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Az Iskolakultiira folyoiratndl szinte hagyomdny, hogy a decemberi
lapszam valamely aktudlis neveléstudomdmnyi vagy oktatdspolitikai
kerdes alaposabb elemzésére dsszpontosit. A mostani lapszdam
anyagainak zémeét egy olyan téma kifejtésének szenteljiik, amely
egyszerre tekintheto neveléstudomdnyi és oktatdspolitikai
vonzatunak: a matematikai és természettudomdnyi nevelés
megijitdsanak egyik aktudlis jelszava a kutatdsalapii ("inquiry-
based’) tanulds.

kurrens folyoiratcikk foglalkozik a témaval. A Google-be idézdjelekkel beiitve az

»inquiry-based science education” kifejezést tobb, mint 300 ezer talalatot kapunk.
(Osszehasonlitasul: a szintén kulcsfontossagi teriiletnek tekintendd ,,reading education”
keresésre kevesebb talalatot jelez a legelterjedtebb internetes keresd.)

Oktatéaspolitikai relevanciat ad a kutatasalapt tanulas kérdésének, hogy az Eurdpai
Unid dontéshozo testiiletei felkaroltak a témat, és a volt francia miniszterelnok, Michel
Rocard altal vezetett szakértdi testiilet javaslatai nyoman az FP7-es Science in Society
keretprogramban nagy dsszegii palyazati kiirasokat bonyolitottak le, amelyeknek célja a
kutatasalapu tanulas pedagogiajanak elterjesztése Eurdpa-szerte.

A mostani tematikus szdm az FP7-es keret 244 380 sz. projektjének tamogatasaval jott
1étre. A PRIMAS (Promoting Inquiry in Mathematics and Science Education, A kutatas-
alapu tanulas elémozditisa a matematikai és természettudomdanyi nevelés teriiletén)
projekt egyszerre kutatasi és disszeminacios iranyultsagu. Ez azt jelenti, hogy mik6zben
a tanarok szakmai fejlodését segitd képzési programok és ezek hatasvizsgalata is benne
szerepel, lényeges célkitiizés a kutatdsalapti tanulds eszméjének elterjesztése. A
disszeminacios célkitiizés egyik elso, jelentds 1épése, hogy az egyik legolvasottabb peda-
gbgiai szaklapban, az Iskolakulturaban bemutassuk a kutatasalapt tanulds fogalom- és
problémavilagat és magat a PRIMAS programot.

Elséként a PRIMAS projekt hazai szakmai koordinatorai, Csikos Csaba és Korom
Erzsébet mutatjak be a program célkitiizéseit, felépitését és miikodését. Ezt kovetden az
emlitett Michel Rocard vezette szakértéi bizottsag jelentésének magyar forditasat és a
forditdshoz kapcsolodo ismertetést olvashatjuk. Nagy Laszloné cikke bemutatja, hogy a
természettudomanyos nevelés teriiletén hol tartanak most a kutatasalapa tanulassal kap-
csolatos kutatasok. Csikos Csaba irdsa azt igyekszik igazolni, hogy a matematikai neve-
1és teriiletén is hasonl6 alapelvek miikddhetnek, mint amit a természettudomanyi neve-
lésben kutatasalapu tanuldsnak neveziink. Veres Gabor olyan feladatokat mutat be,
amelyek mar kiprobalasra keriiltek innovativ hazai intézményekben, és amelyek a kuta-
tasalapu tanulds fogalmanak tartalmat illusztraljak, valamint a kapcsolodo pedagdgiai
folfogast és modszereket elemzik. Korom Erzsébet a projekt egyik f6 elemét jelentd
tanartovabbképzések lehetséges folépitését és elvart jellemzoit elemzi. B. Németh Maria
cikke pedig azt mutatja be, hogy a korszer(i természettudomanyos miiveltségkép hogyan
illeszkedik a kutatasalapu tanulas fogalmahoz.

A papiralapu Iskolakultira megjelenésével parhuzamosan az Iskolakultura Online
2010/1-es szama is kozli ezeket az irasokat, kiegészitve azokat rdaddsként a Rocard-
jelentés eredeti, angol és német nyelvli valtozataival, ezenfeliil Veres Gébor cikkéhez
osztalytermi videofelvételek is tartoznak, amelyeket a pdf-fajlba beagyazva tesziink szé-
les korben elérhetoveé.

ﬁ Magyarorszagon igen elterjedten hasznalt ScienceDirect adatbazisban szamos

{anuimany
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Csikos Csaba

SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet

A PRIMAS projekt

Az Eurépaz’ Um’éban a nemzeti oktatdsi rendszere/e /eézés europai

s

lisszaboni cstics dltal kitiizétt célok megvaldsitdsdanak elosegitése
(Haldsz, 2004). Az nigynevezett ‘'objectives’ folyamat egyik kiemelt
eleme volt a természettudomdnyi és technologiai pdlydk irdanti
érdeklodes és a részvétel novelése, ezen feliil pedig a ldnyok névekvd
részvételének elosegitése. A lisszaboni stratégia célkitiizéseinek
megvalosithatatlansdga a 2000-2010 kozotti iddszak felénél mdr
nyilvanvalovd vdlt. A Lisszaboni Stratégidval kapcsolatos legfrissebb
Jelentésben (Europai Bizottsdg, 2010) megerdsitik, hogy nem
valosultak meg az oktatdssal kapcsolatos célkitiizések. Mindamellett a
Lisszaboni Stratégia 2005-0s, az idoszak kozepén sziiletelt jelentése
(Europai Tandcs, 2005) hangsiilyozza az oktatds szdmdra a
tuddsalapti tarsadalom épitéséhez sziikséges készségek fejlesztését,
valamint a kézszféra és a privdt szektor k6z6tti pdarbeszéd
sziikségességét ebben a folyamatban.

A palyazati kiiras elézményei és tartalma

mészettudomanyos-technologiai képzés és a kdz- és privat szféra egymasra talalasa
azok a mozgatorugok, amelyek meghatarozzak a Eurdpai Uni6 altal a természettu-
domanyi nevelés teriiletén kiirt palyazatok jellegét.

