiléseken €16 tanulok magasabb, mig a hatranyos helyzeti telepiilé-
seken €16k alacsony teljesitményt produkalnak. A teszt-teljesitmények és tanulmanyi
eredmények, valamint az indexek korrelacidi megegyeznek.
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4. abra
A tanuloi teljesitmeények alakulasa az elonyds és a hatranyos helyzetii
telepiilések iskolaiban

A csalad, az iskola és az intézményfenntarto telepiilés anyagi, kulturalis és szocidlis
tokebefektetései 6sszeadodnak. A tokefajtak akkumulalodasanak mértéke az iskola hateé-
konysdagaban a tanulok tesztekkel mérhetd tudasszintiének differencidlodasaban mérhe-
t6. A magas tékebefektetéssel rendelkezo telepiiléseken az iskoldk altal létrehozott hoz-
zaadott értek magasabb. A szerényebb anyagi, szocialis, kulturalis raforditasu telepiile-
seken az iskolak rosszabb pedagogiai hatékonysdaga a tanulok alacsonyabb tanulmanyi
eredményében és szerényebb teszteredményeiben nyilvanulnak meg.

Osszegzés

Az iskolai tudas tartos csokkenése mogott meghuzddod szociokulturalis kiilonbségek arra
figyelmeztetnek, hogy az esélytelen tarsadalmi rétegek gazdasagi és tdrsadalmi hatranya-
inak felhalmozodasa regionalisan is megfigyelhetd. Az iskolai tudas egyenl6tlen eloszla-
sa jellegzetes lakohelyi, telepiilési kornyezetben megy végbe. Eppen ezért nem elhanya-
golhat6 az a kérdés, hogy az iskola milyen eredményességgel tevékenykedik. Az intéz-
mény hatékonysaga tekintetében fontos tényezd, hogy a telepiilés milyen statusszal ren-
delkezik. A telepiilések eltérd infrastrukturalis, munkaerdpiaci, intézmény ellatottsagi,
iskolazottsagi statusza mogott eltérd anyagi, szocialis, kulturalis, intézményi tokebefek-
tetések htizodnak meg. Adott telepiilés eloényds illetve hatranyos helyzete erdteljesen be-
folyasolja a kozoktatasi intézmények miikodési feltételeit €s az oktatas eredményességét.
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Az esélytelen népesség szociokulturalis hatterének, gazdasagi aktivitdsdnak javitasat
nemcsak a lakohelyi infrastruktira, munkaerdpiaci szegmensek bovitésével célozhatjuk
meg. A tarsadalmi hatranyok kompenzalasanak egyik ttja a regionalis er6forrasokra ala-
pozo kdzoktatasi intézményfejlesztésen at vezet.
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ABSTRACT

TEREZIA REISZ: REGIONAL EFFECTS OF STUDENTS’ RESIDENCE ON ACADEMIC
ACHIEVEMENT

The socio-cultural differences behind the permanent decrease of school knowledge call our
attention to the fact that the accumulation of economic and social disadvantages can also be
observed regionally with the societal groups that have no chance for mobility. The uneven
distribution of school knowledge takes place in typical residential environments. The
question of the effectiveness of a school is, therefore, not to be neglected. Regarding the
effectiveness of an institution, the status of the village, town or city is crucial. Behind their
different levels of infrastructure, labour market situation and available institutions, different
financial, social, cultural and institutional investments can be found. An advantaged or
disadvantaged situation of a community strongly influences the operational conditions of the
institutions of public education as well as the effectiveness of education. The improvement of
socio-cultural background and economic activity of the 'chanceless' groups cannot only be
achieved by the infrastructure of the place, but also by expanding segments of the labour
market. One way to compensate social disadvantages is a development of the institutions of
public education, based on regional resources.
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A TANARKEPZES ES TANARTOVABBKEPZES JAPAN
MODELLJE

Gordon Gyori Janos
Eétvos Lorand Tudomanyegyetem, Radnoti Miklos Gyakorloiskoldja

Az iskola az a hely...”

Kozismert, hogy a japan oktatas hosszabb id6 ota az egyik leghatékonyabban miikodé
oktatasi rendszer a vilagon. Az IEA 1995-6s és 1999-es (TIMSS — Third International
Mathematics and Science Study) vizsgalati eredményeinek egybevetésébdl kitiinik, hogy
Japan mindkét alkalommal mind a matematika, mind pedig a természettudomany
(science) tantargy terén az elsé négy orszag kozott volt (pl. Gordon Gydri, 1998;
Research, 1996). Ugyanezen vizsgalatokbdl az is kideriil, hogy Japan mellett mas kelet-
¢és délkelet-azsiai orszagok, mindenekel6tt Szingapur, Kina, Hongkong, de Tajvan és
Dél-Korea is hosszabb ideje egyenletesen jo, esetenként kiugro teljesitményeket érnek el
az oktatas kiilonbozo teriiletein.

Az eredmények szamos pedagogiai kutatd és szakértd érdeklddését keltették fel szer-
te a vilagon. A szakemberek tobbek kozott azt igyekeztek tisztazni, mi all a feltinden jo
teljesitmények mogott. A kutatok egy csoportja a kelet-azsiai orszagok, a konfucianus
hagyomanyu kultarak didkjainak pedagogiai-pszichologiai vonasait, tanulas-modszertani
jellemzoit igyekezett feltdrni — példaul énképiiket, attribucidjukat, siker/kudarc-tiir6ké-
pességiiket, a sziildi elvarasokhoz vald viszonyukat, episztemoldgiai hiedelmeiket, prob-
lémamegoldé stratégidikat, gondolkodasi stilusukat vagy akér napi iddmérlegiiket s ha-
sonlokat (Fiilop és Marton, 2003; Hau és Salili, 1990; Holloway, 1988; Lewis, 1997,
Stevenson ¢és mtsai., 1987). E vizsgalatok kozott szamos kultarkozi, illetve 6sszehasonli-
fenti vonatkozasokban miképpen és miért kiillonboznek egymastol a kelet-dzsiai és a
nyugati (féképp amerikai) didkok.

A kutatok érdeklddésének iranyat mar az e témaban publikalt, leginkabb mérvado
kotetek cimei is jol reprezentaljak. A kinai tanuldkra jellemzd kulturdlis-pszichologiai
hatteret is feltard kotet (Growing up the Chinese way — A feln6tté valas kinai modja)
vagy példaul a japan és az amerikai didkok iskolai eredményessége kozotti jelentds kii-
16nbség okait a tanulok ugyancsak kulturdlisan értelmezhetd pedagédgiai-pszichologiai
kiilonbozoésége feldl megragadni kivand munka, a The learning gap (Jelentds kiillonbsé-
gek a tanulasban) egyarant a tanuldkra és a tanuldsra helyezi a hangsulyt (Lau, 1997;
Stevenson és Stigler, 1992). E munkak szamos érdekes és értékes Osszefliggést tartak fel
a diakokkal és a tanuléssal kapcsolatban, f6képp a kulturdlis ésszehasonlito pedagogiai-
pszicholdgia vonatkozasaiban.
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Az elmult fél évtizedben azonban vilagosan érzékelhetd hangsulyeltolodas jatszodott
le a kelet-4zsiai oktatds hatékonysaga okainak vizsgalataban: a figyelem a didkokrol in-
kabb — de persze korantsem kizarolagosan! — a fandrokra, pontosabban a fanitasra mint
kulturalis tevékenységre helyezodott at. A Teaching the Chinese learner (A kinai tanul6
oktatdsa) cimii tanulmanykotet példaul arra keresi a magyardzatot, mi teszi nemzetkozi
Osszevetésekben is feltlinden hatékonnya a kinai (hongkongi) tanar munkajat, a tanitasi
tevékenységet magat (Watkins és Biggs, 2001). A The teaching gap (Jelentds kiilonbsé-
gek a tanitasban) cimli kdnyv szerzdje, Stigler (aki néhany évvel korabban a The
learning gap cim kdtet tarsszerzdje volt) ugyancsak a tanitas, a tanari munka Osszefiig-
géseiben keresi a magyarazatot arra, hogy miért sokkal hatékonyabb Japanban az iskola,
mint példaul az USA-ban vagy Németorszagban (Stigler és Hiebert, 1999). Stigler ta-
nulmanykdtete azokon a hattérkutatdsokon alapul, amelyeket az IEA atfogd nemzetkozi
oktatasi hatékonysagmérésének (TIMSS) pontosabban értelmezhetdvé tétele érdekében 6
maga vezetett (eredményeinek egy részét lentebb idézziik majd).

Annak ellenére azonban, hogy a pedagdgiai munka hatékonysagat értelmezd/magya-
razd Osszefiiggések keresésében a kutatdi hangstly a tanulokrol és a tanulasrol jelentds
mértékben athelyez6dott a tanitasra, viszonylag kis figyelmet szenteltek a szakemberek
annak, hogy feltarjak, milyen specifikumok jellemzik a tanarképzést és tanartovabbkép-
z¢s azokban az orszagokban, ahol hatékonyan (s milyenek ott, ahol kevésbé hatékonyan)
folyik az oktatas.

Az alabbiakban Japan példajan mutatjuk be, miképpen zajlik a tandrképzés, tanarra
valas és tandrtovabbképz(6d)és folyamata egy olyan orszagban, amelytdl az oktatasiigy
teriiletén nyilvanvaloan sokat tanulhat a vilag legtobb orszaga. De ha barmiféle szubjek-
tiv vagy objektiv szakmai megfontoldsokbdl nem tekintenénk is a japan oktatast s ezen
belill a tanarképzést figyelemre méltdoan hatékonynak, pusztin az oktatas kulturdlis mas-
saga miatt is érdemes lenne a tanitas, tanarképzés és -tovabbképzés japan modellje a tu-
domanyos tanulmanyozasra.

Mindamellett tanulmanyunkban a japan tanarképzésnek és -tovabbképzésnek vi-
szonylag kevés olyan formdjat tudjuk majd emliteni, amely Magyarorszdagon teljesen is-
meretlen volna, amelyekrdl itthon egyaltalan ne tudnank, vagy amelyeket mi idehaza so-
ha, sehol, semmilyen forméaban ne alkalmaznank vagy jogi okokbol ne alkalmazhamank.
Megitélésiink szerint a kiilonbség elsésorban nem az alkalmazott vagy potencialisan al-
kalmazhato képzési és tovabbképzési formak készletében rejlik: sokkal inkabb abban,
hogy e készlet elemeinek alkalmazasaban a japan rendszer joval szisztematikusabb,
strukturaltabb, tudatosabban kidolgozott és egybehangolt, s ezaltal hatékonyabbnak s
egyben taviatosabbnak is latszik, mint a magyar. Hogy ez szubjektiv vélekedés-e csupan,
arra a fentebb mar idézett nemzetkozi 6sszehasonlitdo pedagogiai kutatasok eredményei
adjak meg az egyértelmii €s objektiv valaszt.
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A japan tanarképzés paradoxonja

Japan figyelemre mélt6 és hosszu ideje stabil eredményeit tekintve a nemzetkdzi oktatasi
hatasmérésekben, kézenfekvonek és megalapozottnak tiinik a varakozas, miszerint a ja-
pan tanarképzésnek nagyon hatékonynak, talan ,kiilonlegesnek™ kell lennie. Ha a japan
gazdasagi sikerre vilagszerte azt mondjak, hogy ,,japan csoda”, amely mogott kiilonle-
ges, a nyugati vilagban joszerével ismeretlen vagy soha nem alkalmazott gazdasagi me-
todusok és munkaerd-képzési modszerek allnak, akkor talan a ,,(koz)oktatasi csoda” mo-
gott is ilyenféle — a nyugati vilag szamara némiképp rejtélyes — mechanizmusoknak kell
meghtzodniuk. Talén ilyen lehet Japanban a tanarképzés teriilete is, hiszen kiilonlegesen
jol képzett tanaroknak kell lenniiik azoknak, akik évtizedek ota folyamatosan ilyen szin-
tlh munkaerdtomeget bocsatanak ki az iskolakbol az életbe.

Ezt a feltételezést erdsiti az a tény, hogy Japan tradicionalisan maga termeli ki sajat
kozoktatasaban és felsdoktatdsaban azt a magasan képzett munkaerdtomeget, amely az
orszag felemelkedésén és nemzetkozi élvonalban tartdsan évtizedek ota sikeresen mun-
kalkodik (Gordon Gyori, 1998). Tobb mas fejlett tarsadalommal, példaul az Amerikai
Egyesiilt Allamokkal szemben Japan nem ,,importalja” a tudast, viszonylag visszafogot-
megvasarlasaval-importjaval. Jorészt maga képzi ki az embereit a munkaerdpiac vala-
mennyi teriiletén. (Mindamellett meg kell emliteni, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamok-
rol itt emlitettek inkdbb csak a laikusok elképzeléseire, vagyis a kozvélekedeésre jellemzd
elgondolasok, amelyeket az amerikai oktatassal kapcsolatos hivatalos szakmai mutatok
csupan részben igazolnak. E kérdésrdl bovebben lasd Gordon Gyori, 2001.)

Ha azonban explicit médon nem mond is ellent a valdsag a japan tanarképzésre vo-
natkozo, szinte mitizalt elképzeléseknek, éppenséggel nem is igen igazolja ezt. A japan
tanarképzésnek ugyanis az egyetemi/foiskolai évek alatt nincs semmi olyan specifikuma,
amely min6ségileg kiilonbozne attél, amit a vilag szamos mas orszagaban is talalunk,
semmi olyan, ami akar csak részleteiben magyarazna a japan pedagogia sikereit. S6t, a
tanarképzés gyakorlati része (az, amelyben az igazi kiilonbségeket remélhetnénk) mintha
kissé inkabb ,,igénytelen” lenne. Ahogy egy OECD-tanulmany egyszerti szavakkal, de
igen egyértelmtien fogalmaz: ,,Japanban az egyetemek altal nytjtott tanarképzés szerepe
minimalis az eredend0 ratermettség tovabbi erdsitésében.” (Sapsal, 2000. 177. o.)

Ezt nevezziik a japan tanarképzés paradoxonjanak. Kérdés formajaban ugyanezt igy
fogalmazhatjuk meg: Miképpen képesek az atlagos, némelyik pontjan talan még a szoka-
sosnal is kevésbé intenziv tanarképzésben elokészitett japan tanarok nemzetkozi szinten
is kimagaslo oktatasiigyi sikereket elérni évtizedek 6ta?

A kovetkezdkben erre igyeksziink valaszt adni olyképpen, hogy szisztematikusan —
bar nem minden pontjan azonos hangsullyal — attekintjiik a japan tanarképzés jellemzoit.

Mieldtt azonban ehhez hozzakezdiink, szeretnénk tisztdzni néhany terminologiai kér-
dést:

a) Jelen tanulmanyunkban széles értelemben alkalmazzuk a tanarképzés terminust,
mivel annak mind szervezett (teacher education, teacher training), mind pedig in-
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formalis, spontdn (teacher development) valtozatait témankhoz tartozénak tekint-
jiik, s ennek megfelelden taglaljuk is.

b) Amint az a szakirodalomban szokasos, mi is elkiilonitjiik a tanarképzésnek és to-
vabbképzésnek, valamint a tanari szocializacid informalis mozzanatainak a tandri
munkaba allas elotti és utani szakaszat, ez utobbit pedig a kezdo és a tapasztalt
tanari 1ét fazisaira.

¢) Ily modon a tanarképzés és tovabbképz(6d)és kérdéseit egy négyes matrixban he-
lyezziik el:

— szervezett tanarképzéEs a tanari munkaba allas el6tt (a tanarképzés)
a) elméleti képzés
b) gyakorlati képzés
— informalis képzddés (vagyis szakmai szocializacid) a tandri munkaba allas elott
(a koz- és felsdoktatasban didkként eltdltott évek iskolai tapasztalatai; csak na-
gyon széles értelemben vehetd egyaltalan tanarképzodésnek)
— szervezett képzés(képzOodés) a tanari munkaba allas utan (tanartovabbképzés)
a) elméleti
b) gyakorlati
— informalis képzés a tanari munkaba allas utan (tanar tovabbképzddés)
d) Fontos faktornak tekintjiik, hogy a képzés vagy képzdodés folyamata hol zajlik:
— sajat oktatasi intézményén kiviil, tehat olyan oktatasi intézményben, ahol nem
dolgozik;
— olyan oktatasi intézményen beliil, ahol dolgozik (iskolakézponti képzés és to-
vabbképzés);
Az egész rendszer egy négyosztatd matrixban foglalhatd 6ssze (lasd az 1. tablazat).