Az oktataspolitikai szempontl hattér-felvazolas mellett egy alapvetéen szakmai moz-
gatdrugot is ki kell emelniink a PRIMAS projekt elézményeit keresve. 2007-ben késziilt
el az a szakértdi jelentés, amelyet az Eurdpai Bizottsag kutatési és oktatasi biztosai kap-
tak kézbe. A szakért6i csoport vezetdjének nevérdl az anyag népszeri neve ,,Rocard-
jelentés” lett. Michel Rocard volt francia miniszterelnok egy 6t fos szakértoi testiiletet
hivott életre, amelynek tagjai voltak:

Csermely Péter bioldgus, akinek a neveléstudomany iranti elkdtelezettsége régtol
ismert: mar 2001-ben, az I. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia el6addi kozott
iidvozolhettiik.

Doris Jorde (Norvégia), az EERA (Eurpean Educational Research Association) akkori
elnodke, jelenleg az Osloi Egyetem rektor-helyettese.

Dieter Lenzen (Németorszag), a német természettudomanyi nevelési tarsasag elnoke,
aki jelenleg a Hamburgi Egyetem rektora.

Harriet Wallberg-Henriksson (Svédorszag), a neves Karolinska Institut rektora.

A szakeért6i csoport jelentésérol elsd kezbol magatol Csermely Pétertdl, interju kereté-
ben olvashattunk az MTA honlapjan Az interju késdbb megjelent a Fizikai Szemle
2007/9-10-es szamaban is (Szilagyi, 2007). A Rocard-jelentés teljes cime: Természettu-
domanyos nevelés ma: Megujult pedagogia Europa jovdjéért. A jelentés tobb olyan
ajanlast megfogalmaz, amelyek a kiirasra keriilt unids palyazatokban megjelentek mint
palyazati feltételek vagy elvarasok. Mindezek alapjan egy olyan dokumentumrél van
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sz0, amely a szakszerll neveléstudomanyi megkozelitésmodot 6tvozni tudja az oktatas-
politikai relevanciaval.

Mar maga a Rocard-jelentés is emliti az Eurdpai Uni6 FP7-es keretprogramjétz,
amelynek Tudomany a tarsadalomban programjaban palyézati kiirdsokat javasolnak, 6
éves id6tartamra, mintegy 60 millio euro Osszegben. A palyazati kiirasokban foglaltak
megjelenitik a Rocard-jelentésben foglaltakat, igy utolag elmondhato, meghatarozova
valt ez a jelentés, melynek magyar forditasat kozzétessziik ebben a lapszamban.

Az FP7-es keretprogramon beliil a SiS-palyazatok kozott szerepelt a 2.2.3.1. sz. téma:
Tamogatasi és koordindcios akciok az osztdalyteremben folyo innovdciora: A kutatds
alapu (inquiry-based) oktatdsi technika mddszereivel kapcsolatos informaciok és gyakor-
latok széleskorii elterjesztése Europaban. A palyazati kiirasban explicite szerepel, hogy
a Rocard-jelentést alapul kellett venni. A formalis és informalis tanulasi szintereket és
modszereket egyarant szerepeltetni kellett. Jelentds részt képviselt a tanarképzés és
tanartovabbképzés idevagd modszereinek kidolgozasa. A nemzeti és a nemzetkozi kon-
zultacios testiiletekben a részt vevo orszagok szakértdinek, oktataspolitikusoknak, civil
szervezetek képviseldinek bevondséaval kellett biztositani, hogy a helyi sajatossadgokat
figyelembe véve dolgozzuk ki a disszeminacio technikait. A széleskorili eurdpai elterjesz-
tés kovetelményét a palyazat kiirdja azzal latta biztositandonak, hogy minimalisan 10
szakeért6i csoportnak, minimum 10 orszagbol kellett konzorciumot alkotnia. Legalabb 36
hénapos futamiddre, minimum 2 millié eurd dsszegre lehetett palyazni.

A palyazati részvételt elokészitd ,nulladik taldlkozora” a konzorciumot vezetd
freiburgi Péddagogische Hochschule rendezésében, 2008 végén kertilt sor. A megalakult
konzorciumban végiil 12 orszag 14 intézménye vesz részt. Az I. tabldzatban a kiilfoldi
konzorciumi tagokat angol névvel szerepeltetjiik (az Europaban megszokott kivétellel: a
francia nyelvteriilet intézményeit nem szokas angol atirasban szerepeltetni)

1. tablazat. A PRIMAS projekt résztvevdi

Részt vevd intézmény Orszag
University of Education, Freiburg Németorszag
Université Geneve Svéjc
Freudenthal Institute, University of Utrecht Hollandia
MARS — Shell Centre, University of Nottingham Egyesiilt Kiralysag
University of Jaen Spanyolorszag
Constantine the Philosopher University in Nitra Szlovakia
Szegedi Tudomanyegyetem BTK Neveléstudomanyi Intézet Magyarorszag
Cyprus University of Technology Ciprus
The University of Malta Malta
Roskilde University, Department of Science, Systems and Modells Dania
The University of Manchester Egyesiilt Kiralysag
Babes-Bolyai University, Cluj-Napoca Romania
Ser-Trendelag University College Norvégia
Leipniz-Institut fir die Pddagogik der Naturwissenschaften an der Universitit Kiel , .
_IPN Németorszag

A PRIMAS projekt 48 honapra elnyert 3,31 millié eur6 osszeggel vagott neki 2010
elején a palyazatban vallalt feladatok teljesitésének. A kovetkezOkben a palyazati valla-
lasokat mutatjuk be részletesebben.

A PRIMAS program jellemzdi és miikodése
A projekt célkitiizése az, hogy EurOpa-szerte elOsegitse a kutatdsalap tanulas

(’inquiry-based learning’) megkozelitésmodjanak elterjedését, segitve a tanarokat a
pedagdgiai megujulasban, és ezaltal segitve a tanuldkat abban, hogy megtapasztaljak a

5




Iskolakultara 2010/12

tudomanyos felfedezések és a kutatds élményét. A f6 cél az, hogy egyre tobb tanuld
viszonyuljon pozitivan a matematika és a természettudomanyok tanulasahoz, és ezaltal
egyre tobben valasszak ezeket a targyakat a felsdoktatasban.