1. tablazat. A tovabbképzeés és tandrtovabbképzés rendezése

MUNKABA ALLAS MUNKABA ALLAST
ELOTT* KOVETOEN**
Egyetemi-fdiskolai Iskolai és iskolan kiviili tovabbképzd
tanarképzés programok kezdo6 és gyakorlott tana-
FORMALIS Imél roknak
(teacher T Elmelet > Elmélet

education) KEPZES TOVABBKEPZES

Gyakorlat Gyakorlat

12 tanuloi év tapasztalata a kdzokta- | Kezdd és gyakorlott tanarok pedago-
tasban + 2-6 év tanuloi tapasztalata a | giai targyu eszmecseréi kollégakkal,

INFORMA,LIS’ felsdoktatasban spontan oralatogatasok stb.
SPONTAN
(teacher ; o
development) TAPASZTALATSZERZES KEPZODES

* (pre-service) ** (in-service)
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Képzés

A munkaba allas el6tti szervezett elméleti képzés a felsGoktatasi tanulmanyok vég-
zésének idoszaka alatt

Japanban a tanarképzés kétféle felsdoktatasi intézményben zajlik: a négyéves egye-
temeken, illetve a kétéves tanarképzo féiskolakon (college). Az oktatasi minisztérium
tanarképzési kérdésekkel foglalkozo testiiletének (CTT — Council for Teacher Training)
ajanlasaival 0sszhangban a minisztérium az 1990-es évek végén arra kotelezte vala-
mennyi allami egyetemet, amely tanarképzéssel foglalkozott, hogy inditson végzésoknek
sz010, Master of Education-diplomara jogositd képzést, ezzel is emelve a tanarképzés
szinvonalat. A minisztérium egyuttal megujitotta a tanarképzés egyéb kereteit is.

A régi sémaban a tanarképzés négy pilléren nyugodott mind a leend6 altalanos isko-
lai, mind pedig a majdani kozépiskolai tanarok szdmara: tantargyi képzés, tanari képzés
(tanari készségek fejlesztése), tanitasi gyakorlat, szabadon valaszthato targyak. Az egyes
iskolai szintekre felkészitd képzés leginkabb a teljesitendd kreditek értékében kiilonbo-
zott. Altalaban véve pedig az jellemezte a rendszert, hogy a szaktargyi képzés joval na-
gyobb teret kapott, mint a tanari felkészités. Az 0j rendszer igyekezett modositani ezeken
az aranyokon, novelve a szakmai képzés és az opcionalisan valaszthaté kurzusok sulyat.

A tanarképzéssel is foglalkozo6 japan felsdoktatasi intézmények pedagogiai kurzuski-
nalatdban a tanarképzés mashol is hagyomanyosnak tekintett témadit talaljuk a miniszté-
rium altal kidolgozott 6t nagy csoport koré szervezve: (1) pedagogiai szakmai szemind-
rium, (2) kurrikulum-tudomany (ennek részeként tobbek kozott a szakmodszertan is); (3)
diakok szakmai és karriertandcsadasanak ismeretei; (4) tanitasi gyakorlat; (5) a peda-
gogia alapjai (pedagogiai filozofia, pedagogiai pszichologia stb.) Ezek mellett korsze-
riibb, kurrensebb témak is megjelennek ugyan a képzési programokban (pl. élethosszig
tartd tanulds, a felsGoktatds torténeti szociologidja), de dltalaban nem taldlunk olyano-
kat, amely a vilag mas pontjain (pl. az Egyesiilt Allamokban vagy Magyarorszagon) fo-
lyo tanarképzés tematikait tekintve kuridzumok lennének.

Figyelmet érdemel ugyanakkor, hogy a képzésben sokkal nyomatékosabban jelennek
meg a nyugati pedagogiaval kapcsolatos ismeretek, mint amennyire a nyugati vagy a ha-
zai tanarképzésben altalaban megjelennek a kelet-dzsiai oktatas torténetének, elméleté-
nek és gyakorlatanak elemei. A nyugati pedagdgusképzésnek ez az egyoldaliisaga mar
akkor sem teljesen indokolt, ha a pedagodgia fejlodésének multbeli aspektusait tekintjiik
(hiszen példaul a kinai oktatas évezredek ota igen hatékonyan miikodik), ha viszont a pe-
dagogia elméleti fejlodését s jelenlegi gyakorlati tendencidit és eredményeit nézziik, ak-
kor végképp indokolatlan.

Meégis, bonyolult kérdés, hogy Japan €s a tobbi kelet-azsiai orszag mennyire tudja
vagy akarja a pedagogusképzésben azokat a specifikumokat artikuldlni és tudatositani,
amelyek abbol a ténybdl kdvetkeznek, hogy itt az oktatas kulturalis kontextusa gyokere-
sen mas, mint a nyugati orszagokban. Mivel a kulturalis 6sszehasonlité pedagodgiai-pszi-
chologiai kutatdsok még csak néhany évtizedre tekinthetnek vissza, eddig sem Japanban,
sem a régioban nemigen sziilettek olyan, a tanarképzésben kozvetleniil alkalmazhatd
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szintetizal6 igényl tankonyvek, amelyek azt vizsgaljak, hogy milyen specifikumokat je-
lent kelet-azsiai tanarként kelet-dzsiai didkokat tanitani. (Talan csak Hongkong kivétel
ebbdl a szempontbol, ahol 2002-ben jelent meg egy kifejezetten a tanarképzés szamara
készitett tankonyv Educational psychology for the Asian teacher alcimmel, amelynek
kozponti strukturalé elve éppen a fent emlitett szempont; /Biggs és Watkins, 2002).

Wray (1999) a japan és az amerikai tanarképzés egybevetésekor nem titkolt meglepe-
téssel konstatalja, hogy mikdzben a japan tandrokat a szakemberek ¢és a laikusok is sok-
kal képzettebbnek gondoljak, mint az amerikaiakat, amerikai didkok statisztikai atlagban
joval hosszabb ideig vesznek részt a tanarképzésben, mint a japanok, sokkal tobb
kreditet kell teljesiteniiik, mint japan tarsaiknak, s a pedagogusképzésben elérheté maga-
sabb egyetemi fokozatokat elérOk ardnyaban is, master’s degree, specialist degree stb.)
nagysagrendi kiilonbség mutatkozik az amerikaiak javara.

A tanarképzés atalakitdsaval s ezen beliil azzal egyiitt, hogy a tanarképzéssel is fog-
lalkoz6 allami egyetemeket kotelezték a végzos tanarképzd kurzusok meginditisara, az
Oktatasi Minisztérium 1étrehozta a pedagogiai PhD egységes rendszerét is, amelynek tar-
talmi és keretbeli vonatkozasait is a minisztérium maga dolgozta ki és tartja kézben (Su-
zuki, 2002). E 1épéseknek koszonhetden Japanban az elmult évek soran élesen bilatera-
lissa valt a tanarképzés rendszere: a tanarképzéssel foglalkozo, végzos és pedagodgiai
PhD-kurzussal is rendelkezé allami egyetemek igen szoros €s sok szempontbol centrali-
zalt tanarképzési rendszerben miikodoé haldzata, illetve minden mas intézmény (M.Ed.
diploméara nem jogosito tanarképzo intézmények, illetve maganegyetemek).

A munkaba allas el6tti formalis gyakorlati képzés a fels6oktatasi tanulmanyok
végzésének iddszaka alatt

A japan tanarképzés igazan meghdkkentd vonasa azonban az, hogy nagyon csekély
hangsulyt helyez a gyakorlati képzésre. Az elmult évtizedekben — felsGoktatasi intéz-
ménytdl fiiggetleniil — a tanarképzés egész ideje alatt mindossze kettd (de legjobb eset-
ben is csak négy) hét volt a gyakorlotanitas tartama, amelyben a hospitalas és a tanitas is
benne van (Kinley, 1998; Ministry of Education, 1995; Morris és Williamson, 1998;
Shimahara és Sakai, 1995; Toth, 2002; Wray, 1999). Sokéves elokészités utan csupan
1999-ben sikeriilt ezen a séman az Oktatasi Minisztériumnak valtoztatnia oly modon,
hogy a leendd elemi iskolai tandrok képzésében a gyakorloidd legalabb 6t, a leendd ko-
zépiskolai tanarok képzésében pedig legalabb harom hét hosszisagl legyen a tanitasi
gyakorlat ideje.

A japan tanarjeloltek gyakorlotanitasi ideje valoban meghokkentden rovid, kiillondsen
akkor, ha tekintetbe vessziik, hogy a vilagtendencia inkabb a gyakorlétanitas valtozato-
sabba és hosszabba tétele. Eurdpaban 1ényegében sehol sincs ilyen rovid gyakorl6idd
(Lukdcs, 2002), és ez az idétartam lényegesen elmarad az Amerikai Egyesiilt Allamok-
ban szokasos 5070 naptdl is (Morris és Williamson, 1998; Shimahara és Sakai, 1995;
Wray, 1999). Bar tobb kelet-azsiai orszagban is viszonylag rovid a gyakorlotanitisra
forditott id6 (pl. Kina, Tajvan), a japan tanitasi gyakorlat tartama feltlin6en roévid példaul
a szingapurihoz képest is, ahol a fels6foku képzés tipusa szerint (Gopinathan, Ho és Tan,
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1999) valtozéan 125, 75 vagy 45 nap a gyakorlotanitds id6tartama (Morris és
Williamson, 1998; Gordon Gyori, 2002).

Ahhoz azonban, hogy a japan tanitasi gyakorlat rovidségének tényét ne a mi sajat
kultarank, illetve mas — a japanhoz képest idegen — kulturak implicit sugalmai vagy exp-
licit tényei talajan értelmezziik, hanem annak bensé logikaja feldl, mint minden mas pe-
dagogiai vonatkozas esetében, itt is meg kell vizsgalnunk a kontextust.

El6szor is: Japan a vilag azon kevés orszagainak egyike, ahol ma mar a felsdoktatas
is tomegoktatas (Hrubos, 1999; Gordon Gydri, 1998). Emiatt, de torténeti-kulturalis
okokbdl is, amikor Japanban valaki befejezi a felséfoku tanulmanyait, valéjaban nem az
a legfontosabb, hogy milyen teriileten szerzett képesitést, hanem sokkal inkabb maga a
fels6foku képesités, mivel ez mintegy hivatalosan dokumentalt bizonyitéka annak, hogy
az illetd magas szinten képezhetd. Ezzel egyiitt: minél jobb felsdoktatasi intézményben
végzett az illetd, az azt bizonyitja, hogy annal jobban, annal hatékonyabban képezhetd —
bizonyos mértékig fliggetleniil attdl, hogy pontosan milyen szakon szerezte is a diploma-
jat.

Masodszor: mindehhez tudnunk kell azt is, hogy Japanban a tanarok alkalmazasa
egészen masképpen torténik, mint példaul Magyarorszagon. A diplomds tanart ugyanis
nem az altala kivalasztott iskola alkalmazza tobbnyire egyetlen, az igazgatoval tortént
beszélgetés impresszioi alapjan, hanem egy versenyvizsga jellegli szakvizsga eredmé-
nyeképp a teriileti (prefektirabeli) oktatasi hivatal (Gordon Gydri, 1998). A versenyvizs-
ga tobbfordulds, elméleti és gyakorlati része is van. Ennek sordn részint a (mar diplo-
mas!) palyazé aktualisan meglévd szaktargyi ismereteinek szintjét, illetve kiilonféle mo-
dokon szervezett feladatokkal a gyakorlati pedagogiai készségeit igyekeznek megallapi-
tani (igaz: nem ritkan gyakorlati témaju fesztkérdésekre épitett) feladatok segitségével).
Hangsulyozandé: nem a pedagogiai tuddsat, hanem a készségeit vizsgaljak; tehat példaul
szocialis helyzetekben megnyilvanulo szenzitivitasat, konfliktusmegoldo képességeit stb.
Vagyis azt igyekeznek megallapitani, hogy milyen szakmai-emberi bazissal rendelkezik
az illeté ahhoz, hogy valoban tanart képezzenek majd beldle (a prefektira szamara).

A felvételi vizsganak komoly tétje van: még a legdvatosabb statisztikak is azt mutat-
jék, hogy a tanari allasra palyazok és a felvehetok szama kozott igen nagy kiilonbség
van, hiszen megyétdl és egyéb koriilményektdl fiiggéen csak minden 3-10. jelentkezdt
veszik fel és alkalmazzdk. Akit viszont felvesznek, azt varhatéan élethossziglan alkal-
mazzék majd tanarként, méghozza egy olyan orszagban, ahol a tanari palya a leginkabb
presztizsteli foglalkozasok egyike (Gordon Gyodri, 1998), illetve ahol a fizetések és a ja-
rulékos juttatdsok valamivel jobbak, mint mas foglalkozasi csoportokéi az orszagon be-
lil, ardnyait-mértékét tekintve sokkal jobbak, mint példaul az USA-ban vagy Magyaror-
szagon (Nagy, 1998; Wray, 1999).

Harmadszor (az eléz6 két ponttal szoros dsszefiiggésben): mas szakmak vonatkoza-
saban talan kozismertebb, hogy Japanban mélyen a kultiraban gyokerez6, de amigy na-
gyon is modern koncepcidkkal és gazdasagi sziikségletekkel harmonizal6 tradicio, hogy
minden vallalat maga képzi alkalmazottait, persze nem a kdzoktatas és a felséfoku okta-
tas helyett, hanem azt kovetéen (Fiirstenberg, 1998; Hrubos, 1999; Stern, 1997). igy
ugyanis olyan élethosszig tart6 tanulast, specializalt fejlesztést lehet biztositani az alkal-
mazottaknak mint munkaeréknek, amely a vallalat allandban valtozé igényeinek is aktu-
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alisan mindig a legmegfeleldbb, ezaltal a legjovedelmezdbb. Kevésbé koztudott, hogy a
tanarképzésben is ugyanez a — kulturalis mintakkal €s a pragmatikus igényekkel egyarant
harmonizal6 — koncepcid valosul meg. A teriileti pedagogiai oktatasi hivatal tehat nem a
legjobb tanart keresi a versenyvizsgakon (hiszen a frissen végzett jelentkezéket még nem
is tartja igazan tandrnak), hanem olyanokat, akik megitélése szerint a legjobban képez-
heték lesznek azoknak az igényeknek megfelelen, amelyeket a jovO Gjra és Ujra az isko-
lak elé fog allitani.

Két alapvetd oka van tehat annak, hogy a tanitdsi gyakorlat olyan meglepden rovid
Japanban. Az egyik gazdasagi természetli: nem érdemes bonyolult gyakorlétanitasi rend-
szereket nagy koltségekkel fonntartani, mikdzben a tanari szakokon végzett hallgatoknak
csak az egyharmada-tizede lesz késobb tanar (Morris és Williamson, 1999). A masik
szakmaitudas-természetii: az iskola mint munkahely nem azt varja, hogy kész gyakorlati
tudassal rendelkez6 frissen diplomazottak keriiljenek a tanari karba (hogy is lehetne
ilyesmit az egyetemista évek alatt elsajatitani egy olyan munkateriilethez, amelyen a leg-
fontosabb munkaeszkdz a munkaévek soran lassan csiszolddd személyiség lehet?), ha-
nem azt, hogy olyan fiatalok kapjak meg az allasokat, akik a leghatékonyabban lesznek
majd tanarokka képezhetok. Olyanok, akik mas vonatkozasok mellett leginkabb képesek
lesznek adaptivan, egyben alkoté modon tanari munkakozosségek tagjaiva valni.

Szintek és formak alapjan Hrubos (1999) a munkahelyi képzés harom tipusat kiiloniti
el: a bevezetd oktatast, a karrier kdzben torténd képzést, valamint a specialis képzést. E
folyamat soran “az iskolabol frissen kilépett ember ,,nyersanyag” a munkahelyen torténd
képzéssel tényleges munkaerdvé valik”. (17. o.)

Ezt a harmassagot a tanari €letpalya esetében is megtalaljuk. Bar ez a felosztas impli-
cit formaban felismerhetd tanulmanyunk kovetkezd részében, mi a tovabbiakban explici-
te mégis két nagy egység mentén targyaljuk a tanarok munkaba allas utani képzésének
témajat: a kezdo tanar tovabbképzése és a tapasztalt tanar tovabbképzésének kérdéskore
mentén.

Tovabbképzés, tanari tovabbtanulas

A kezd6 tanar tovabbképzése

A fels6foku tanulméanyok végeztével tehat egyaltalan nem ér véget a leend6 japan ta-
narok szervezett képzése, csak a képzés sulypontja a felséfoku intézményrél majdnem
teljesen athelyezédik a munkahelyre, és ekkortdl kezdve iskolakozpontt tanarképzéssé
valik.

Az els6 munkaévben a japan tanar hivatalosan pdlyakezdé statusban van, ami ked-
vezményekkel, illetve specidlis kotelezettséggel jar. Noha korzetenként és intézményen-
ként el6fordulnak variaciok, az els6 munkaévben altaldnosan legalabb 90 orat kell tolteni
tovabbképzéssel, melynek mintegy kétharmada (60 o6ra) a kezdd tandr iskoldjan beliil
szervezOddik. Bar az iskolan beliili foglalkozasok nagy része gyakorlati jellegii (lentebb
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meg is nevezziik ezek tipusait), vannak kozottiik elméleti jellegii foglalkozasok is, ame-
lyek curriculumokkal, tanitismodszertani kérdésekkel kapcsolatosak.

Minden japan iskolanak szakmai tovabbképzési koordinatora is van, akit az iskola-
igazgatd kér fel erre a tevékenységre a rangidds kollégak koziil. Tobbek kozott 6 foglal-
kozik a kezd6 tanarok szakmai fejlesztésével is.

A kezd6 tanar jelentds 6rakedvezményben részesiil: minddssze heti 10 6rat kell tani-
tania. Mentortanart neveznek ki mellé, aki hivatalosan koriilhatarolt modokon (tehat
szamonkérhetd formakban) felel a kezdd tandr szakmai elémenetelét szolgald, iskolan
beliili képzési tevékenységek megszervezéséért, figyelemmel kiséréséért, értékeléséért.
A mentortanarok altaldban nem részesiilnek specialis mentorképzésben, de az igazgatok
nagy gonddal valogatjak ki és kérik fel dket a mar jelentés munkatapasztalattal biro tana-
rok koziil, akik motivaltak is erre a munkara. A mentortanar nagy tapasztalaton nyugvo
szakmai megfontolasok alapjan megszervezi a kezd6 kolléga iskolai oralatogatasait, el-
lendrzi ezek teljesitését, konzultal vele az altala meglatogatott orakrol, illetve az ezek
kapcsan felmeriilé pedagogiai kérdésekrol, a kezdd tanar kérésére vagy egyébként meg-
latogatja annak orait, rendelkezésre all, ha a rabizott kezdd tanarnak barmilyen szakmai,
adminisztraciobeli vagy emberi problémadja van. A kezdd tanar kotelezettségei kozé tar-
toznak még a rendszeres oraterv-készitési feladatok is, amelyeket ugyancsak a mentorta-
nar ellendriz.

Az iskolan beliili gyakorlati kezd6tanar-képzésnek azonban van mdas formaja is.
Rendszeres gyakorlat a japan iskolakban, hogy a kezdd tanar ugy tervez és tart meg gya-
korloorakat, hogy azokon a tanitvanyok szerepét a sajat kezdd tanartarsai toltik be. Eze-
ket a ,tanorakat” természetesen részletes szakmai megbeszélés koveti, amelyen az orat
vezetd kezdd tanar, valamint a hasonld statusban 1évd kollégdk és a mentortanarok
egyiittesen vannak jelen. Az 6ran a didkok szerepét alakitdé kezdd tanartarsaknak altala-
ban részletes, szakszer(i és konstruktiv irasos értékelést is kell késziteniiik a gyakorloora-
1ol

Ezzel egyiitt az is figyelemre méltd, hogy az iskolaban zajlo, szervezett gyakorlati
képzésben mennyire tudatosan alkalmazzak a japan iskoldkban a paros, a kiscsoportos,
illetve a szélesebb csoportokban kialakitott szakmai tevékenységeket egyarant, ami a
kezdd tanar szocializacidjanak nyilvanvaldéan egyik legfontosabb, tudatosan kialakitott
eleme.

A kezd¢ tanar képzéséhez tartozik az is, hogy a sajat iskolajan kiviil mas iskoldkat is
rendszeresen meglatogat, ott megismerkedik az adott iskola munkafilozofiajaval, a helyi
tantervekkel és egyéb oktatasi sajatossagaival. Ezekben az esetekben az elméleti jellegli
képzés természetesen a gyakorlatival is egybekapcsolodik, hiszen a kezdd tanarnak szak-
targyi orakat is meg kell latogatnia, majd tapasztalatait irott vagy szdbeli forméaban szak-
szerien fel kell dolgoznia. Nemcsak iskolakkal, hanem mas pedagogiai tevékenységet
végz0 intézményekkel (pl. pedagogiai kabinetekkel, oktatassal is foglalkozo miivel6dési
intézményekkel stb.) is meg kell megismerkednie. Ezekrdl a latogatasokrdl altalaban
hospitalasi naplot kell készitenie, s ezeket hivatalosan adminisztralni kell. A tovabbiak-
ban mar a képzésben részt vevok személyes ambicidin és lehetéségein mulik, hogy eze-
ket a dokumentumokat feldolgozzak-e és hasznositjak-e kezddtanar képzésében.
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Mindamellett a kezdd tanar elméleti téren folyd képzése nemcsak az iskoldk szinte-
rében zajlik, hanem kiilso képzdintézményekben is. Japan-szerte altalanos, hogy a kezdd
pedagdgus heti egy napot a tankdrzetéhez tartozo oktatasi kozpontban (Educational Cen-
ter-ben) tolt, ahol elméleti eldaddsokon €s szeminariumszeriien szervezddd foglalkoza-
sokon kell részt vennie. Ez a képzés tehat kdzvetleniil az egyetemi/f6iskolai elméleti
képzés folytatasanak tekinthetd, a kiilonbség csak annyi — de éppen ez a leglényegesebb
—, hogy ezeken az o6rdkon az altalanos pedagodgiai kérdések mindig nagyon kdzvetleniil
kapcsolhatok az adott régio specialis pedagdgiai kérdéseihez.

Itt is tartanak gyakorloorakat, €s itt is a kezd6 tanartarsak toltik be a didkok szerepét,
s az Ordk szakmailag relevans vonatkozasait veliik, illetve a kurzus vezetdjével dolgoz-
zak fel.

A gyakorlott tanar tovabbképzése

A gyakorlott tandrok esetében olyan, az iskolaban zajlo, direkt elméleti képzési for-
makrol, mint amilyenekr6l a kezddk esetében szoltunk, nincs tudomasunk.

A sajat iskolaban zajlo szervezett gyakorlati képzésnek azonban gondosan kidolgo-
zott formdi vannak a japan iskoldkban. Ennek legfontosabb fajtaja az, hogy évente tobb
alkalommal is egy-egy tanar vagy egymast kdvetden tobb tandr az egész tantestiilet sza-
mara bemutatoora(ka)t tart. Az drakat részletekbe mend tantestiileti megbeszélés, szak-
mai vita kdveti (Stigler és Hiebert, 1999).

E foglalkozasok természetesen nem ad hoc jellegliek. Mindig olyan, elére alaposan
kidolgozott pedagogiai kérdést vizsgalnak meg a tantestiilet tagjai és az iskolavezetdk,
amely valami oknal fogva relevans pedagogiai téma az adott intézmény tanarai szdmara
(mondjuk példaul a tanari kérdéskultura). Bar a bemutaté foglalkozast vezetd tanarok
természetesen nagy izgalommal végzik ezt a munkat, s err6l adott esetben expliciten be
is szamolnak, mégis megtiszteltetésnek is érzik ezt a feladatot, amely a bizalom 1égko-
rében zajlik annak érdekében, hogy minden egyes tanartars, illetve az iskola egésze
szakszertibben, jobban miikodjék; vagyis hogy végsd soron a didkok szamara a korabbi-
aknal még hatékonyabb legyen az oktatas. Ugyanakkor a fejlesztés hatékonysagat érintd
modszertani probléma az, hogy ha nem is gy, mint a kiils6s tovabbképzési intézmé-
nyekben szerzett ismereteiket, de azért az e bemutatd ordkon szerzett 11j tudasukat is
transzferalniuk kell a tanaroknak azokra a ,,szokasos” tanitasi oraikra, amelyek esetében
nem all rendelkezésre tobb honapnyi id6 a koncentralt atgondolasra, elokészitésre.

A japan allam, pontosabban a teriileti (prefekturankénti) oktatasi hivatal évente 0sz-
szesen mintegy 1500 altalanos, illetve kdzépiskolai tanar szdmara lehet6vé teszi, hogy
1-2 éves iddtartamra visszatérjen az egyetemre, ahol korabbi tanulmanyait felfrissitheti
(Japanban valamivel tobb mint 400 000 elemi iskolai tanar, s 250-250 000 als6 és felsd
kozépiskolai tanar dolgozik). Ennek kovetkeztében ezek a tanitdsban mar nagy tapaszta-
latot szerzett, de tudasukban talan mar nem egészen naprakész tanarok megismerkedhet-
nek szaktargyuk tudomanyanak legfrissebb szemléletbeli, elméleti és gyakorlati tijdon-
sagaival. A kovetkezO évben vagy két év utan a tapasztalt tanar immar ezzel a jelentdsen
¢és szakszertien felfrissitett tudassal tér vissza az iskoldjaba és folytatja a didkok oktata-
sat. E tovabbképzési forma értékei nyilvanvaloak. Am abbol a ténybdl, hogy ezt a to-
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vabbképzési tipust a japan tanarok nagyon szeretik és hasznosnak tartjak, azt a kdvetkez-
tetést is levonhatjuk, hogy az ,.egyetemre visszatérés” hasznos ellenszere a tanari kozép-
palyan fellépd és természetesen Japanban sem ismeretlen kiégési szindromanak is.

Az eddig bemutatott képzési formakon tul a japan tanarok szamara palyajuk 6., 10. és
20. évében kotelezo az itthon is jol ismert, hagyomanyos mddon ¢és keretekben szervezett
tovabbképzéseken vald részvétel. Bar jelen tanulmany szerzdjének semmilyen oktatas-
iigyi dokumentum vagy mas jellegli forras segitségével nem sikeriilt tisztdznia, milyen
koncepci6 alapjan esett a valasztas éppen ezekre az évekre, a korabbiak alapjan biztosak
lehetiink abban, hogy e struktura is alapos atgondolas terméke.

Japan legfontosabb tanartovabbképzd intézménye a Nemzeti Oktatasi K&zpont, nem
messze Tokiotol. A kdzpont szakmai alapelveit és iranyvonaldt a Monbusho (Oktatasi
Minisztérium) jeloli ki, de ezen til az intézmény fiiggetlen médon mitkddik. Az évente
tobb tizezer tanarnak szervezett programjaik kozott vannak bentlakdsos és bejarasos
programok is. A gyakorl6 tanarok tovabbképzése mellett az intézmény egyik fontos te-
vékenysége a leendd, a kezd6 és a mar gyakorlo iskolaigazgatok képzése is, de szervez-
nek tanfolyamokat példaul munkako6zosség-vezetdknek, iskolai adminisztratoroknak és
az iskolai személyzet mas tagjainak is.

A japan oktatasiigyi minisztérium évente atlagosan 5000 pedagdgus (tehat a pedago-
gusok mintegy 0,5%-a) szamara biztositja, hogy két hétre, egy honapra kiilfoldre menjen
pedagdgiai tapasztalatokat szerezni. Fontos feltétel, hogy csak 35 éves vagy annal id6-
sebb, legalabb 10 éves tapasztalattal rendelkez6 tanarok részesiilhetnek ebben a lehet6-
ségben, tehat nem kezdok, hanem azok, akik mar jol kidolgozott szakmai stratégidiknak
koszonhetden komplex iskolai élményekbdl is megfeleléen strukturalt elméleti és gya-
korlati kovetkeztetéseket képesek levonni. Hasonlé kiilfoldi programokat a prefekturak
oktatasi hivatalai is szerveznek az altaluk foglalkoztatott, ugyancsak nagy tapasztalattal
rendelkez6 pedagdgusok szamara.

A tovabbképzés még inkabb elterjedt formaja, hogy a tanarok az orszagon beliil tesz-
nek 2—4 hetes csereutakat. E szakmailag és mas szempontokbdl is alaposan eldkészitett
utaknak koszonhetden a pedagdgusoknak modjuk nyilik arra, hogy sajat, bizonyos szem-
pontbol sziik, partikularis iskolai kultarajukbol kitekintsenek, és akar masféleképpen
miikddd, mas koncepcidk alapjan szervezddo oktatasi intézményekrol is személyes ta-
pasztalatokat, ismereteket szerezzenek. Ezekrdl természetesen beszamolnak sajat iskolai
kollégaiknak, munkakdzosségi tarsaiknak, a tobbi tantestiileti tagnak s az iskolavezetok-
nek, igy osztva meg 1j ismereteiket munkahelylik mas tagjaival. A pedagdgus egyéni
szakmai fejlodésén, latokorének boviilésén €s sajat iskolaja szakmai gazdagodasan tal e
modszer hatékonyan jarul hozza ahhoz is, hogy a helyi kezdeményezések és eredmények
az egyes iskolak falain kiviilre keriiljenek, s akar mashol is hasznosuljanak. E gyakorlati
tovabbképzési forma ugyancsak nem lebecsiilhetd hatasa, hogy a pedagogusok kozott al-
landéan megujuld, személyes szakmai kapcsolatok alakulnak ki, amelyek minden ilyen
alkalommal tovabb boviilnek, formalédnak.
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Szakmai képzodés, szocializacio; a tovabbképzés informalis,
spontan moédjai

Szakmai képzddés (teacher development) alatt a tanari tudés felhalmozasanak nem jogi-
lag-intézményileg strukturalt, hanem kiilonféle spontan médokon zajlé formait értjiik. Ez
természetesen nagyon sokféle alakban, sokféleképpen megvalosuld folyamat, amelynek
valamennyi japan valtozatat nincs médunk bemutatni, de még megemliteni sem. Hiszen
e fontos folyamatok jo része nyilvan olyan rétegekben és olyképpen zajlik, hogy azokat
csak igen bonyolult kutatéi mdodszerekkel lehetne feltarni. Ezért csak a gyakorlatban is
legnyilvanvaldbbakat emlitjiikk meg roviden, kezdve a mentortanar és a kezd6 tanar kap-
csolatanak néhany kulturalis aspektusaval.

A mentortanar ¢és a kezdd tanar munkéjat a hivatalos eléirasok mellett természetesen
az implicit elgondolasok is nagyban szabalyozzak, és bar emiatt nagy kiilonbségek le-
hetnek az egyes iskolak kozott, illetve az egyes mentortanar/kezdd tanar kapcsolatokban,
azért vannak olyan kozds vonasok, amelyek a kultira implicit eldirasai miatt meglehetd-
sen altalanosak, tehat altalaban megjelennek a kezdd tanarok munkahelyi palyaszociali-
eloirtakon tul is — felkeresnie az idésebb, tapasztaltabb mentorkollégat, és szakmai kon-
zultaciokat folytatni vele. Hasonloképp: implikalt (kulturalisan eléirt), nem pedig forma-
lis szabalyokban rogzitett viselkedésminta, hogy a mentortanar mint iddsebb és bizonyos
meértékben a kezdd tanar f6lé rendelt személy, nem elsésorban hatalmi helyzetben 1évo-
nek, hanem feleldsségviszonyban lévonek latja magat a mentoralttal vald kapcsolataban,
s odafigyeléssel, a masik iranti szenzitivitassal igyekszik a kezd6 tanarhoz viszonyulni
(ezt a jelenséget a japan pszichologia Takeo Doi (1973) nyoman amae-nak nevezi).
Ugyanakkor egy masik iratlan szabaly alapjan jellemzden sokkal kevésbé direkt a veze-
tétanar kommunikacioja a szakmai kérdésekben — példaul a kezdd tanar oralatogatasa
utan —, mint a tanarjeldltek esetében lenne, hiszen a kezd6 tanar mégiscsak feln6tt kollé-
gaja, nem pedig szo szerinti értelemben tanitvanya a mentornak (Simahara és Sakai,
1995). Igaz, a kélesonos fiiggdségen alapulo (de legalabbis ekként percipialt) kélcsonds
bizalom 1égkorében a kezdd tanarok gyakran mégis igyekeznek elémi — s el is érik —,
hogy a mentorok explicit kdzléseket is tegyenek tanari tevékenységiikkel kapcsolatban.
(A kolcsonds bizalom a japan kultaranak s ezzel egyiitt az iskolai kultiranak is meghata-
rozo6 eleme — bévebben lasd Lewis, 1995).