A Rocard-jelentéssel sszhangban a projekt soran négy olyan tudomanyteriilet iskolai
tantargyaira 6sszpontositunk, amelyek Magyarorszagon az altalanos iskolak tobbségében
7. osztalytdl, majd pedig a kozépiskolakban négy kiilon tantargyat jelentenek, mig a
korabbi évfolyamokon jellemz6 az integralt természetismeret (vagy kdrnyezetismeret)
tantargy. A matematika mellett a fizika, a kémia és a bioldgia tantargyakrol van szo a
palyéazatban. A hazai oktatési és tudomanyszervezési gyakorlattal 6sszhangban azonban
indokolt megvizsgélni a kutatdsalapu természettudomanyi nevelés elvének alkalmazha-
tosagat a foldrajz tantargyban is, kiilonos tekintettel arra, hogy gyakran a biologia tarstu-
domanyaként szerepel, k6zos tantargyként 6todik és hatodik osztalyban.

A projekt magvat egy tobblépcsos disszeminacios stratégia jelenti, amely éltal a tana-
rokat és a formalis oktatason kiviili érintetteket a leghatékonyabban kivanjuk elérni és
informalni. A program részét képezi egy tobbszintli tanartovabképzési modell kiprobala-
sa (tanarképzd trénerek, tanarképzo trénereket képzo trénerek), a kutatasalapu tanulas
gyakorlati megvalositasahoz sziikséges tananyagok és pedagogiai gyakorlatok megosz-
tasa, a kutatasalapt tanulas gyakorlatanak megismertetése az oktatason kiviili szereplok-
kel. A projekt megvalositasanak folyamatat és a program hatasat kiils6 és bels6 értékelé-
si rendszer kialakitasaval tessziik mérhetove.

A projekt miikodésében a felszinen lathatd és nyilvantarthaté miikodési formak: a
hivatalos talalkozok, valamint a hataridékre elkészitend6é beadvanyok. Ezek gyakorisagat
elbirja a palyazati vallalasunk: a hazai konzultacids panel és a teljes konzorcium is fél-
évente iilésezik.

A hazai konzultacios panel feladata a PRIMAS hazai megvalositasanak eldsegitése, a
megvaldsitas folyamatanak tervezése, nyomon kovetés és ellenérzése. A konzultacios panel
tagjai a szakmai megvalodsitas két iranyitoja (Csikos Csaba és Korom Erzsébet) mellett:
Adam Péter, Csapd Bend, Géczi Janos, Nagy Laszloné, Pap-Szigeti Robert és Veres Gabor.
Veres Gabor a Nemzetk6zi Konzultacids Panel magyarorszagi delegaltja is.

A konzorcium iranyitd testiiletének talalkozodira eddig Freiburgban és Manchesterben
keriilt sor. Késziiliink a 2011. januari nyitrai talalkozora, és terveink szerint Budapest ad
majd otthont az 5. talalkozoénak, 2012 januarjaban.

A PRIMAS moduljai

A projekt megvalodsitasa — az eurdpai palyazati gyakorlatnak megfeleléen — munkacso-
magok operacionalizalasat feltételezi. Az egyes munkacsomagokban mérfoldkdveket és
indikatorszamokat definidltunk, amelyekkel a projekt megvalositasa ellendrizhets. A
palyéazatban a kdvetkezokben ismertetett munkacsomagok szerepelnek.

1. munkacsomag: Menedzsment

A menedzsment a Freiburgi Pedagogiai Egyetemen mikodik, és nemcsak dsszehan-
golja a 12 orszagbol jovo kozremikodok vallalasait, hanem az Eurdpai Unio felé is
kapcsolattartoként mitkddik. A projekt vezetje Katja MaaB, aki a nemzetkozi kutatoi
kozosségben mar tobb publikdcidval letette névjegyét a matematikai nevelés teriiletén, és
korabban is vezetett mar hasonld nemzetkdzi projektet. Egy ilyen projekt volt a LEMA
(Learning and education in and through modelling and applications), amelyben Magyar-
orszagrol az ELTE munkacsoportja vett részt Vancsé Odon vezetésével.

A projekt felépitése megkivanja, hogy minden részt vevd partner egy fot jeloljon a
konzorcium iranyitod testiiletébe (’governing board’), és legyen egy-egy szakmai vezeto-
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je a matematikai és a természettudomanyi nevelés teriiletének. Magyarorszag esetében
ezeket a feladatkdroket Csikos Csaba és Korom Erzsébet toltik be.

2. munkacsomag: A nemzeti sajatossagok és a mar meglévd anyagok elemzése

A projekt egyik elsé mérfoldkdve volt 2010 szeptemberében a nemzeti sajatossagokat
bemutato és 6sszehasonlitva elemz6 tanulmany. Az elemzés soran 6t részfeladatot kellett
megvalositani:

— A kutatasalapu tanulassal kapcsolatos korlatok és lehetségek beazonositasa.

— A tanartovabbképzés lehetdségeinek és a hozza kapcsolodo tananyagoknak az elem-
zése.

— A mar meglévo tanartovabbképzési torekvések beazonositasa a kutatasalaptl tanulas
pedagogiaja terén.

— Azoknak a tdmogato6 tényezOknek a megkeresése, amelyek eldsegithetik a kutatas-
alapu tanulés gyakorlatanak elterjedését.

— Annak elemzése, hogy az iskolan kiviili célcsoportokhoz miként célszerii eljuttatni
az informaciot.

Az orszagok jellemzdinek objektiv 6sszehasonlitasa érdekében a Chevallard-féle ant-
ropoldgiai didaktikai elmélet (1asd Korom Erzsébet tanulmanyat a mostani lapszamban)
tényezoit vettiik sorra. Milyen torténeti-tarsadalmi jellemzok segithetik vagy hatraltatjak
a kutatasalapu tanulds modszereinek elterjedését? Milyen teret ad az innovativ kezdemé-
nyezéseknek a torvényi szabalyozas? Milyen az oktatési rendszer szerkezete a 616 éves
korosztalyban? Milyen szaktargyi rendszer miikodik, és az egyes targyakat milyen felké-
sziiltségli pedagogusok tanitjak? Kik valasztjak a tanari palyat és milyen lehetéség van
részvételre a tanartovabbképzésekben? Milyen tipusu és sulyu nemzeti értékelési rend-
szer mikodik? Milyen civil szervezetek miikddnek az oktatasi rendszerhez kotédden
(példéul sziil6i vagy didkszervezetek)? Voltak-e korabbi sikeres innovaciok a kutatasala-
pu tanulas teriiletén?

Az itt felsorolt kérdésekre most nem tériink ki, hiszen ismerjiik oktatasi rendszeriink
alapveto jellemzoit. A puszta deskriptiv adatokon tili megfontolasokra két teriileten volt
sziikség. Egyrészt a tarsadalmi és torténeti hagyomanyok serkenté vagy gatld hatasanak
elemzése, masrészt a jelenleg miikddo tanartovabbképzeési programoknak a kutatasalapt
tanulds szemszogébdl megvalosuld attekintése igényelt dsszetettebb megkozelitést. Ez
utobbi kérdést alaposabban Korom Erzsébet targyalja cikkében, am egyetlen mondatban
mar most dsszefoglaljuk elemzésiink tanulsagait: A tanartovabbképzés jelenlegi magyar-
orszagi palettajarol hianyoznak a kutatasalapu tanulas eszméjét propagald programok. A
PRIMAS programon beliil megvalosul6 kezdeményezések ezért varhatoan képesek lesz-
nek az oktatasi rendszer hianyos szegmensét megtolteni.

Ami a tarsadalmi és torténeti kontextus hatasat illeti, Magyarorszag biiszke arra, hogy
a tehetséggondozas teriiletén €és a nagy tomegek oktatdsaban is kivalo eredményeket ért
el a matematika és a természettudomanyok terén. Emiatt minden olyan torekvés, amely
barmi médon érinti a két teriilet oktatasat, ki lesz téve annak, hogy a kivalosagra torekvés
eszméjének szemszogeébol is megvizsgaljuk. Barmiféle tananyagvaltozas vagy modszer-
tani valtozas felveti a kérdést, hogy az a jobb teljesitmény szemszogébol célravezetd-e.
A jobb teljesitmény kérdését ugyanakkor sokféleképpen itélik meg a véleményalkotok.
Van, aki szdmara a tehetséggondozas eredményei a legfontosabbak, van, aki a hatranyos
helyzetli vagy gyongébb képességii tanulok felzarkoztatasat emeli ki, és van, aki — talan
részben a nemzetkozi rendszerszintii mérések eredménykozlésének hatasara — a nemzeti
atlag fejlesztését tartja legfontosabbnak. Azt kell megallapitanunk, hogy e két utobbi
tényez6 egymassal szorosan 0sszefiigg: a nemzetkdzi 6sszehasonlitasban jobb atlagered-
ményt produkalé orszdgokban ugyanis jellemzd, hogy sikeriilt megakadalyozni nagyobb
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tomegek leszakadasat a matematikai vagy természettudomanyos teljesitményiiket tekint-
ve. A Rocard-jelentés is tobb ponton foglalkozik a gydongébb képességli vagy hatranyos
helyzetii tanulok fejlesztésének lehetségével és sziikségességével. Ugyanakkor a jelen-
tés azt is leszogezi, hogy a kivalosagra torekvésnek (’ambition of excellence’) sem aka-
dalya a kutatasalapu tanulas. Az a tényezd, amelyre tobb orszagban is joggal hivatkoznak
a pedagdgusok, tudniillik hogy idéigényes a kutatasalapt tanulas modszerének alkalma-
zasa (,,hogyan lehet igy haladni az anyaggal?”), olyan modon kezelhetd, hogy a nemzeti
értékelési rendszerekben (beleértve a kdzépiskolai felvételiket!) a puszta memorizalassal
¢és drillezéssel megszerzett tudasanyaghoz képest a problémamegoldé gondolkodasban
szerzett képességeknek adunk nagyobb szerepet.

Annak illusztralasara, hogy az értékelési rendszeriink atalakitasanak lehetdsége nem
tavoli vagy 1égbdl kapott célkitiizés, az OECD PISA-méréssorozataban szerepld, és
nagyon nehéznek bizonyult egyik feladatot idézziik fol példaul. A savas esékkel foglal-
koz6 feladathoz kotddo egyik kérdés igy szolt: ,,Miért helyeztek a kisérletezo tanulok egy
¢jszakara desztillalt vizbe is egy marvanydarabot?”’

Nyilvéanvald, hogy a kérdés megvalaszolasat sem a Mdrvany, sem a Viz cimi elképzelt
tananyagrészben nem fogjuk megtalalni. A megoldashoz sziikséges tudaselem kétségki-
viil értékes, széleskorii transzferrel alkalmazhato az élet szamos teriiletén, kifejlodéséhez
viszont feltehetdleg nagyobb esélyt nyujt a kutatasalapu tanulas, mint a hagyomanyos,
leckérdl leckére kiadagolva haladé megkozelitésmod.

3. munkacsomag: A modszer elterjesztéséhez sziikséges anyagok eldallitisa

A kutatasalapt tanulas elterjesztéséhez (ez all a Rocard-jelentésben is) fontos pillért
jelentenek az olyan feladatok, amelyek kivaltképp alkalmasak ennek a pedagogiai meg-
kozelitésmodnak az érvényre juttatdsdhoz. Az ott kdzolt homokdra-feladat esetében is
nyilvanvalo6 volt ugyanakkor, hogy a megfelel6 feladatok mellett az oktatasmodszertani
kultara valtozasa is sziikséges. Egy-egy konkrét feladatot ugyanis az alkalmazott peda-
gbgiai megkozelitésmadd tesz kutatasalapu tanulast facilitalova. Veres Gabor tanulmanya-
ban olyan feladatokat mutat be, amelyek esetében mar maga a feladat is jo esélyt nyujt
arra, hogy megfelel6 modszerek alkalmazasaval a kutatasalapl tanulas élményével gaz-
dagodnak a tanulok.

A kutatasalapu tanulast elésegité feladatok megalkotasahoz nélkiilozhetetlen egy
miikddé definicid magérdl a kutatdsalapti tanulasrol. Mivel olyan témarol van szo, amely
,»a levegbben van”, vagyis szamos publikaci6 sziiletik a teriileten, és még nem jott el az
atfogo fogalmi tisztazas €s a metaanalizisek ideje, a PRIMAS projektnek is allast kellett
foglalni, hogy a Rocard-jelentésre tamaszkodva milyen definiciot kovet.

A projekt elso talalkozoinak legnagyobb kihivasa az volt, hogy a kutatasalapu tanulas
fogalmanak kell6en preciz, ugyanakkor befogad6 értelmezést adjunk. Szerencsére a
Rocard-jelentés példamutatd ebbdl a szempontbol is. A jelentés hangsulyozza: tavolrol
sem arr6l van sz6, hogy a hagyomanyos feladatokat és modszereket kidobva minden
korosztalyban és minden témanal a kutatasalaptl tanulds megkdzelitésmodjat kellene
alkalmazni. Joggal reméljiik ugyanakkor az eddigi kutatasi eredmények alapjan, hogy a
kutatasalapu tanulds megkdzelitésmodjat alkalmazva a tantargyi attitidok valtozasan
keresztiil a teljesitmény is javulni fog, és hosszu tdvon a természettudomanyos palyakra
egyre tobb fiatal, koztiik egyre tobb holgy jelentkezik majd.