Abban, hogy a kezd6 tanar lehetdleg soha ne érezze magat szakmailag ,.elveszett-
nek”, nemcsak a mentortanar jelenlétének és palyaszocializacids tevékenységének, ha-
nem tobbek kozott annak is nagy szerepe van, hogy az igazgatok minden munkamozza-
nat kialakitasakor tigyelnek arra, hogy a kezdét fizikai és érzelmi/intellektualis értelem-
ben egyarant tapasztalt kollégak vegyék koriil. Ha példaul egy évfolyamon harom osz-
taly van, akkor adott tantargybol az egyiket egy nagy tapasztalattal rendelkez6 idosebb
kolléga, a masikat egy mar ugyancsak nem tapasztalatlan kézépkoru tanar tanitja, s a
harmadikba keriil a teljesen kezd6 tanar. A kezd6 tanar mindenekel6tt az adott évfolya-
mon dolgozd masik két tanartarssal konzultalhat szakmai kérdésekrol.
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Ha japan tanarok spontan szakmai fejlddésének legmeghatarozobb formajat termé-
szetesen a kollégakkal naponta nagy szamban folytatott kiilonféle megbeszélések, egy-
szerl 6rakozi vagy tanitas utani beszélgetések alkotjak, ahogy szinte mindentitt mashol a
vilagon. A jelen tanulmany keretei k6zott nem részletezhetd szubtilis kulturalis kiilonb-
ségeken til azonban, amelyek ezeket a spontan konverzaciokat a mas orszagok, mas kul-
turak tanari szobaiban zajlo tarsalgasoktol megkiilonboztetik, a legszembeo6tlobb kiilonb-
ség talan az, hogy a japan tanarok — mint kozalkalmazottak — igen sok id6t toltenek az
iskolaban, 1ényegesen tdbbet, mint példaul a magyar vagy amerikai kollégaik. Explicit
elvaras, hogy a tanitas befejezése utan a tanar még orakon keresztiil az iskoléban, az id6
egy részében a tanari szobaban tartozkodjék. Az alapfoku iskoladk tanarait, kozottik a
kezdo tanarokat aszerint, hogy azonos évfolyamon vagy azonos osztalyban dolgoznak-e,
egymashoz kozel iiltetik le a tanari szobaban (/foh, 2000). Mindenki tisztdban van vele,
hogy mindez tobbek kozott azért van igy, hogy munkatarsaival atbeszélhesse az aznapi
problémakat, sikereket a tanitasban, segithessen nekik, ha éppen igénylik azt, illetve 6
maga segitséget kérhessen, ha példaul szakmai problémaja adodik dolgozatjavitas koz-
ben vagy netan a masnapi orakra valo felkésziilésben. Persze megesik, hogy ezek a tar-
salgasok az egyszerli adminisztrativ kérések megvitatasaban meriilnek ki. Mégis: maga a
keret azt erdsiti a tanarok gondolkodasaban, hogy helyes ¢€s jo, ha rendszeres pedagogiai
konzultaciokat folytatnak egymas kozott a tanitast kdvetden, s hogy — szemben az olyan
orszagok tanaraival, ahol a tanitas utan révid idon beliil mindenki elhagyja az iskola épii-
letét — azt érezzék, a pedagodgiai problémamegoldo és szakmai fejlesztd tevékenység
kollaborativ alkoté6 munka, vagy legalabbis az lehet.

Hasonléan meghatarozé eleme a spontan szakmai fejlédésnek Japanban az, hogy a
kezdd ¢€s tapasztalt tanarok folyamatosan latogatjak egymas orait. Az egyiitt tanitas (co-
teaching) sokkal elterjedtebb Japanban, mint szdmos mas orszagban, s az az egyik célja,
hogy a tandrok ezen a tapasztalati Uiton is ujabb ismereteket és inspiraciot szerezzenek
sajat munkajuk magasabb szinvonalu végzéséhez.

A japan iskolakat latogatd nyugati tanarok vagy kutatok szamara meglepd, hogy a ja-
pan tanarok az 6rak kozotti sziinetekben és a tanitasi id6 utdn gyakran jarnak korbe az is-
kolaban és — mint beszdmolnak rola — annak érdekében tanulmanyozzak kollégaik tablai
jegyzeteit, hogy sajat oraikon maguk is hatékonyabb tablai feljegyzéseket tudjanak ké-
sziteni. E jelenség értelmezéséhez persze tisztaban kell lenni azzal, hogy a japan oktatas
hagyomanyai kdvetkeztében a tanar tablai munkajanak sokkal nagyobb szerepet tulajdo-
nitanak, mint a legtobb eurdpai vagy amerikai oktatasi rendszerben (Usui, 1995). E mo-
gott az az elképzelés all, hogy a vilagosan kidolgozott és megvalositott tablai jegyzet a
tandr témara vonatkozd ismereteinek, gondolatainak strukturaltsagat, tisztasagat tiikro-
zik, s igy a legjobb példaval szolgalnak a didkok kognitiv és szaktargyi fejlédéséhez.
Fontebb mar emlitettiik, hogy a kezdd tanaroknak példaul igen gyakran kell a mentorta-
nar szamara oravazlatot készitenitik, és ez szamos esetben lényegében az aproélékosan ki-
dolgozott tiblai jegyzeteket jelenti. Erdemes megjegyezni, hogy mindez természetesen
nem fliggetlen attol a ténytdl, hogy Japanban — sajat szotagiras rendszereikkel egyiitt —
mintegy kétezer kinai irasjelet, ideogrammot (kanji-t) is hasznalnak az irasban. Akarcsak
Kinaban, az informaciokozlés és befogadas-feldolgozas-visszaidézés Japanban is sokkal
inkabb vizualis alapokon nyugszik, mint a nyugati kultiradkban. Ebben a kérnyezetben a
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gondosan kidolgozott, részleteiben alaposan eltervezett tablakép sokkal inkabb alkalmas
a vizualis befogadasra-feldolgozasra-visszaidézésre, mint a jorészt spontaneitison és
verbalitason alapul6 tanari kozlések.

Tapasztalaton alapulé ismeretszerzés

A tanarra szocializalédasnak ez az utolséként bemutatandd szegmense tulajdonképpen
nem mas, mint annak a tobb ezer (tobb tizezer) tanitdsi 6ranak a hatdsa a tanaripalya-
szocializacidban, amelyet egy atlag személy a kdzoktatas és a felsGoktatas soran diak-
ként atél, megtapasztal. E téma azonban messze tiInd jelen tanulmanyunk keretein. Ezért
itt csak jelezziik, hogy természetesen ennek is donté és specifikus hatdsa van a japan ta-
narok palyaja szempontjabdl — de a részleteit most nem targyaljuk.

Van a japan tanarképzésnek egy olyan formaja is, amelynek alapvetden a tapasztalati
ismeretszerzés a célja olyképpen, ahogyan az Anglidban vagy az USA-ban kozismert
ugyan, nalunk azonban lényegében ismeretlen. Az 1990-es évek vége ota a japan Oktata-
si Minisztérium és a Keidanren, a japan munkaadok szervezete kdzdsen tamogat olyan
programokat, amelyek soran gyakorld tanarokat helyeznek ki néhany hétre/honapra (£6-
leg a nyari sziinid6 alatti id6tartamra) ipari nagyvallalatokhoz. A cél az, hogy a pedago-
gusok, akiknek tobbsége korabban szinte hermetikusan el volt zarva a gazdasag vilagatol
s mindig is csak az iskola vildgat ismerték (el6szor kisdiakként, késébb egyetemistaként,
majd ezt kovetden tanarként), ,.testk6zelbdl” tapasztalhassdk meg, mi zajlik a vallalatok-
nal vagy mas munkahelyeken (irodék, aruhazak stb.). Megismerik a vallalatok igényeit,
kozvetlen kozelrdl mérhetik fel, hogy milyen ismeretekkel, de még inkabb milyen kész-
ségekkel-képességekkel kell rendelkezniiik az alkalmazottaknak ahhoz, hogy munkéju-
kat eredményesen végezhessék, s egyaltalaban azt, hogy mi is zajlik az iskola falain ki-
viil, a munka vilagaban. 1998-ban csupan a Keidanren 1 milliard jent (kb. 8 000 000 dol-
lar-t) koltott ilyen programokra (Zfoh, 2000), amelyek hatdsa igen mély, olykor dramai: a
véllalatok és a tanarok egyarant szinte kulturalis sokkot élnek at (/foh, 2000; 238. 0.). A
tanarok 1atokore szélesedik, pontosabb képiik alakul ki arrél, hogy tanari képzésiiket, il-
letve azt a képzést, amit 6k nyujtanak a didkjaiknak, milyen hianyossagok jellemzik.

Komplex formak

A tanartovabbképzés formainak némelyikét olykor mar az elézdekben is nehéz volt ,.el-
méleti” €s ,,gyakorlati” részekre bontani, hiszen a vald €letben ezek nemritkan egybekap-
csolva jelennek meg.

A japan tovabbképzési — talan pontosabban: professzinalizacids — rendszer legkomp-
lexebb, egyszerre elméleti és gyakorlati tipusa a ,,tanari tevékenységet kutaté” munka.
Eppen magas foku komplexitdsa miatt nem kivantuk ezt tipust a fenti rendszer kategoria-
iba illeszteni.
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A tanarok altal folytatott és a tanari tevékenységre iranyul6 kutatdsok Japanban igen
széles korben elterjedtek, és nyilvanvaldan egyszerre tekinthetok tovabbképzésnek és
pedagogiai tevékenységfejlesztésnek, illetve szervezetfejlesztésnek. Ahogy Stigler és
Hiebert (1999) fogalmaz: ,Lényegében minden elemi és kozépiskolaban folyik
kounaikenshuu”, vagyis a tanari tevékenység szisztematikus kutatdsa, amelynek a tana-
rok személyes és az iskola mint intézmény folyamatos, egyre magasabb szintii professzi-
onalizacidja a végso célja. Lewist és Tsuchidat (1997) ugy informalta egy iskolaigazgato,
hogy Japanban ,.Nem fognak taldlni iskoldt pedagogiai fejlesztést célzd kutatdora
(research lesson) nélkiil”. Itoh (2000) ezt a ,,hazi tovabbképzési” format nevezi a legel-
terjedtebb, legaltalanosabb tanari tovabbképzési formanak Japanban, amelynek ugyanak-
kor teriileti szinten szervezett iskolak kozotti formai is (bukai) vannak (ltoh, 2000,
235.0.)

A tanitasi ora kutatdasa mint szervezett tevékenység soran a tanarok egy csoportja he-
teken vagy akar egy egész éven at azon dolgozik, hogy valamilyen fontos pedagogiai té-
ma vizsgalata érdekében egy vagy tobb kutatéorat tervezzen, probaljon ki, teszteljen és
Japanban — jol elkiilonithetd 1épései vannak, amelyeket a kutatocsoportok altalaban gon-
dosan megtartanak. Ezek a kovetkezok:

A pedagogiai probléma meghatarozasa

A tanitasi Ora kutatasat a résztvevok olyan problémamegoldd tevékenységsornak te-
kintik, amelynek célja egy rosszul vagy nem elég hatékonyan miikodo pedagogiai tevé-
kenység hibainak kikiiszobolése, a tevékenység atalakitasa. Ennek elsd 1épése természe-
tesen a probléma megnevezése. A résztvevok eldszor altalaban tagan hatirozzak meg a
problémat, majd egyre sziikitik, pontositjak, mig végiil egy vilagosan korvonalazott,
ezért vilagosan definialt kutatasi modszerekkel megkozelithetd témahoz jutnak.

A kutatdsi ora megtervezése

Amikor sikeriilt definidlni a problémat, elkezd6dik a kutatasi célt szolgald 6ra meg-
tervezése. Bar az 6rat magat csak egy tanar fogja megtartani, mindenki részt vesz a ter-
vezésben. A cél nemcsak egy hatékony 6ra megtervezése, hanem egyben annak megérté-
se, hogy miért nem miikodott korabban a problematikus tanari tevékenységmozzanat, s
az 1) miért, miképpen miikodik hatékonyan.

Az ora megtartdsa

Természetesen a munkacsoport minden tagja részt vesz az 6ran, amely tulajdonkép-
pen ,,kdzos alkotas™ egy tanitasi probléma megoldasa érdekében. Megesik, hogy a tana-
rok el6z6 nap késo estig az iskoldban maradnak, mindent ujra atgondolnak, sot, akar sze-
repjatékkal el is jatsszak a tervezett orat. A kutatasi ora a tanitasi idében zajlik; a munka-
csoporthoz tartozé tandrok arra az 6rara magukra hagyjak osztalyaikat (ahol ezid6 alatt a
gyerekek a tanar jelenléte nélkiil, magukban is megbizhatéan dolgoznak).

Az ora értékelése
Altalaban a tanitasi nap végén Ujra 6sszegylilnek a munkacsoport tanarai, és értékelik
a latottakat. Ezek tobbnyire igen kritikus hangvételii megbeszélések, de senki sem felejti

505



Gordon Gy®éri Janos

el, hogy nem az 6rat megtartd tanart kritizalja, hanem valamennyiiik k6zos tervét, alko-
tasat. A hangsuly tehat az onfejlesztésen, nem pedig egy masik személy kritikajan van.

Az ora ujratervezése
A tapasztalatok és a vélemények alapjan Ojratervezik az orat.

Az ujratervezett ora megtartdsa

Ugyanaz a tandr vagy a munkacsoport egy masik onkéntese megtartja az oOrat, de
most mar az egész tantestiilet szamara.
Ujraértékelés

Ismét értékelik a munkatevékenységet és a bemutatott orat, de most mar az iskola tel-
jes tanari kara involvalddik e tevékenységben is.

Az eredmények és a tapasztalatok megosztasa, disszemindcioja

A legtobb kutatéi munkacsoport beszamolot, dsszefoglaldt ir a tevékenységrol. Lé-
vén, hogy Japanban azonos curriculum alapjan folyik minden allami iskoldban az okta-
tas, az igy megosztott eredmények és tapasztalatok viszonylag konnyen transzferalhatok
mas iskola kdzegébe is. A tapasztalatok megosztasanak természetesen mas modjai is
vannak.

Stigler ¢s Hiebert 6t pontban foglaljdk Ossze az ,,0ratanulmdnyok” legfontosabb

vonatkozésait.

1) A kutatdordk (6ratanulmanyok) rendszere a tanari munka és az iskola mint okta-
tasi intézmény hosszu tavu, folyamatos fejlesztési modelljén alapul (nem pedig
varatlan, rovid tava valtoztatasokon).

2) Mindamellett e fejlesztétevékenységi forma a tanuldk munkéjara koncentral a
valtoztatasokban (nem els6sorban pedagdgiai elméletek iranyitjdk a pedagogiai
munka alakulésat, hanem az, hogy mit, hogyan, miképpen lehet a tanitdsban meg-
szervezni ahhoz, hogy a tanulé a konkrét oktatasi kdrnyezetben hatékonyan tud-
jon dolgozni).

3) Az dratanulmanyok konkrét kontextusban kozvetlen fejlesztéseket igyekeznek
megvalositani.

4) Az o6ratanulmany kollaborativ tanari munkén alapszik.

5) Mindazok a tanarok, akik részt vesznek az o6ratanulmanyokban, ugy tekintik ma-
gukat, mint akik a tanitasrol valo tudas fejlesztéséhez és sajat szakmai fejlodé-
siikhdz jarulnak hozza.

E munkatevékenység lényegét mindenesetre a tanitds folyamatos fejlesztésében ne-
vezhetjiik meg, amely — mint sz6 volt mar rola — a tanari tudas és az iskola mint oktatasi
intézmény folyamatos fejlesztését jelenti a tanuldk minél hatékonyabb tevékenysége ér-
dekében.

Stigler és Hiebert ugyan nem utal ra, de a japan kutatoorak modszere tulajdonképpen
nem mas, mint az Anglidban mar évtizedek ota elterjedt action research (tanari teve-
kenységkutatas) bizonyos modszereinek adaptacidja. Az action research a pedagodgus-
képzés és tovabbképzés kritikajabol Anglidban sziiletett tevékenységformak egyike. Lé-
nyege — ahogy a japanok is konceptualizaljak — hogy az oktatas folyamatos fejlesztését
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— reformjat valdban a praktizald tanaroknak, vagyis az oktatasiigy azon szerepldinek a
kezébe adja, akik a legkozvetlenebbiil érdekeltek a nehézségek megoldasaban, és akik
mindig konkrét, kontextusba adgyazott kérdéseket tudnak megfogalmazni. Fontos megje-
gyezni, hogy a tanari tevékenységkutatas a pedagogus személyes kvalitasainak fejleszté-
sével tudatosan egybekapcsoltan az iskola mint szervezet és a tanitds mint kulturalis te-
vékenység fejlesztését is jelenti egyben. Az action research szakirodalma igen széles
(csak példaképp: Posch, Somekh és Altrichter, 1993). Talan nem érdektelen azt sem
megjegyezni, hogy az action research kiillonbdz6 valtozata a tobbi élenjard oktatassal
rendelkez0 kelet-azsiai orszagban, Szingapurban (Gordon Gyori, 2002) és Hongkongban
is igen elterjedt, ez utdobbiban még a felsGoktatasban dolgozoé tanarok képzésének is az
egyik legnagyobb hatast formaja (Kember, 2001).

Nagyjabol az action research mddszer elterjesztésével egy iddben zajlott le Anglia-
ban a tanarképzés gyokeres reformja is, amelynek soran a tanarképzés hangsulya athe-
lyez6dott a felsdoktatasi intézményekbdl magukba az iskolakba. Vagyis a két leginkabb
meghataroz6 tanarképzési-tovabbképzési forma az utdbbi évtizedek legfontosabb euro-
pai, pontosabban angliai fejlesztéseihez is kdthetd: nevezetesen a tanarképzés hangsu-
lyanak athelyezése a felsGoktatasbol az iskolakba, illetve a gyakorld tanarok altal folyta-
tott pedagodgiai tevékenységkutatasok.

A tanarra valas és a tanari munka fejlesztése japan valtozatanak
tanulsagai

E korantsem teljes, bar nem is éppen vazlatos kép utan érdemes néhany tanulsagot meg-
fogalmazni a japan tanarképzéssel és -tovabbképzéssel és spontan szakmai képzodéssel
kapcsolatban.

a) ,,Az iskola az a hely...”

Mint tudjuk, egy tandr a munkaévei soran sok ezer orat tolt el az iskolaban. Mégis, ha
az iskolara mint intézményre gondolunk, a mai napig leginkdbb az jut esziinkbe, hogy
,,az iskola az a hely, ahol a didk tanul”. Japanban azonban szinte totalis tanarképzési és
tovabbképzési-tovabbtanulasi rendszert formaltak abbol az egyszeri ténybdl, hogy az is-
kola egyben az a hely is, ahol a tanarnak a leginkabb és legadekvatabban van moédja arra,
hogy megtanuljon és folyamatosan tovabb tanuljon tanitani. 4 didk tanitisa a tanar ta-
nuldsa is egyben. Annak a folyamatosan kumulalédé tudasnak a spontan €s tudatos for-
makban valé megkonstrualasa, amelynek eredménye az egyre ndvekvo tanari tudas, és
ennek kovetkezményeként a didkok egyre hatékonyabb fejlodése.

A ,.tanitva tanul6 és a kutatva tanuld tanadr” (Falus, 2002a) eszménye természetesen a
hazai pedagodgidban is jelen van; itthon azonban soha nem épiiltek koré olyan szisztema-
tikusan, rendszerszeriien felépitett, koherensen egybekapcsolodd (Itoh, 2000) tanarkép-
z¢si formak, mint Japanban.

A japan modell megannyi részeleme azt mutatja, robosztus érvek szélnak amellett,
hogy a tanar tanulasat szamos vonatkozasban minél kdzelebb tartsuk az iskoldhoz; ahhoz
a szintérhez, amelyben a tanitds a maga konkrét formajaban zajlik; ahol a tanar a leg-
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adekvatabban tudja artikulalni a kovetkezd 1épésben megoldandd kérdéseit, és ahol a
transzfer nehézsége nélkill (vagy mas képzési formakhoz képest a transzferbol fakado
csupan kisebb nehézségekkel) alkalmazni is tudja a nem kis részben maga altal megfor-
malt valaszokat.

Japan esetében specidlis tényezd, hogy a tanarképzés és -tovabbképzés modszerei
harmonikusan egyeztethetdk dssze a kulturalis hagyomanyokkal (pl. azzal, hogy a mun-
kahely mindenekel6tt maga akarja képezni a sajat munkaerdit), valamint a tanarképzés
legmodernebb nemzetko6zi tendencidival. Itt mindenekel6tt az angol tanarképzésre kell
gondolnunk, amelyben az iskolakézpontu tanarképzésnek és tovabbképzésnek (school
based training) immar komoly hagyomanya és széles elméleti-gyakorlati bazisa van
(magyarul legfrissebben lasd példaul Falus, 2002b; Lukdcs, 2002).

b) A tanitdas mint kézés konstrukcio

A tanarképzés, -tovabbképzés €s spontan szakmai szocializalodés japan modellje azt
az lizenetet is magéaban hordozza, hogy az iskolai munka nem kismértékben a tanarok
,,k0z0s alkotasa”, és nem egymastol szegregalt individuumok egyéni részkonstrukcioi
csupan. Példaul az, hogy egy munkak6zosség mit és miképpen tanit a sajat szaktargya-
ban, a japan modell esetében az iskolaban tanit6 tanargeneraciok kvazi kozos szellemi
alkotasa. Egy ilyesféle, sok elemében tapasztalati jellegli tudast azonban nem lehet a ha-
gyomanyos tanarképzés formalis keretei kozott elsajatittatni, athagyomanyozni, éppen
azért, mert ez mindig helyi, lokalis tudas. Ott kell lenni a helyszinen (sokszor akar sz6
szerinti értelemben reggeltdl estig) ahhoz, hogy ezt a tudast at lehessen adni €s el lehes-
sen sajatitani. Ezért is megfontolando, hogy Japanban mar jo ideje felismerték: az imént
emlitett okok miatt is vitalisan fontos, hogy a palyaszocializacio, képzés, tovabbképzés
¢és képz6dés spontan iskolai formai (pl. az 6rak utani és a tanitast kdvetd tanari tarsalga-
sok) minél kidolgozottabbak és strukturaltabbak legyenek (még ha a spontaneitas és ki-
dolgozottsag elsé pillantasra ellentmondonak latszana is). Igaz, a tanitas résztevdi, va-
gyis a tanarok didkjaik érdekében odaadjak magukat a tudas ilyen lassu és faradsagos
felhalmozasanak, de mélt6 tarsadalmi elismerésben is részesiilnek az anyagiak ¢és ¢letko-
rilmények tekintetében altalaban. Japanban ennek legalabb 150 éves hagyomanya van.

¢) Tanari tudas és tudasmegosztds

Kikertilhetetlen a japan modell egy masik nagy erejli tanulsaga is, nevezetesen az,
hogy az iskola olyan munkahely, amelyben a legfobb termeleszkoz a tanarok szaktargyi
¢és pedagobgiai tudasa. A tandri tudasmegosztas spontan (de tudatosan is inspiralt €s fel-
hasznalt), illetve strukturalt, ,hivatalos” keretei nélkiil 1ényegében elképzelhetetlen az
iskolak, a tantestiiletek optimalis fejlédése. A tanari tudas az iskolak legfobb értéke, az a
toke, amely az iskolanak mint tovabbi tudasok termel6helyének az értékstabilitasat, illet-
ve értékndvekedését szavatolja. A japan példa arra figyelmeztet minket, hogy az tjabb és
ujabb didkgeneraciok érdekében nem engedhetdé meg, hogy ez a legfébb munkaeszkdz
csakis apré6 mozaikdarabokban, egymastol szinte hermetikusan szegregalt tudasegysé-
gekben legyen jelen az iskolakban. Persze mindenki tudja, hogy a tanitas, a pedagogusi
munka s a mogotte allo tudas is bizonyos vonatkozasaiban és mozzanataiban mindig
megoszthatatlan marad. Azt is tudjuk, hogy a személyes tudas megosztasanak a vilagon
mindeniitt szamos szubjektiv gatja és akadalya van. De a japan példa arra int minket,
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hogy mindezek nem jelenthetnek elég erds érvet ahhoz, hogy neviikben feljesen lemond-
junk a tanari tudasmegosztas mindazon lehetdségeir6l, amelyek — még ha kultiranként
¢és iskolarendszerenként nyilvan mas médon és mértékben is az oktatas fejlesztésének
szolgalataba allithatok s ezért allitandok is. E gondolat persze pragmatikusabb, a versen-
gést felidézo fogalmi keretekben is megfogalmazhatd: lemarad az — a pedagdgus, iskola,
oktatasi rendszer —, aki és amely nem képes a tanari tudasmegosztast sajat hatékonysag-
novelésének érdekében — az intézményi, pszichés, valamint kulturalis gatak €s ballasztok
kikeriilhetetlen mivolta mellett mégis — megvalositani.

d) A tanar élethosszig tarto tanulasa mint egységes, dallandoan zajlo folyamat

Szakmailag feltétleniil megszivlelendd, hogy Japanban milyen szerves és szoros egy-
ségben konceptualizaljak a tanarra valas kiilonb6z6 komponenseit: a tanari munkara vald
elokészités, a tanari palyara vald kivalasztas, a tanari tudas fejlesztése, a tanari palyan
val6 megtartds mozzanatait.

Ez, amire egyébként immar a hazai szerzok koziil tobben figyelmeztetik az itthoni
szakmai kozonséget (lasd példaul Lukdacs, 2002), Japanban kidolgozott és miikddd valo-
sag. Mikozben a tanarképzés felelGsei az élethosszig tartd tanulasrol oktatjak sajat egye-
temista/fiskolas didkjaikat, a leendd tanarokat, nem lehetnek annyira rovidlatok, hogy
azt gondoljak: éppen a tanari palyara valo képzés, folkésziilés all meg az egyetem végez-
tével (amit mar csak néhany tovabbképzd kurzussal kell idonként polirozni vagy helyre-
pofozni). A tanari tanulas, amelyet j6 okunk van fejlédésként — de legalabbis annak lehe-
toségeként — konceptualizalni, folyamatos, allando, élethossziglani kell hogy legyen,
ami a didkoknak is elemi érdeke. Eppen ezért biztositani és timogatni kell ennek minden
lehetséges formalis és informalis keretét az iskolai életben és azon tul.

e) A kultura tanitasa — a tanitas kulturdja

A japan tanarképzési modell egyben arra is figyelmeztet minket: nem lehet figyelmen
kiviil hagyni, hogy a tanitas kulturalis tevékenység (Biggs és Watkins, 2001; Shimahara
¢és Sakai, 1995; Stigler és Hiebert, 1999). A kultura tanitasahoz a tanitas kulturajanak
elsajatitasan keresztiil vezet az ut. Japanban a kezd6 tanarokat ugy probaljak hozzasegi-
teni a tanitas kultirdjanak szabadon aramlo, informalis kommunikéciokban és tevékeny-
ségekben is manifesztalodo elemei elsajatitasahoz, hogy formalisan is strukturalt tevé-
kenységelemeket rendelnek melléjiik. Ezzel nem vész el a tanitasi kultara elsajatitdsanak
spontaneitasa, személyessége, tapasztalati tanulési folyamatokon alapuld jellege. Viszont
ily mdédon biztositani lehet, hogy a kezd6 tanar feltetleniil talalkozzon ezekkel a tapaszta-
latokkal, s hogy ez az elsajatitasi forma minél hatékonyabb legyen.

f) Az oktatas és a gazdasag batran és gazdagon merithetnek egymads elgondoldsaibol és
modszereibol

Alig emlithettiink olyan elvet vagy konkrét modszert a japan tanarképzés és tovabb-
képzés eszkoztarabol, amelynek megfeleldit ne talalhatnank meg a japan iparban. A ja-
pan pedagogia és a tarsadalom homogenitasanak ezen a téren is tobbek kozott az az alap-
ja, hogy az oktatas a nyugati szakemberek szamara szokatlanul szorosan és harmoniku-
san kapcsolodik a gazdasag vilagahoz, batran és gazdagon merit a gazdasag elgondolasa-
ibol és modszereibol, mint ahogy ez vica versa is igaz. Az, hogy a munkavallalot foglal-
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koztat6 intézmény nem kész szakembert lat az ifji diplomasokban, hanem a munkahelyi
felvételi versenyvizsgaval a tovabbiakban minél jobban képezheto munkaer6t keresi ko-
zottiik, s ezzel egylitt az, hogy a specializalt szakmai képzés sokkal inkdbb a munka-
helyhez, semmint a felsdoktatashoz kotott, a posztindusztrialista japan iparnak éppugy
meghatarozo6 — s ugyanakkor érdekes mddon tradiconalis — alapelve, mint az oktatasnak
(,,on-the-job trainig”). Az Oraértékelés és orafejlesztés modszere a japan iparban eld-
szeretettel alkalmazott ,,quality circle”-nek feleltethetd meg, a tanitas (a technologia) fo-
lyamatos fejlesztésének alapelve pedig nem mas, mint a hires ,kanban 4 la Toyota”
(Hernadi, 2002). Ezzel egyiitt nyilvanvald az is, hogy a tanulo szervezet (Szabo és Ko-
csis, 2002) alapelve is éppugy meghatarozza a japan gazdasagot, mint az oktatast.

A japan példa egyben azt is siiritetten mutatja szamunkra, hogy a vildg merre halad
ma a tanarok tanitasa, képzése terén, s méghozza egy részelemeiben szorosan egybekap-
csolt, szervesen strukturalt rendszerben tiikrozi ezt. Ez a szerves egybekapcsoltsag és
strukturaltsag kiilonbdzteti meg a japan modellt szamos olyan orszagétol, amelyekben
bar ugyanezen tanarképzési/tovabbképzési elemek jelen vannak, de szegmentaltabb —
fragmentaltabb formakban. Meglatasunk szerint ez nagymértékben hozzajarul ahhoz,
hogy a japan tanarképzési, — tovabbképzési modell sok mas orszagénal hatékonyabban
milkddik. Hiszen a tanulmany elején idézett nemzetkdzi dsszehasonlitdé pedagogiai kuta-
tasok eredményei is azt sugalljak, hogy az ezen alapelvek és keretek mentén képzodo és
tovabbképzodo japan tanarok hatékonyan végzik a munkdjukat, még ha sikereikben ter-
mészetesen az itt emlitetteken kiviil szamos mas komponens is 1ényeges szerepet jatszik.

Most mar csak egyetlen kérdés maradt hatra: hol helyezkedik el a japdan modell a vi-
lag jelenlegi tendenciaiban? Egyik oktatasszocioldgiai alapozottsagi tanulmanyaban
Hargreaves (1999) a tanari munka professzionalizalodasanak négy torténeti korszakat
kiiloniti el (ezeket az alabbiakban bemutatjuk). A tanulmény nyoman azt mondhatjuk,
hogy a pedagégia megkérdojelezhetetlen tjabbkori tendenciai kikényszeritik, hogy tobb
olyan elképzelés totalis mivoltaval leszamoljunk, amely talan adekvat és hatékony el-
gondolas volt a miltban, s Gjabb és ujabb generaciok szamara természetesek, de amelyek
kizarolagos mivolta ma mar fenntarthatatlan.

Mindenekel6tt fel kell ismerniink és el kell fogadnunk, hogy a pedagogia naiv
aranykora — amit Hargreaves egyébként ‘pre-professional age’-ként, vagyis a szakmai-
va valas (,,szakmaizalodas”) elotti korkeént jelol meg — elmult. Nem térhet vissza az a
kor, amikor a tanitds még valami egyszerti mesterségnek tlint; amikor a tanar egyszer el-
sajatitotta, mit és hogyan kell tanitania, majd ezt a tudast élete végéig miikddtette. A
»gyakorlat teremtette a gyakorlatot”, vagyis a tanari mesterségbeli tudas egyszeriien at-
szallt a tapasztalt tanarrol a kezdore. A ,,j0” tanar, az ,,igazi” tanar az volt, aki teljesen
odaadta magat a tanitasnak.