A kutatasalapu tanulast nem-linearis, ciklikus folyamatként képzeljiik el a Rocard-
jelentés és a korabbi sikeres programok gyakorlata alapjan. Az dramutatd jarasanak
megfelelden haladva, feliilr6l indulva olvassuk az 1. abrat!




Csikos Csaba: A PRIMAS-projekt

Az eredmények kozlése Probléma diagnosztizalasa
Ervelés, grafikai Hipotézisek megfogalmazasa
megjelenités Informécid -keresés

7 AN

Vizsgalat megtervezése
Hipotézisek megfogalmazasa
Valtozok beazonositasa

Az eredmények értelmezése
Az érvényesség vizsgalata,
kritikai reflexid, elméletalkotas

\

Az eredmények dokumentalasa
Sejtések megfogalmazasa,
Osszevetése, osztalyozasa és
azonositasa

Vizsgalat kivitelezése

A valtozok szis ztematikus
megfigyelése, kontrollja és
l— 1 adatrogzités

1. dbra. A kutatasalapu tanulas ciklusa

Erdemes megfigyelniink, hogy az /. dbrdn bemutatott ciklus a hagyomanyosnak neve-
zett természettudomanyi oktatas esetén is kovethetd. Ugyanezek a Iépések felvallalhatok
barmely tradicionalis tankonyv felépitéseként is. Miben rejlik tehat a kiilonbség a hagyo-
manyos ¢és a kutatasalapt megkozelitésmod kozott? A valasz 1ényege: a tanuloi aktivitas-
ban. Ha mindazokat a tevékenységeket, amelyek a fenti ciklusban szerepelnek, a tanuld
hatarozza el és kivitelezi, akkor kutatasalapti tanulasrol beszéliink. Ehhez hozzatartozik
a hibazas szabadsaga, a csoportmunka, a csinalva tanulashoz sziikséges 1égkor. Azok a
feladatok, amelyeket a projekt keretében 6sszegytjtiink, ,,elronthatok™ azzal, ha a meg-
szokott mddon, készen kapjak a vizsgalando hipotéziseket, ha az egyetlen helyes valaszt
keressiik, de rdadasul a lehetd leggyorsabban stb.

Vilagos mindebbdl, hogy a természettudomanyi 6rak csdkkend oraszama mellett, a
helyi tanterv altal gyakran tamasztott ,,haladjunk az anyaggal” kényszer terhe alatt elsé
1épésként azt javasoljuk, hogy valamely évfolyam egy-két témajanal keriiljon kiprobalas-
ra az ujszerd megkozelitésmod. Azt reméljiik, a pozitiv visszacsatolas, amely részben
pozitiv attitiddt, részben a problémamegoldd gondolkodas kreativ hasznalatat igényld
feladatokon nyujtott teljesitmény-ndvekedést, részben pedig a nemek kozotti és a hatra-
nyos helyzetb6l adodo egyenlétlenségek kezelhetségét jelenti, folytatasra 6sztonzi majd
a tanarokat.

4. munkacsomag: Disszemindcio a tandrtovabbképzések rendszerében

A disszeminacid mint tobblépcsds feladat tobbféle eszkoz kifejlesztését €s megismer-
tetését kivanja meg. A tanartovabbképzés szamara innovativ feladatok és modszerek, a
kiils6 agensek felé népszeriisit6 kiadvanyok jelenthetik a targyiasult eszkdzrendszert. A
tanartovabbképzések programjat a nemzeti sajatossagok szerint alakitjuk ki: Magyaror-
szag esetében a 30 ords program tipusa tiinik megfelelonek. A PRIMAS egy ugynevezett
piramis-modellt favorizal, amelynek modellje a 2. dabran lathato.

5. munkacsomag: Eszkozok a tandri disszemindcio eldsegitésére

Mostani vallalkozasunk, egy tematikus folyodiratszam Osszeallitasa, ehhez a munka-
csomaghoz kapcsolddik. De ehhez a munkacsomaghoz kotédik a logok, a PRIMAS-
feliratos targyak, esetleg taneszk6zok megalkotasa is. (3. dbra)
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/\

0. szint : A konzorcium dontései, stratégiai allasfoglalasai

/ \

1. szint : A ,termék” szintje. A hazai konzultacios panel javaslatai
alapjan, a nemzeti sajatossagokat figyelembe véve kidolgozzuk és
adaptaljuk a tanartovabbképzés anyagait.

/ A\

2. szint : A tanartovabbképzéseket — orszdgonként valtozo felallasban
megvalosito tanarképzo és tanartovabbképzo intézmények,
vallalkozasok, halozatok. A megvaldsitasban a 2. szintnek kulcsszerep
juta 0. és a 3. szint kozotti szakadék athidalasaban.

/ \
3. szint: A ,termék” fogyasztoi, a gyakorlo pedagogusok, akik koziil
tobben 2. sz intli kdzremiikodokké valnak a projekt futamideje alatt.

/ \

2. dabra. A PRIMAS tandrtovibbképzési piramis-modellje.

SEVENTH FRAMEWORK
PROGRAMME
3. abra. Primas logo

6. munkacsomag: Disszemindcio az iskolan kiviili célcsoportok szamadra

Ide tartozik példaul egy iskolai ,,nyilt nap” meghirdetése, amikor sziilék, dontéshozok
¢és a sajtd szamara is bemutatjuk, hogyan miikddhet a kutatasalapu tanulas osztalytermi
gyakorlata. A sziiléi és didkszervezetek, a sajto, a laikusok tajékoztatasa hozzajarulhat
ahhoz, hogy a kutatasalapu tanulas eszméje utat talaljon az oktatasi rendszeren beliili és
kiviili szereplokhoz egyarant. A PRIMAS projekt webes feliilete, amely folyamatosan
boviil a kifejlesztett tartalmakkal, ugyancsak a széleskori elterjesztés eszkdzét jelenti.

7. munkacsomag: Disszemindcio az oktatdspolitika iranydba

A munkacsomag egyik feladata a nemzeti oktataspolitika informalasa a projektrol és
magardl a kutatdsalapt tanulds megkozelitésmodjarol. Magyarorszag esetében eldényt
jelent, hogy Csermely Péter tagja volt annak a magas szintii szakértdi csoportnak, amely
az eurdpai szintli dontéshozokat informalo jelentést készitette.