Ugyancsak megrendiilt mara az 1960-as évektdl datalhatd paradigma kora is, az izo-
lalt tanar szakmai autonomidajanak kora, amikor szinte mitizalodott az a kép, hogy a ta-
nitas alapvet6en azt jelenti, hogy az izolalt szellemi mithelyében az drara felkésziilt tanar
belép a tanterembe, magara zarja az ajtot, és mint autondmiajaban sérthetetlen személy
tanit. Ez a kor tobbek kdzott, de nem kizarélag, a tulzott tanarcentrizmusa miatt valt tal-
haladotta, hiszen érezheto a leirasbdl is, hogy az ilyen tanitasi dramaturgidban a forgatd-
konyv hése csak a tanar lehet.
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Az 1980-as évekre a tanaroknak fol kellett ismerniiik, hogy hidba szeretnének auto-
ném moédon kidolgozott adekvat valaszokat adni a rohamosan és folyamatosan valtozo
vilag kihivasaira, az individualizalt tanarszerepben ez nem megy. Kikényszeritodott a
kollégialis szakmaisag kora. A tanari szakmai kultira gydkeresen megvaltozott. Ahhoz,
hogy a tanarok ugy tudjanak tanitani, ahogyan 6ket magukat korabban sosem tanitottak
(tehat amilyenként 6k maguk sosem tapasztaltik meg a tanitas-tanulas folyamatat), el
kellett sajatitaniuk, miképpen kell mas tanarokkal egyiittmiikddni, tanulni tdliik és tani-
tani Oket. Ezzel egy idOben a tanitas végképp elvesztette pusztan naiv, spontan jellegét:
Uj szakmai standardok és egyéb keretek formalodtak ki ebben az idében.

Hargreaves koncepcidja szerint jelenleg egy 1j szakmai paradigma kiiszobén allunk.
Tobbek kozott az oktatas egyre elkeriilhetetlenebb multikulturizalédasa miatt, amelynek
kovetkeztében kiilonféle kultaraju sziildi hattérrel érkeznek a gyerekek az iskolaba, és
lehetetlen fonntartani a kiilsé vilagtol ilyen értelemben izolalt oktatas patternjeit. Az ok-
tatasnak, az iskolanak, a tanarnak nyitotta kell valnia ezekre a kulturalis hatasokra, ame-
lyek paradox médon nem gyengiteni, hanem erdsiteni fogjak ot.

A japan modellt elemezve a kdvetkezdket latjuk:

Japan a professzionalizalodasban messze tulhaladt az elsé fazison, amelynek ugyan-
akkor szamos elemét tovabbra is tudatosan fonntartja. Ennek okat viszont a kulturalis
tradiciokkal valo harmonizalasban fontebb mar megneveztiik.

Bar Hargreaves igy alkotta meg a modelljét, hogy a kelet-azsiai pedagdgiai tenden-
cidkat is figyelembe vette, benyomasunk szerint a japan oktatdsra a tanari munka izolalt-
autonoém jellege soha nem volt jellemzd. fgy azt mondhatjuk, hogy a japan pedagogia ezt
a fazist nem tulhaladta, hanem kikertilte.

A kollégialis szakmaisag kordnak képe azonban nagyon pontosan railleszthetd a je-
lenlegi tanari szakmaisdgra Japanban. Még ha az oktatds bizonyos résztvevoi, egyes ta-
narok és sziilok nemritkan az els6 fazis idealizalt képét és mintait hordozzak is maguk-
ban, vilagos, hogy az oktatasiigy vezetdi és a tanarképzés felelosei felismerték a
professzionalizaco és a tanari kollaboracié elkeriilhetetlen és elonyds voltat. Azt is fel-
ismerték, hogy e fazis alapelveinek implementacidja a japan pedagogia €s pedagogus-
képzés mozzanataiba gy jar a korszerisodés iranyaba mutatdé elonydkkel az orszag
szamara, hogy egyben harmonikusan belesimul a kultura tradicidiba.

Nagy kérdés, hogy Japan at tud-e, at fog-e 1épni — egyaltalan at kell-e, hogy Iépjen —
a negyedik fazis posztmodern szinterére. Bar az iskola Japanban jéval nyitottabb, mint
azt gondolnank, kétségtelen, hogy egy olyan sziiléi hattér irinyaban nyitott, amely kultu-
ralisan messzemenden harmonizal az oktatés hivatalos szintereivel.

Ezek utan érdemes atgondolni a mai magyar oktatas helyzetét a felvazoltak tiikrében:

1) Bar az oktatasiigy formaldinak szemléletmddja nyilvanvaléan nagyrészt megha-
ladta az els6 fazist, az oktatas kdzvetlen résztvevdinek (prefekturdk pedagogiai vezetoi,
tanarok, diakok, sziilok) jelent6s része ugyanilyen nyilvanvaloan kozel all még a peda-
gbgia naiv aranykoranak képéhez.

2) Ugyanakkor kétségtelen, hogy — szemben Japannal — a hazai pedagdgia fejlodésé-
ben torténelmi és kulturalis okokbol is igen nagyhatasuan jelentek meg a masodik fazis
mozzanatai. Az izolalt-autoném tanari munkanak s ezzel egyiitt az erre valo formalis és
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informalis tanarszocializacionak lényeges moralis jelentése is volt az 1960-as évek torté-
nelmi-tarsadalmi helyzetében.

3) Mindezen okok miatt azonban gy tiinik, hogy val6jaban a mai napig sem a tana-
rok, sem a tanarképzés szakemberei nem érezték meg a harmadik fazis vagy paradigma
kényszerito erejét. Ha sporadikusan talalunk is egy-egy példat, valdjaban a tanari kolla-
boracionak ez a szisztematikus rendje nalunk nem alakult ki. Csak példaképp, vissza-
utalva a tanulmanyban emlitett néhdny mozzanatra:

Sem a pedagégusok, sem pedig a tanarképzésben és tovabbképzésben felelds szak-
emberek nem figyeltek fel a tanari tuddsmegosztas (mint az iskolai szervezetfejlesztés
egyik leghatékonyabb formajanak) lehetdségeire, st kényszerére.

Bar jogilag lenne ré lehetdség, a gyakorlatban nem alakultak ki és nem valtak széles-
kortivé a szakszerli onreflexiv, de csoportos formaban miikddtetett tanari technikak és
tevékenységek, mint példaul a ,tandritevékenység-kutato tandroké” .

Mai napig nem tortént meg a magyar pedagogiai gondolkodasban az a felismerés,
hogy a tanari munka nemcsak iskoldn beliil nem lehet izolalt, hanem telepiilések, régiok,
orszaghatarok relacidiban sem. A hazai tanartovabbképzési rendszer sem a telepiilésen-
région-orszagon beliili strukturdlt tapasztalatszerzés formait, sem pedig az orszagok-
nemzetek-kulturak kozotti formakat nem vagy nem eléggé forszirozza és tdmogatja. A
magyar pedagdgusok jelentOs része a mai napig is sajat, legkdzvetlenebb partikularis pe-
dagogiai vilagaba van bezarva.

Ahhoz, hogy a tanari munka harmadik nagy paradigmajaba, a kollaborativ peridodus-
ba eljussunk, az eddig emlitetteken tul nyilvanvaldéan elodazhatatlan, hogy a képzés
struktarait kialakitd, a képzésben részt vevo szakemberek, valamint maguk az érintettek
is egyetlen organikus egység és folyamat részelemeinek lassak a tanarképzést, a tanaral-
kalmazast, a tanartovabbképzést és a tanarok megtartasat a palyan. Vildgossa kell tenni a
tanari életpalya szakaszait (erre mar tortént kisérlet), kiilondsen azt, hogy a tanarra kép-
zésnek a felsdoktatasban zajlé munka csak a bevezetése; a kezd6 tanar nem képzett tanar
még, csak a tanari munka megtanulasara (amely lassu és sok tapasztalati tanulast is tar-
talmazo folyamat) elokészitett személy, akit arra tettek érzékennyé és készitettek fel,
hogy ezt a folyamatot megfeleld szakszeriiséggel, igy megfeleldo pedagodgiai haszonnal
tudja végigvinni; természetesen nem egyediil, hanem a kollaborativ paradigma alapelve-
inek megfelelden a gyakorlatban dolgoz6 vagy ahhoz kdzeli munkatarsak tamogatasaval.

Koszonetnyilvanitas: A szerzd koszonetet mond Hernddi Andrasnak (MTA Vilaggazdasagi Kuta-
many kéziratos formajahoz flizott, elgondolkodtatd kozléseiért. Ugyancsak koszonet Haldsz Ga-
bornak (Orszagos Kozoktatasi Intézet) tamogatd, biztato és elismerd szavaiért. Végiil koszonet Bu-
dai Agnesnek a kéziraton végzett érté javitasaiért, a tanulméany végsd formajanak kialakitasaban
nyujtott onzetlen, magas szinvonall segitségéért.
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A tanarképzés és tanartovabbképzés japan modellje

ABSTRACT

JANOS GYORI: SOME SPECIAL FEATURES OF PRE-SERVICE AND IN-SERVICE TEACHER
TRAINING IN JAPAN

The article has a double aim: (1) to solve the ,,paradox of Japanese teacher training”; (2) to
put the Japanese model of teacher education into a broader framework of changes in the
paradigms of education and the teachers' role. The paradox of teacher training in Japan comes
from two separate facts. On one hand, students have achieved excellent results in education
in international comparisons for a long time (TIMSS etc.). On the other hand, pre-service
teacher training lacks any really special characteristics in international comparison, except for
the comparatively short field practice for the student teachers. So the question that emerges
is: How can Japanese teachers be so effective in practice if there is not a great emphasis on
the practical part of their training, partly because their pre-service field training is so short?
Following Morris and Williamson's and Wray's statements, the author argues that this para-
dox can be solved if we take into consideration the very structured and rich set of different
types of in-service teacher training in Japan and also those culturally shaped types of teacher
development (socialization) that are partly spontaneously and partly deliberately followed in
Japanese schools. The author gives a detailed introduction to these different types of in-
service teacher training and the socialization processes of teachers in Japan. He also
compares the Japanese and the Hungarian model of teacher training (which puts higher
emphasis on pre-service teacher training and comparatively less on the in-service types).
Then the author introduces Hargreaves's model of the periods in the history of the
professionalization of teaching and compares the Japanese and Hungarian pre-service and in-
service teacher training in this light.
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Hans Dobert, Wolfgang Horner, Botho von Kopp és Wolfgang Mitter (szerk.): Die
Schulsysteme Europas
Schneider Verlag Hohengehren GmbH, 2002

Az oktatas expanzidjanak és gyors atalakulasanak korat éljiik. Az utobbi évtizedekben vilagszerte megvaltozott
és folyamatosan valtozik az oktatas és a képzés szerepe, illetve intézményrendszere. A korabbiaktol jelentésen
eltér elvarasoknak kell megfelelniiik az iskolaknak, oktatasi rendszereknek. A valtozasokban egyszerre érvé-
nyesiilnek atfogo, kozos, globalis és helyi, nemzeti, regionalis trendek, kolcsonhatasok.

Tobbek kozott a PISA-vizsgalatok eredményeinek ismertetése, nyilvanossagra hozatala is eredményezte,
hogy nemzetkdzi viszonylatban megnovekedett a széles nyilvanossag érdeklédése mas allamok oktatasi rend-
szerének helyzete, fejlddése irant. El6térbe kertilt az iskola mindségi kritériumainak vizsgalata, a mindség javi-
tasanak kérdése. Feler6sodott az igény, hogy figyelemmel kisérjiik, hogyan oldjak meg a kiilonbz6 orszagok-
ban az eltomegesedd iskolarendszer problémait, és megismerjilk mas nemzetek oktataspolitikdjanak jellegze-
tességeit.

Korunk kulturalis, politikai kihivasai hatasara dont6é szerephez jut az Gsszehasonlitod oktataspolitika, mas
orszagok gyakorlati példainak megismerése, nemzetkozi statisztikak elemzése és orszagtanulmanyok készitése.

Az oktatasi tények ¢és jelenségek Gsszehasonlitdsa nem konnyii, de az integraciok koraban egyre fontosabb.
E teriileten valo eligazodashoz ny(jt segitséget a Die Schulsysteme Europas cimii kényv, amely Hans Déobert,
Wolfgang Horner, Botho von Kopp és Wolfgang Mitter szerkesztésében jelent meg 2002-ben német nyelven.

A tobb, mint 600 oldalt szamlalo mi — ebben a formaban mindeddig egyediilalloként — 47 szuverén euro-
pai 4llam oktatasi rendszerét mutatja be Izlandtol a Kaukézusig, az Eszaki-foktol Ciprusig. Ezaltal hozzajarul
ahhoz, hogy megismerjiink mas nemzetetek oktatasiigyével kapcsolatos tényeket és jelenségeket, hogy megért-
siik a koztiik 1étez6 Osszefuggéseket és analogiakat vagy kiilonbozéségeket, hogy részleteiben megismerjiik,
miként és hogyan folyik az oktatds és a nevelés mas orszagokban és mas kultirakban. 52 szerz6 kinal sza-
munkra képzeletbeli korutazast olyan irasok segitségével, amelyek a 2001 végéig fennalld oktatastigyi helyzet-
16l és az iskolarendszerekben bekovetkezett valtozasokrol tudésitanak.

A kotet tanulmanyozasa segit benniinket abban, hogy felismerjiink és meghatarozzuk az oktatasi nehézsé-
geket és problémakat, melyek a t6liink eltérd tarsadalmi és politikai kozegekben 1éteznek. Ezaltal jobban meg-
érthetjiik a mas orszagokban jelentkezd sikeresség vagy sikertelenség okait.

A tobbi orszagban létez6 oktatasi tényeket és jelenségeket iitkoztetve és a sajat oktatasi rendszeriinkkel
6sszehasonlitva jobban megérthetjiik sajat oktatasiigylink kérdéseit, problémait. A kotet célja az egyes orsza-
gok oktatasi rendszerének bemutatisa mellett olyan alapelvek vagy altalanossagok fellelése, melyek minden
eurdpai oktatasi rendszerben érvényesek.

Sok eurdpai allam iskolarendszerében véltozasok kovetkeztek be az utobbi években. A kdotet arra vallalko-
zik, hogy bemutassa ezeket és valaszokat kindljon a felmeriilé kérdésekre. Kiemelt problémaként kezeli az is-
kola és az allam viszonyat, a kisebbségi oktatast, a regionalitas kérdéseit és az iskolaszerkezet problémajat: a
differencialas kérdését, a szakképzés és altalanos képzés viszonyat, a mindségbiztositast.

Az egyes orszagokrol sz6l6 irasok eldszor az adott oktatasi rendszer fejlddésének torténetét, fobb alloma-
sait, az orszag szociokulturalis jellemzdit és az oktatasiigy altalanos oktataspolitikai feltételeit mutatjak be, az
oktatasban bekovetkezett reformokat és azok feltételeit jellemzik. Ezt kévetéen az adott oktatasi rendszer jelen-
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legi felépitését, a képzési célokat, jogi kereteket ismertetik, és az oktatasi rendszer igazgatasa és finanszirozasa
leirasa mellett az iskolak felépitése és a szakképzés is bemutatasra keriil. Hangsulyt kapnak a differencialas
forrasai, az atjarasi lehet6ségek iskolafokozatok és -tipusok kozott, a végzés és a képesités kérdése, az allami
szabalyozas és az iskoldk donkormanyzasa, sajat felelosségvallalasa kozotti kapesolat, a mindségbiztositas fon-
tos kérdései, tovabba a tanarképzés és az iskolavezetok képzése.

Az altalanosan képz6 és szakképzo iskolak rendszerét is elemzik a tanulmanyok, aktualis kérdéseket vet-
nek fel fokozatok és atjarhatdsag szerint differencialva. A kézéppontban a célok, a tantervi szabalyozas, az ok-
tatas felépitése és a pedagogusok problémai és kérdései allnak. A vizsgalt témak koz¢ tartoznak a specialis is-
kolak, a kisebbséghez tartozo €s gyengébb képességii stb. gyermekek képzése is.

A tanulmanyok zarasaként a szerzok értékelik az iskolak jelenleg targyalt oktataspolitikai vitakon alapulo
lehetséges fejlesztési perspektivait, a fennallo oktatasi rendszer fejlodési lehetdségeit.

Mivel a terjedelmi keretek miatt nehézségekbe iitkbzne a 47 oktatsi rendszer oktatasiigyi jellemz6inek
minden egyes részletét targyalni, a kotet tartalmi korlatozassal €l: csak rovid betekintést nyujt a felsGoktatas, a
feln6tt- és tovabbképzés és az iskolan kiviili szakképzés teriiletébe. A fent emlitett teriiletek kizarolag az 6ssze-
fuggések érzékeltetése miatt szerepelnek a kotetben.

Az olvasd Magyarorszag oktatasi rendszerének sajatossagait Kozma Tamds és Rébay Magdolna interpreta-
cidjaban ismerheti meg. A tanulmany betekintést ny(ijt a magyar oktatasiigy torténeti fejlddésébe az 1868-as
népiskolai torvényt6l kezdddden kiilonos tekintettel a két vilaghabort kozotti periddusra, az 6tvenes évek okta-
tastigyére, az 1961-es és 1985-0s oktatasi torvényre. Kiemelt teriiletként kezeli a rendszervaltast kovetd id6-
szakot, az iskolaszerkezetben bekovetkez6 valtozasokat, az 1993. évi kozoktatasi, 1995. évi felsGoktatasi és
szakképzési torvényt és a Nemzeti Alaptantervet.

A tanulmany felvazolja az 1990 ota fennallo harom fokozati oktatasi rendszer felépitését, atfogd képet
nyujt a magyar altalanos- és kozépiskolak, féiskolak és egyetemek strukturajarol, részletesen elemzi a magyar-
valamint kitér a magyarorszagi szakképzés jellemzdire is.

Az olvasé megismerkedhet a tantervi szabalyozas lényeges kérdéseivel is, a NAT létrejottének okaival,
jellegzetességeivel, kovetelményeivel, a jelenleg fennalld problémakkal. Az oktatasiigy finanszirozasat is be-
mutatjak a szerzok, hangsulyozva a fenntart6 és az allam kapcsolatat.

A tanulmany kitiintetett figyelmet szentel az altalanosan képz6 intézmények bemutatasara. Foglalkozik az
ovodak és iskolaelokészitok miikodésével, alapitasaval és fenntartasaval, 6sszehasonlitva az 1990 el6tti és uta-
ni allapotot. Az altalanos- és kozépiskolak esetében kitér a szerkezeti sajatossagokra, az oktatasi intézmények
céljaira, az iskolak és fokozatok kozotti atjarhatosag kérdéseire is. Kiemelt kérdésként kezeli a mindségbiztosi-
tas bevezetésének és elterjedésének problematikajat. A pedagogusok vilaga is helyet kap az orszagjelentésben,
mely a tanarképzés és tovabbképzés napjainkban tapasztalhato kérdéseit is felveti.

Hangsulyos szerephez jutnak a tanulmanyban a napjainkban kibontakozo oktatasiigyi vitak. Tajékozodhat
az olvasé példaul arrdl, hogy a kozoktatas expanzidja hatasara megvaltoztak az iskolazas iranti igények, és
ezaltal az oktatasi rendszer néhany funkcidja is modosult. A kozépfoku iskolazas gyors elterjedése és altala-
nossa valasa miatt emelkedett a lakossag iskolai végzettsége. A tanulok szambeli novekedése eldidézte, hogy
nagyobb lett a kozépfoku képzés iranti érdeklddés, megnovekedett a kereslet a harmadfoka képzés irant, a
szakképzés kezdetei pedig mind késébbre tolddtak ki. Napjainkban a tovabbtanulas a tényleges tarsadalmi fel-
emelkedést szolgalja. E nagyarany novekedés magéaval vonhatja a mindségi kovetelmények, a képzés szinvo-
nalanak csokkenését. A ,hagyomanyos” tantargyak hattérbe szorulhatnak, mikdzben a ,,piacképes” ismeretek
véalnak uralkodova. A kozép- és felsdoktatds eltomegesedése miatt a pedagdgusok tarsadalmi elismertsége je-
lentésen csokkent az utobbi években. Az iskolafenntartok sokféleségébodl szamos elony és hatrany adodik, me-
lyeket a dontéshozoknak figyelembe kell venniiik.

A tanulmanybol sokat merithetnek azok az olvasok is, akik korabban nem talalkoztak a hazank oktatasi
rendszerében felmeriil6 problémakkal, de azok szamara is értékes informaciokkal szolgél, akik mar behatobban
tanulmanyoztadk Magyarorszag oktatasiigyét.
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A kotetben szerepl6 orszagtanulmanyok tagolasa viszonylag egységes, igy dsszehasonlité elemzésekre ki-
nalnak lehet6séget, tovabbi kutatdsokra dszténozhetnek.

Osszevethetjiik példaul az egyes eurdpai orszagok mindségbiztositisi rendszerét. Egy ilyen kisérlet szé-
mos érdekes felfedezéssel szolgal, mivel a mindségbiztositasi rendszer kiépitésére, az intézmények értékelésére
vonatkozé térekvések alapjan kiilonb6zo tipusu rendszerek figyelhetok meg.

Néhany eurdpai allam mar hagyomanyokkal rendelkezik e téren. Kiemelhetd koziiliik példaul Németor-
szag, melyrdl az OECD mar 1994-ben megallapitotta, hogy kiilondsen jol miikodik a mindségbiztositasi rend-
szere. A PISA felmérés eredményeinek ismertetését kovetden ez a kérdés mégis vitak kdzéppontjaba kertilt.
Németorszagban a mindségbiztositast kiilonb6z6 rendelkezésekkel szabalyozzak harom teriileten. Az elsé terii-
lethez tartozik annak megallapitasa, hogy mit kell tanulniuk a gyermekeknek az iskolaban, és milyen oratervek,
tantervek, taneszk6zok allnak rendelkezésre az intézményekben. A masodikhoz az iskola mitkodésével kapcso-
latos dontések, a vizsgakkal, az atjarhatosaggal, a végzéssel kapcsolatos szabalyok tartoznak, melyek az iskolai
teljesitményértékelés folytonossagarol és standardizalt értékelési eljarasokrol gondoskodnak. A harmadik terii-
let az oktatas felépitését hatarozza meg, rogziti az 6raszamokat, a tanorai differencialas modjat. A jobb mind-
ség elérése érdekében hangsulyt helyeznek a pedagogusok professzionalizalasara és az egyiittmiikodési lehetd-
ségekre. Mivel a rendszert szamos el6iras szabalyozza, sziikségszerlien felmeriilhet az a probléma, hogy a pe-
dagogusok és az iskolak egy id6 utan mar nem ismerik ki magukat benniik.

A jol megszervezett és allamilag szabalyozott mindségbiztositasi rendszerrel rendelkezd orszagok kozé
tartozik példaul Belgium is, ahol az 6vodatol a felsGoktatasig minden képzési szinten az intézmények miikodé-
sét az iskolafeliigyelet végzi, mely ellendrzi, hogy megvalosulnak-e az alapvet6 képzési célok és a tantervben
leirtak. A pedagdgusok munkajat segiti a pedagogiai tanacsadoszolgalat, mely pedagogiai és modszertani kér-
désekben nyujt segitséget.

Dénigban 1998-ban mindségfejlesztési és -biztositasi programot vezettek be, mely orszagos-, helyi-, in-
tézményi- és osztalyszinten miikddik. Valamennyi dan iskola foglalkozik minéségbiztositassal, a vizsgalatok
eredményeit orszagos szinten gyijtik 6ssze és értékelik ki a tovabbi fejlodés érdekében.

Finnorszagban és Norvégiaban szintén a figyelem kozéppontjaban all az oktatas mindségének kérdése, el-
s6dleges céljuk a magas szinvonal és a sikeresség megérzése, melyet rendszeres ellenérzés-értékelés mellett
tartanak lehetségesnek.

Izlandon az oktatasi minisztérium értékeli az 6vodak és iskolak pedagogiai gyakorlatat, hogy megfeleléen
biztositsa azok hatékonysagat. Emellett minden intézmény arra torekszik, hogy modszereket fejlesszen ki a fo-
lyamatos értékelés fejlesztésére és megvalositasara. A minisztérium a tanuldk teljesitményét standardizalt
vizsgakkal értékeli. Az értékelési intézet felelds az orszagos standardizalt vizsgak kidolgozasaért, lebonyolita-
saért és kiértékeléséért. Az intézet nyilvanossagra hozza a vizsgalat eredményeit iskolai és orszagos 6sszeha-
sonlitasban. Sajat kutatasokat is végez és részt vesz nemzetkozi vizsgalatokban.

Az egykori szocialista allamokban kiilonosen az utobbi években kertilt az érdekl6dés k6zéppontjaba az is-
kolai munka mindségének javitasa és a minéségbiztositas intenzivebbé tétele. Lengyelorszagban és Romania-
ban példaul orszagos bizottsag foglalkozik az intézmények, illetve a tanuldi teljesitmények értékelésével. Szlo-
vakiaban allami iskolafeliigyelet ellendrzi és értékeli az oktatas szinvonalat, az oktatasi folyamat eredményeit,
sziikségleteit.

A kotetben olvashatunk arrél, hogy néhany eurdpai orszagban egyaltalan nem talalkozhatunk a mindség-
biztositas szabalyozasara iranyulo torekvésekkel. Horvatorszagban példaul nincsenek rogzitett, orszagos "stan-
dardok", melyek alapjan a tanuldk, a tanarok és az iskolak teljesitményét Gsszességében objektivan lehetne ér-
tékelni. Olaszorszagban az utobbi 6t évben sokat targyalt téma a minéségbiztositas, azonban Angliaval, Hol-
landiaval és Svajccal ellentétben nem vezettek be ennek megfelel6 atfogéd intézkedéseket. Ennek ellenére évek
ota a tanari munka szinvonalanak novelésén faradoznak, példaul — Belgiumhoz hasonléan — a tanarképzés és —
tovabbképzés altal.

Az eurdpai oktatasi rendszerekrdl sz0l6 kotet tobb, mint egymas mellett 4116, oktatasi rendszerekkel fog-
lalkoz6 tanulméanyok halmaza. Erénye, hogy az utobbi években végbemend reformokat és valtozasokat atfogo-
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an mutatja be. Kozelebb visz benniinket ahhoz, hogy megértsilk mas nemzetek oktatasiigyi problémait, hogy
tajékozottabbak legyiink az eurdpai oktataspolitikaval kapcsolatban.

A téma sokszinlisége ¢és a tanulmanyok élvezetes stilusa miatt a konyv széles olvasok6zonség szamara in-
formativ. Nem terheli az olvasot statisztikai adatok atlathatatlan tomegével. Helyette olvasmanyos formaban
tajékoztat mas orszagok oktatasiigyérol.

Az orszagtanulmanyok homogenitasa figyelemremélto. Mégsem tekinthet6 a konyv ,,sablonosnak”, hiszen
a szerkezet megadasa csak javaslatként szolgalt a szerkesztok részérdl, az egyes tanulmanyok szerzoi orszaguk
sajat helyzete alapjan az egyes fejezetek alpontjait maguk allithattak 0ssze, és szabadon hangsulyozhattak ki az
adott problémakat és specialitasokat.

Amennyiben az olvaso — akar laikus, akar tajékozottabb e teriileten — érdeklédik bizonyos oktataspolitikai
problémak vagy felépitésbeli kérdések irant, sajat kritériumok alapjan dsszehasonlithatja az egyes orszagok ok-
tatasi rendszerét, parhuzamot vonhat Eurdpa oktatasiigyi kérdései kozott. E kotet segitséget nyujt abban, hogy
az olvaso eligazodjon az eurdpai oktatasi rendszerek vilagaban. Az oktatasi tények és helyzetek nemzetkozi
szemszogbol torténd tanulmanyozasa mas orszagokban és mas kulturakban, elengedhetetlen, nemcsak a kuta-
tok szamara. Ez olyan teriilet, melyet a gyakorlé pedagdégusoknak, tanarjeldlteknek vagy a dontéshozoknak
sem szabad figyelmen kiviil hagyniuk.

Holik Ildiko

Wolfgang Brezinka: Pidagogik in Osterreich. Die Geschichte des Faches an den
Universititen von 18. bis zum Ende des 20. Jahrhunderts. Band 1, Wien. Verlag der
Osterreichischen Akademie der Wissenschaften. Wien 2000.

Az elmult évtizedekben Orvendetesen megszaporodott a neveléstudomany tudomanytorténetével foglalkozo
elméleti munkak szama. Ez a nemzetkozi (elsdsorban a német nyelvii) szakirodalomban jol érzékelhet folya-
mat a hetvenes években megjelend nagyobb lélegzetli — a tudomany fejlddésének elméleti dsszefiiggéseit, me-
todologiai-filozofiai alapjait vizsgald — Gn. eszmetorténeti munkak megjelenésével vette kezdetét. Ezek a mii-
vek a kutatdi orientaciobol adoddan elsGsorban a filozofia és az elméleti pedagogia fejlodése kozotti kap-
csolatot vizsgaltak, illetve a tudomanyos pedagogia korai torténetével foglalkoztak. A nyolcvanas-kilencvenes
évek forduldjan megjelend feldolgozasok mar a tudomanyfejlddés altalanos eurdpai, illetve vilagtendenciainak
megrajzolasara vallalkoztak. A neveléstudomany paradigmatikus iranyzatainak feltarasahoz jelent6s uj ered-
alapokon nyugvo nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgalatok, amelyek egyértelmiien bizonyitottak, hogy a diszcip-
lina kontinentalis fejlédésében két — részben nemzeti tradiciokra alapozodd — paradigmatikus iranyzat, a fran-
cia és a német fejlédési modell kiilonithetd el. A legujabb, a pedagogia egyetemi tudomannya valasanak nem-
zetspecifikus jegyeit vizsgalo elemzések koziil kiemelkedik Wolfgang Brezinka, a neveléstudomany német tra-
matanak feltarasara vallalkozo6 nagy formatumi munkaja.

A pedagodgia hazai elméleti szakembereinek korében is nagy elismertségnek orvendd szerzé — az eurdpai
neveléstudomany nemzetkdzi hirii, rangos képviseldje, az Osztrak Tudoméanyos Akadémia rendes tagja, akinek
az elmult évtizedekben Eurdpa-szerte nagy visszhangot kivaltd elméleti pedagdgiai munkassagat 12 tobb kia-
dasban megjelend, tobbségében angol, spanyol, olasz, cseh, norvég, perzsa, japan és koreai nyelvre is lefordi-
tott monografiaibol ismerhette meg a szakmai kozvélemény. Ezek kozé olyan — a hetvenes évektdl kezdédden
a magyar neveléstudomany szemléletmddjat is jelentds mértékben befolyasoldo — munkak tartoznak, mint pél-
daul a Metatheorie der Erziehung, valamint a Grundbegriffe der Erziehungswissenschatft.
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Az 1996-ban nyugalomba vonuld neveléstudos kutatoi érdeklddése az elmult évtized kozepétdl fordult a
pedagogia tudomanytorténete felé. A tobbéves elmélyiilt levéltari és szisztematikus konyvészeti kutatomunka
eredményeit Osszegezve sziiletett meg, a szerzd korabbi szakmai munkassagara jellemz6 igényességgel megal-
kotott legjabb munka, amely az osztrak egyetemeken miivelt neveléstudomany multjanak és napjainkig iveld
fejlédésének rendkiviil elmélyiilt bemutatasara vallalkozott. A harom kotetesre tervezett, teljességre torekvo
tudomanytorténeti monografia tobb, mint 1000 oldal terjedelmii — a témakor altalanos Osszefiiggéseit és az
egész régiora jelentds befolyast gyakorld bécsi egyetemen megjelend neveléstudomany iranyzatait, és a tudo-
manyag miivel6it bemutato — elsé kotete 2000-ben jelent meg Bécsben.

A szerz6 a témaval kapcsolatos grandiozus forrasanyag biztos kezelésével vezeti be az olvasét az osztrak
egyetemi neveléstudomany kozel két évszazados torténetének nagy Osszefiiggéseibe és legaprobb részleteibe.
A konyv részletesen targyalja azokat a tagabb miivel6déstorténeti, iskola- és tudomanytorténeti Gsszefiiggése-
ket, tovabba azokat a jogi hattérfeltételeket is, amelyek Europaban legeldszor biztositottak annak feltételeit,
hogy a pedagogia az osztrak monarchia orszagaiban mar a 19. szdzad elején minden egyetemen 6nallo egyete-
mi tanszéken oktatott egyetemi tantarggya, majd ennek nyoman 6nallé tudomanyos diszciplinava valhatott.