Az orszagok egymas kozotti egyiittmiikodése és az erre vonatkozo informacié az okta-
taspolitikai disszeminacié masik részét jelenti. Ez a munkacsomag a legkésobbi inditasu a
projektben, mivel indokolt a mar megsziilet6 elsé eredmények birtokaban megkezdeni.
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8. munkacsomag: Belsd értékelés

A belso értékelés soran a projekt fOszerepldi, a tanarok és a tanuldk keriilnek kdzép-
pontba. Abban megegyezett a konzorcium, hogy nem toreksziink tanuloi teljesitmények
Osszehasonlitasara. Az is vilagossa valt, hogy a résztvevok eltér6 lehetdségei és aspiraci-
6i miatt nem lesznek Gsszehasonlithatok a vizsgalt pedagoguscsoportok. fgy az lett a
célkitlizés, hogy az orszagonként mas-mas szempontok alapjan dsszeallo résztvevoi kort
ugyanazokkal a méréeszkozokkel (természetesen nemzeti nyelvre leforditott, adaptalt
valtozattal) mérjiik, ezzel biztositva a nemzetkdzi 0sszehasonlitas egyfajta lehetoségét.
Az is vildgossa valt a konzorciumi egyeztetések soran, hogy az egységes méréeszkdzok-
kel nyert kvantitativ adatokat kvalitativ vizsgalatokkal egészitsiik ki. Az aktiv tanarok
mellett a leend6 tanarok megkérdezése is feladataink kozott szerepel.

A tanarok ¢és a tanulok mellett a sziil6k és a dontéshozok megkérdezése is a belsd
értékelési munkacsomag részét jelenti. A belsd értékelés szamara mindezek utan egy
vagy két kultirahordozo6 egység (’culture bearing unit’) kivalasztasa latszik célszertinek.
A kultirahordoz6 egység kifejezést Csapd Bend korabbi projektjeiben hasznaltuk, ami-
kor egy nagymintas vizsgalat egy foldrajzilag viszonylag homogén, azonban a tarsadalmi
hattér szempontjabdl az orszagos helyzetképhez hasonldan valtozatos mintavétellel valo-
sult meg (lasd példaul: Csapo, 1998).

Erdekességként, és a leendd hazai palyazok szamaéra tanulsagként megjegyezziik,
hogy az adatfelvétellel kapcsolatban a legtobb eurdpai orszagban szigorti szabalyok van-
nak. Nemzeti hatdsdgokhoz kell folyamodni, amely folyamodvéanyban elézetes engedélyt
kell kérnilik a vizsgalat lebonyolitasara. Magyarorszag specialis helyzetben van. Aho-
gyan Jori Andras adatvédelmi biztos allasfoglalasa is megerésitette, nalunk nincs koz-
ponti hatésag, amely engedélyezhetné a pedagogiai kutatasok adatfelvételét. Kovetkezo
1épésben azt kellett igazolnunk, hogy nincs ilyen egyetemi szintii hatésag sem. Harmadik
1épésben, az adatvédelmi biztos utmutatasanak megfelelden, el kellett késziteniink az
adatkezelési tervet.

9. munkacsomag: Kiilso értékelés

A kiils6 értékelésnek elvileg azt kell igazolnia, hogy a részt vevd orszagokban, €s
ebbdl adéddan Eurdpa-szerte, valtozasok kdvetkeztek be a kutatisalapu tanulds ismert-
sége ¢és elterjedtsége teriiletén. Tekintettel arra, hogy orszdgonként mas-mas alapelv
szerint valasztjak ki a résztveviket, nem beszélhetiink majd sem nemzeti, sem eurdpai
reprezentativ mintakrdl. Belathatd, hogy a projekt sikerét ugyan alatamaszthatjak majd a
kérdbives és mas modszerrel nyert szamadatok, de a résztvevok és az Eurdpai Unid sza-
mara ennél lényegesebbnek kell lennie annak, hogy reményeink szerint elindul egy
folyamat, amelynek dont6 cselekményei a pedagogiai kultira megvaltozasanak nehezen
szamszertsithetd régiodiban lesznek.

Jegyzet

(1) http://mta.hu/mta_hirei/a-termeszettudomanyos | (2) A programrél bovebben magyarul az alabbi
-oktatas-megujitasaert-40831/ helyen tajékozodhatunk: http://ec.europa.eu/research/
fp7/pdf/fp7-inbrief_hu.pdf
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Természettudomanyos nevelés ma:
megujult pedagogia Europa
jovojéért”

Vezetoi osszefoglalo

Az utobbi években tobb tanulmdny rdamutatott, hogy aggasztoan
visszaesett a fiatalsag érdeklodése a kulcsfontossdgii
természettudomdnyok (2) és a matematika irdnt. Annak ellenére,
hogy szdamos projekt és kezdeményezés van folyamatban a trend
megforditdsdra, egyelore csak a fejlodes visszafogott jelei
mutatkoznak. Ha nem keriil sor hatekonyabb fellépésre, Europa
hosszii tavu kapacitdsai az innovdcio, valamint az innovdciohoz
sziikséges kutatdsok terén hanyatlani fognak. Ezen feliil a népesség
egészét nézve, egy olyan tarsadalomban, amely egyre nagyobb
mértékben tamaszkodik a tudds felhaszndldsdra, a mindennapi
élethez sziikséges készségek megszerzését is egyre nagyobb
veszélyben ldatjuk.

csoportot, hogy attekintse a folyamatban 1évé kezdeményezéseket, és azokbol

olyan tudaselemeket és jo gyakorlatokat emeljen ki, amelyek elésegithetik,
hogy a fiatalok sokkal inkabb érdeklédjenck a természettudomanyok irant. A szakértdi
csoport masik feladata a valtozashoz sziikséges feltételek beazonositasa volt.

Mivel a fiatalok természettudomanyos érdeklddésében bekovetkezett hanyatlas gyoke-
rei nagyrészt a természettudomanyok tanitdsanak modszereiben keresenddk, elsésorban
erre a teriiletre 6sszpontositunk.