A munka arra torekszik, hogy az osztrak birodalom egyetemein oktatd minden, a pedagogia, illetve neve-
léstudomany valamely teriiletével kapcsolatban allo tudost bemutasson. A konyv — a legaprobb részletek meg-
ragadasara torekv6 aprolékossag ellenére, amelynek eredményeként annak lapjain eddig soha nem latott rész-
letgazdagsaggal tarul fel a 19. és 20. szazadi osztrak egyetemi neveléstudomany fejlédése — konnyen attekint-
hetd, egymashoz szervesen illeszked6 fejezetekbdl épiil fel.

A tobbkatetesre tervezett monografia els6 részében a szerzo a soknemzetiségii kozép-europai allamhoz tar-
tozo orszagrészek, majd 1918-t0l az osztrak koztarsasag egyetemein a pedagogia, illetve annak valamely tu-
domanyagat, részdiszciplinajat (pl. katechetika, vallaspedagogia, gyogypedagogia, sport- és gazdasagpedago-
gia) oktaté magantanarok, illetve professzorok egyetemi oktatd, valamint tudomanyos munkassaganak teljes
korii attekintésére vallalkozik. Igy nem csupan a sziikebb értelemben vett német nyelvii osztrik egyetemek
munkassagaba nyerhetiink betekintést, hanem megismerhetjiik a 19. szazad soran révidebb-hosszabb ideig a
monarchidhoz tartozd, nem német nyelvii egyetemeken (késébb 6nalld nemzetallami keretben tovabbfejlédd
kozép-eurdpai allamok, példaul a cseh, az észak-olasz, a galiciai lengyel, a horvat és természetesen a magyar
egyetemeken) miivelt pedagogianak az osztrak fejlddéssel szoros 6sszhangban kibontakoz6 nemzeti rendszere-
it, azok korai fejlodési szakaszanak legfontosabb sszefiiggéseit is.

Ebbdl adoddan a konyv nagyon fontos alapmunka a magyar egyetemfejlodés, és kozelebbrél a magyar
egyetemi neveléstudomany fejlddésének altalanosabb Osszefliggései — tagabb, nemzetkozi recepciotorténeti vo-
natkozasai — irant érdekl6dé magyar kutatok szamara is. Egyrészt megvilagitja az osztrak egyetemi neveléstan,
majd a 19. szazad végén kibontakozé tudomanyos pedagdgia tudomanytartalmainak, annak intézményesiil6 ke-
reteinek, hattérfeltételeinek a tobbi nemzeti, igy a magyar tudomanyfejlédésre gyakorolt hatasat, szamos eddig
ismeretlen, illetve csak részben feltart Gsszefliiggését. Masrészt felvillantja azokat a fejlédési sajatossagokat,
amelyekre alapozva az egyes tudoméanyrendszerek késGbbi nemzeti sajatossagai is feltarhatova valnak.

Brezinka elemzései meggy6zden bizonyitjak a szerz6nek azt a munkéja elején megfogalmazott alaptételét,
mely szerint az osztrak monarchia egyetemein — a felvilagosult abszolutizmus allam —, illetve oktatasi reform-
jainak hatasara — a tobbi eurdpai orszaghoz viszonyitva koran, mar a 19. szazad elsd évtizedeiben létrejonnek a
pedagogia tanszékek és elkezdddik az 6nallo egyetemi neveléstan oktatasa. A bécsi egyetemen 1805-ben létre-
hozott neveléstan tanszék mintdjara hamarosan megalapitasra keriilnek a pragai és az innsbrucki egyetem tan-
székei, majd néhany évvel késébb a pesti (1814), a krakkoi €s lembergi, illetve a paviai és padovai egyetemen
is létrejonnek a diszciplina oktatasanak onalld szervezeti keretei. Tudomanytorténeti érdekesség, hogy a bécsi
egyetemen 1805-ben alapitott tanszék a vilag els6, megszakitas nélkiil miikodoé egyetemi pedagogia tanszéke,
amelyen a pedagogiat egyetemi diszciplinaként, folyamatosan oktatjak. Ezt azért fontos megjegyezni, mert a
szakirodalom altal a vilag els6 pedagogia tanszékének tekintett, Trapp vezetésével 1779-ben a hallei egyete-
men létrehozott neveléstani katedra csak néhany évig (1779-1783) miikodatt.
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Figyelemre mélté a munka bevezetd részében talalhato, a nem német nyelvii egyetemek pedagogiai mun-
kassagat bemutatd dsszehasonlité fejezet, amelyben a magyar egyetemi neveléstan fejlédésének a Habsburg
Monarchia megsziinéséig tartd idészakanak vazlatos attekintésére, a korabeli hazai egyetemeken (Pest és Ko-
lozsvar) folyo pedagogia oktatas személyi hatterének és intézményi kereteinek 1870 és 1918 kozotti alakulasa-
nak bemutatasara is sor keriil. A szerz6 a monarchia kiilonb6z6 orszagrészeinek a pedagdgiabol képesitést
szerz$ szakemberek szamanak alakulasat elemezve megallapitja, hogy 1918-ig a Monarchiaban legtobben Ma-
gyarorszagon szereztek pedagodgiai témaju habilitaciot (6 £6), megeldzve ezzel a korszak osztrak, cseh és szlo-
vén egyetemeit. A magyar egyetemeken pedagogiai témaban habilitaltak aranya azonban még ennél is kedve-
z6bb, ha figyelembe vessziik, hogy a bécsi egyetemen lefolytatott legelsd pedagogia témaju habilitacios elja-
rast kovetGen (Theodor Vogt, 1865), a Monarchia masodik ilyen habiliticidjara egy évvel kés6ébb, 1866-ban a
pesti egyetemen keriilt sor. Ugy tiinik azonban, hogy az elsé pedagogiabol egyetemi tudomanyos mindsitést
szerz magyar tudos, Peregriny Elek személye és munkassaga elkeriilte az egyébként rendkiviil alapos munka
szerzGjének figyelmét.

A magyar egyetemi neveléstudomany torténeti kérdéseivel foglalkozo kutatok szamara jol hasznosithato a
munkéanak az a kovetkezd, kozel 700 oldalas, szintén kivaloan dokumentalt nagy fejezete, amely gazdag
mikrotorténeti elemzések keretében a bécsi egyetem eziranyu munkassagat 1805-t6l, az elsé neveléstani tan-
sz¢€k alapitasatol egészen napjainkig koveti nyomon. Ennek keretében a szerz6 nagyszamu levéltari forrasra és
egyéb korabeli dokumentumra alapozva bemutatja a bécsi egyetem elsé pedagogiai tanszéke alapitasanak ko-
rillményeit és korai fejlodését. Ezzel kapcsolatos elemzések szintén jol hasznosithato adatokat tartalmaznak a
magyar kutatok szamara, annak fobb fejlodési tendenciai jol sszevethetdek a pesti egyetem munkassagaval, az
ekkor kibontakoz6 hazai neveléstudomany korai idészakanak sajatossagaival, annak a tanszék alapitasatol
(1814-t81) az els6 vilagi professzor kinevezéséig tartd (1870) elsé szakaszaban. Szdmos, a hazai kutatasok
megalapozasahoz szintén jol felhasznalhato fontos adat talalhato a bécsi egyetemre kinevezett elsé osztrak pe-
dagobgiaprofesszor, Vincenz Eduard Milde egyetemi tanari és tudomanyos munkassagat feltard fejezetben is. A
konyvben megfogalmazodo személyével kapcsolatos kutatasi eredmények szintén jelentGsek a magyar peda-
gogia tudomanytorténete szempontjabol is, mivel 1811 és 1813-ban megjelend kétkotetes elméleti munkaja
(Az altalanos neveléstan tankonyve nyilvanos eléadasok hasznalatara) donté modon befolyasolta az ebben az
id6szakban és a késobbi évtizedekben megjelend elsé hazai magyar, illetve latin nyelvii egyetemi neveléstanok
szerz@inek (Szilasy, Krobot, Grynaeus) szemléletmodjat. A kdnyv tovabbi fejezetei nyoméan nem csupéan a bé-
csi egyetemnek az 1860-as évekig a pesti egyetem neveléstan oktatasdban tapasztalhato hegemoén hatasa ko-
vetheté nyomon, hanem lehetévé teszi a két egyetemen kialakuld — egymaéstol mind jobban eltavolodo — okta-
tasi gyakorlat és az annak kapcsan megjelend, egyre 6nallobb nemzeti karakter kialakitasara torekvé elméleti
pedagogiai irdnyzatok tovabbi elmélyiiltebb dsszehasonlito, illetve recepciotorténeti elemzését is.

A konyv tovabbi fejezetei a bécsi egyetemi neveléstudomany 20. szazadi intézményesiilési, illetve expan-
zios folyamatainak plasztikus leirasat adjak, bemutatva a neveléstudomany és részdiszciplinainak a bécsi egye-

leird zar6 fejezete.

A kotet értékét jelentds mértékben noveli az igényesen megtervezett boritd, a szép tipografia. A tovabbi
kutatdémunka megalapozasahoz jelentOs segitséget nytjt konyv gazdag jegyzet- és szakirodalmi apparatusa, to-
vabba az annak mellékleteiben talalhaté gazdag forrasszemelvény gylijtemény is. Wolfgang Brezinka osztrak
pedagdgia tudomanytdrténeti monografidjanak elsé kotete révén egy olyan ujabb fontos munkéaval gazdagodott
a téma német nyelvii szakirodalma, amely — tekintettel annak szamos magyar vonatkozasara is — elengedhetet-
len alapmiiként ajanlhaté a kozép-europai neveléstudomany, illetve annak rokontudomanyainak tudomanytor-
ténetével foglalkozo hazai kutat6 szamara is.

Németh Andras
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III. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia, MTA Székhaz,
Budapest, 2003. oktober 9-11.

Az europai tanulasi tér és a magyar neveléstudomany

Magyarorszag 2004-ben csatlakozik az Eurdpai Unidhoz. Ez nagy kihivas tanuloknak és tanaroknak,
sziiléknek és iskolaknak egyarant. Hogyan valaszolunk erre a kihivasra? Mit kell valtoztatnunk a nevelés
elméletében és gyakorlataban? Milyen modernizacios kényszerekkel fogunk vdarhatéan szembesiilni? Ez az
egyik kérdés, amelyre a III. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian valaszt kerestink.

A masik kérdés legalabb ennyire fontos. Sodrodunk a globalizacié kényszerében, vagy szembenéziink
vele? Hiszen vannak olyan hagyomanyok a magyar pedagogiaban, amelyeket nem foladni, hanem megérizni
kell. Vannak sajatos értékeink, amelyekkel az eurdpai kozosséget gazdagithatjuk.

A konferencia f6 kérdése, hogy kutatasi eredményeink mennyire allanak helyt az eurdpai tanulasi térben.
A konferencia el6adasain, szimpoéziumain és mas szakmai egyiittlétein azt vizsgaljuk, hogy varhatoéan mit
jelent az unios tagsag kutatoknak, tanaroknak, az intézmények tulajdonosainak és vezetdinek, az oktatasiigy
iranyitoinak és végrehajtoinak, maganak az oktatasiigyet koriilvevd gazdasagnak és tarsadalomnak. Kiemelten
figyeliink most is az iskolai munkdra, a tanitas-tanulasi folyamatra és azokra a kutatasi eredményekre — mint
pl. a PISA -, amelyek mindnydjunknak figyelmezteték. A pedagdgus képzés tovabbra is a konferencia
érdeklbdésének egyik kozéppontja. Ugyanakkor a kordbbiaknal nagyobb figyelmet forditunk az iskola
szerepére a tarsadalomban. Arra, hogy mit tehet az iskola a zokkenOmentes csatlakozasért és a sikeres
folzarkozasért. Kiilon is megszolitjuk a szakképzés, felséoktatist és felndttnevelés kutatoit, bemutatva
hozzajarulasukat a sikeres csatlakozashoz.

Az “eurdpai tanulasi tér” — ahova belépni késziiliink — azt igényli t6liink, hogy eredményeinket nemzetkozi
szintereken is meg tudjuk fogalmazni és el tudjuk fogadtatni. Angol, német, francia kollégakkal szeretnénk
eredményeinket megvitatni. Fontosnak tartjuk, hogy a magyar neveléstudomany hatdron tili miiveldi is
bekapcsolodjanak a konferencidba, és egyiitt gondolkodjanak veliink az unids csatlakozas neveléstudomanyi
kovetkezményeir6l. Varunk minden kollégat, aki a magyar neveléstudomany eurdpai (0jra)értelmezésében
részt kivan venni.

Kiilfoldi vendégeink: Dr J. Hallak (Franciaorszag), Prof W. Mitter (Németorszag) és Prof A. Tuijnman
(Svédorszag).

A konferenciat az MTA Pedagogiai Bizottsaga rendezi; programjat idén a Debreceni Egyetem

neveléstudomdny tanszéke szervezi. A konferencia programbizottsaga: Bathory Zoltin, Csapo Bend, Karpati
Andrea, Széphalmi Agnes. Elnok Kozma Tamas, titkar Buda Andras.
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I11. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia
2003. oktober 9-11.

A Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagogiai Bizottsaga ismét megrendezi
éves konferencidjat, a neveléstudomanyi kutatok és oktataskutatok orszagos

talalkozojat. Az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia idei témaja:
Az eurdpai tanuldsi tér és a magyar neveléstudomdny

Hungarian Education and the European Learning Area

A konferencia helyszine:
MTA Székhaz, Budapest
Az absztraktok bekiildési hatarideje:
2003. junius 24.

Tudomanyos programbizottsag:
Bathory Zoltan
Buda Andras (titkar)
Csap6 Ben6
Karpati Andrea
Kozma Tamas (elndk)
Széphalmi Agnes
ONK 2004 elndke

Plenaris eléadok:
Jacques Hallak (Parizs)
Wolfgang Mitter (Frankfurt)
Albert Tuijnman (Stockholm)

Jelentkezési lap és részletes informaciok a konferencia honlapjan:
pedkonf.unideb.hu

Kapcsolatok:

Absztraktok Regisztracié
Buda Andras Foldi Klara
Debreceni Egyetem Neveléstudomanyi MTA Nemzetkozi Egyii ttmiikodési Iroda
Tanszék 1051 Budapest, Nador u. 7.
4010 Debrecen, Egyetem t. 1. Pf. 17. Tel.: (1) 327-3000/2539 Fax: (1) 411-6370
Tel./Fax: (52) 512-922 E-mail: kfoldi@office.mta.hu

E-mail: pedkonf@puma.unideb.hu

524






Terjeszti a Magyar Posta Rt.

El6fizethet6 a Magyar Posta Rt. Levél és Hirlapiizletagi Igazgatosagan (1846 Budapest), az
ugyfélszolgalati irodakban, hirlapkézbesitoknél és a Hirlap-el6fizetési és Elektronikus Postaigazgatosag
1900 Budapest L., Hattyu u. 4. kozvetleniil vagy postautalvanyon, valamint atutalassal a
Postabank és Takarékpénztar Rt. 11991102 — 02102799 pénzforgalmi jelz8szamra.

El6fizetési dij egy évre 2800,- Ft. Ara példanyonként 700,- Ft.

Kiilfoldon terjeszti a KULTURA Kiilkereskedelmi Rt (H-1035 Budapest, Kerék u. 80.).

E szam megjelenését a Magyar Tudoméanyos Akadémia és az Oktatasi Minisztérium timogatta.

Az MTA Pedagoégiai Bizottsaganak megbizasabol kiadja a SZTE BTK, a kiadasért felel a BTK dékanja.
A szedés a Szegedi Tudoményegyetem Pedagogiai Tanszékén késziilt.
Tordeldszerkesztd: Borcsokné Soos Edit.

Nyomtak a FAROSZ Nyomdaipari Vallalkozasban. Felels vezets: Mazan Janosné.
Megjelent 7,3 (A/5) iv terjedelemben.

HU ISSN 0025-0260




KOZLESI FELTETELEK

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

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

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

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

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

A beérkezett kéziratokat a szerkesztség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe 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 Pedagdgia
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.
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