Ebben az dsszefliggésben azt vehetjiik észre: bar a természettudomanyos neveléssel
foglalkozok kozossége jorészt egyetért azzal, hogy a kutatasalapu tanuldson nyugvo
oktatasi modszerek hatékonyabbak, az osztalytermi gyakorlat valosagaban a legtobb
orszagban ezeket a modszereket egyszerien nem hasznaljak.

Azok a jelenlegi europai kezdeményezések, amelyek igyekeznek a ,,kutatdsalapu tanu-
las” altal megtjitani a természettudomanyos nevelést, igéretesek ugyan, de nem olyan
méretliek, hogy alapvetd hatasuk legyen. Ezek a programok nem tudjak teljes mértékben
kiaknazni a disszeminacio és integracid terén lehetséges eurdpai szintli tdmogatasok
lehetdségeit.

A szakértdi csoport eredményeit és ajanlasait az aldbbiakban 6sszegezziik.

crer

M indezek kovetkezményeként az Eurdpai Bizottsag folallitotta ezt a szakértdi

alapvetéen deduktiv irany helyett a kutatasalapti modszereket helyezné el6térbe, alkal-
mas eszkozt jelent a természettudomanyok iranti érdeklédés novelésére.

A kutatasalapu természettudomanyos nevelés (’inquiry-based science education’) mar
bizonyitotta hatasossagat az alapfoku és a kozépfoku oktatasban is, novelve a tanulok
érdeklodési és elsajatitasi szintjét, valamint a tandri motivaciot is. A kutatdsalapu termé-
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szettudomanyos nevelés a leggyengébbtdl a legtehetségesebbig minden képességszintii
tanul6 szamara hatékony, és teljes mértékben Osszeegyeztetheto a kivalosagra torekvés-
sel. Ezen til alkalmas a lanyok érdeklédésének felkeltésére, és eldsegiti részvételiiket a
természettudomanyos tevékenységekben. Rdadasul a kutatdsalapu tanulés és a hagyoma-
nyos, deduktiv megkézelitésmodok nem zarjak ki egymast, és barmely természettudoma-
nyos oran 0sszevegyithetok annak érdekében, hogy megfeleljenck a kiilonféle gondolko-
dasmodok és életkori sajatossagok szamara.

A kutatasalapu tanulason alapuld, megtjult iskolai természettudomanyos oktatas tobb
lehetOséget ad az érdekeltek kozotti egyiittmiikddésre kiilonbozé formalis €s informalis
szintereken.

A gyakorlati tevékenységeknek koszonhetéen a kutatas alapu tanulas pedagogiaja
nagyobb eséllyel tdmogatja az érdekelt felek kozotti kapcsolatteremtést — a formalis és
informalis oktatasban egyarant. Lehetdséget teremt arra, hogy bevonjunk a nevelésbe
vallalkozasokat, tuddsokat, kutatokat, mérnokoket, egyetemeket, valamint helyi agense-
ket, ugymint telepiilések, szervezetek, sziilok és mas helyi szereplok.

A tanarok a természettudomdnyos nevelés megujitdsanak kulcsszerepldi. Tobbek
kozott ugy fejleszthetjiikk a tanitds mindségét és tamogathatjuk a tanari motivaciot, ha
tagjaiva valnak egy haldzatnak.

Ezek a halozatok a tanari szakmai fejlédés hatékony komponenseként hasznalhatok.
Kiegészitik a tanartovabbképzések hagyomanyosabb formadit, és serkentik a k6zosségi
szellemet és a motivaltsagot.

Eurépaban két olyan kezdeményezés is miikodik, amelyekben alapvetd szerepet jat-
szanak a természettudomanyos nevelés megujitasahoz sziikséges tanari gyakorlatok: a
»Pollen” és a ,,Sinus-Transfer”. Ezek a programok hatékonynak bizonyultak abbol a
szempontbol, hogy néveljék a tanuldi érdeklddést és teljesitményt a természettudomany-
ok teriiletén. Ezek a programok, a sziikséges adaptaciok megtételével, alkalmasak lehet-
nek arra, hogy a kivant hatast nagyobb 1éptékben megvalositsuk.

A sziikséges pénziigyi tAmogatas mértéke dsszhangban van azzal a mozgastérrel, ame-
lyet az Eurdpai Unid pénziigyi lehetéségei megengednek.

1. ajanlas

Mivel Eurodpa jovdje a tét, a dontéshozoknak meg kell kovetelniiik a természettudoma-
nyos nevelés fejlesztését azoktol a testiiletektdl, amelyek a valtozasok megvalositasaért
feleldsek helyi, regiondlis, nemzeti és eurdpai unids szinten.

2. ajanlas

A természettudomanyos nevelés fejlesztését 1j pedagogiai modszereken keresztiil
érdemes keresztiilvinni: ajanlatos a kutatdsalapu tanulds megkozelitésmodjanak iskolai
bevezetését, a kutatasalapu tanulashoz kothetd tanartovabbképzéseket €s a tanari haloza-
tok fejlesztését aktivan eldémozditani és tdmogatni.

3. ajanlas
Kiilonds figyelmet érdemel, hogy noveljiik a lanyok részvételét a kulcsfontossagu
iskolai tantargyakban és noveljiikk 6nbizalmukat a természettudomanyok mtivelésében.

4. ajanlas

Intézkedni kell arra vonatkozdan, hogy elémozditsuk a telepiilések és a helyi k6zosség
részvételét a természettudomanyos nevelés megujitdsaban olyan, eurdpai szintli egyiitt-
mitkodésben, amelynek célja a valtozasok meggyorsitasa a know-how megosztasan
keresztiil.
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5. ajanlas

Novelni kell az 6sszhangot a nemzeti szintli és az eurdpai szintii intézkedések kozott.
Kivanatos megteremteni annak lehetdségét, hogy az uniés Framework Programme (FP)
pénziigyi eszkdzein keresztlil nagyobb tdmogatast kapjanak az oktatas és kultura teriile-
tén olyan kezdeményezések, mint példaul a Pollen és a Sinus-Transfer. A sziikséges
pénziigyi tamogatas mértéke, amelyet az FP7-es keret SIS (Science in Society, Tudo-
many a tarsadalomban) teriiletén hasznalnanak fol, nagyjabol 60 millié eurora tehetd a
kovetkezo 6 évben.

6. ajanlas

A SIS programon beliil alljon f6l egy olyan eurdpai természettudomanyos nevelési
tanacsado testiilet, amelyben minden érdekelt csoport képviselteti magat, és amelyet az
Eurodpai Bizottsag hozna Iétre és tamogatna.

Bevezetés

Az utdbbi években tobb tanulmany ramutatott, hogy aggasztéan visszaesett a fiatalsag
érdeklédése a kulcsfontossagu természettudomanyok és a matematika irdnt. Annak ellené-
re, hogy szamos projekt és kezdeményezés van folyamatban a trend megforditasara, egy-
elére csak a fejlodés visszafogott jelei mutatkoznak. Ha nem kertil sor hatékonyabb fellé-
pésre, Eurdpa hosszl tava kapacitdsai az innovacid, valamint az innovaciohoz sziikséges
kutatasok terén hanyatlani fognak. Ezen feliil a népesség egészét nézve, egy olyan tarsada-
lomban, amely egyre nagyobb mértékben tdmaszkodik a tudas felhasznalasara, a minden-
napi élethez sziikséges készségek megszerzését is egyre nagyobb veszélyben latjuk.

Mindezek kovetkezményeként az Eurdpai Bizottsag kutatasért, valamint oktatasért és
kultaraért felelds tagjai megbiztak egy szakértdi csoportot Michel Rocard vezetésével,
hogy tekintse at a folyamatban 1év6 kezdeményezéseket, és azokbodl olyan tudaselemeket
¢és jo gyakorlatokat emeljen ki, amelyek eldsegithetik, hogy a fiatalok sokkal jobban
érdeklddjenek a természettudomanyok irant. A szakért6i csoport masik feladata a valto-
zashoz sziikséges feltételek beazonositasa volt. Mivel a fiatalok természettudomanyos
érdeklodésében bekovetkezett hanyatlds gydkerei nagyrészt a természettudomanyok
tanitasanak modszereiben keresenddk, elsésorban erre a teriiletre 6sszpontositunk.

A csoport nem kivanta , feltalalni a spanyolviaszt”, és nem vallalkozott arra sem, hogy
atfogodan értékelje a tanitasi gyakorlatokat vagy 6sszehasonlito elemzést végezzen a tag-
allamokon. A csoport felhatalmazasanak 1ényege rovid és velds: Lehetséges-e valtozast
elérni, és azonosithatok-e konkrét példak, amelyek ramutatnak arra, miként lehet hatéko-
nyan cselekedni? A csoport tudataban van e megkozelitésmod korlatainak, figyelembe
véve az idokorlatot, amely mellett feladatat végezte; ugyanakkor a csoport keresett és
talalt kdzvetlen kapcsolatokat szamos igéretes kezdeményezés koordinatoraval, és talal-
kozott a kutatasért és oktatasért felel6s szamos nemzeti minisztérium képviseldivel (lasd:
1. fiiggelék).

Mit értiink ,,természettudomadny” alatt?

A természettudomany, a legszélesebb értelemben, olyan tudasrendszert jelent, amely kisér-
letet tesz az objektiv valosag modellezésére. Sziikebb értelemben a természettudomany az
ugynevezett tudomanyos médszerrel nyert tudas megszerzésének rendszerét jelenti, valamint
azoknak a tudaselemeknek a rendszerét, amelyeket ilyen kutatasok altal nyertink.

Ennek a jelentésnek a kontextusaban olyan értelemben hasznaljuk a ,.természettudo-
many” szot, hogy azzal az élettelen és €16 természettudomanyokra, a szamitastechnikara
¢és a szamitogépes technologidra utalunk. Céljaink érdekében beleértjiik ebben a jelentés-
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ben a természettudomanyba a matematikat — vagyis minden olyan tantargyat, amelyet
altalaban az alap- és kozépfoku oktatasban is tanitanak a legtobb eurdpai orszagban.

1. Hattérelemzés

1. megfigyelés: Eurdpa jovijét fenyegeti, hogy a természettudomdnyos nevelés

Mit értiink ,természettudo-
mdny” alatt? A természettudo-
mdny, a legszélesebb értelem-
ben, olyan tuddsrendszert
Jelent, amely kisérletet tesz az
objektiv valosdg modellezésére.
Sztikebb értelemben a természet-
tudomdny az igynevezett tudo-
mdmnyos modszerrel nyert tudds
megszerzésenek rendszerét
Jelenti, valamint azoknak a
tuddselemeknek a rendszeret,
amelyeket ilyen kutatdsok dltal
nyeriink. Ennek a jelentésnek a
kontextusdban olyan értelem-
ben haszndljuk a ,természettu-
domdmny” szot, hogy azzal az
élettelen és élo természettudo-
mdnyokra, a szamitdstechnikd-
ra és a szdmitogépes technologi-
dra utalunk. Céljaink érdekében
beleertjiik ebben a jelentésben a
természettudomdnyba a mate-
matikdt — vagyis minden olyan
tantargyat, amelyet dltaldban
az alap- és kézépfokil oktatds-
ban is tanitanak a legtobb euro-
pai orszdagban.

igen kevéssé vonzo a tomegek szamdra, és
sok orszagban egyre inkdabb romlik ez a
tendencia.

Az OECD egyik legutdbbi vizsgalata azt
mutatja, hogy az elmult évtizedben sok euro-
pai orszagban n6 az egyetemre jaro fiatalok
szama, de jellemzden a természettudomanytol
eltérd teriileteket valasztanak. Kovetkezés-
képpen a természettudomanyi szakokon tanu-
16k részardnya az ifjak korében csokkend
tendenciat mutat (lasd: 2. fiiggelék) Sét, bizo-
nyos kulcsteriileteken, mint a matematika és a
fizika — amely teriiletek a fenntarthato tarsa-
dalmi-gazdasagi fejlodés alapjat jelentik —
még a hallgatok 1étszama is csokken néhany
orszagban. Néhany eurdpai egyetem tényle-
gesen arrol szamol be, hogy 1995 6ta megfe-
lez4dott a fizika szakos hallgatok szama.

A nemek kozotti egyenldtlenség perspek-
tivajabol nézve még rosszabb a helyzet,
mivel a lanyok altalaban kevésbé érdekldd-
nek a természettudomanyok irdnt, mint a
fitk. Ahogyan az OECD PISA-vizsgalata
kimutatta, 15 éves korban mar jelentds,
nemek szerinti egyenl6tlenségek tapasztal-
hatok, és a legtobb orszagban a lanyok
kevésbé érdeklédnek a matematika irant,
mint a fiuk. A nemek kozotti kiillonbségek-
nek ez a mintazata kés6bb is megmarad,
ugyanis a ndék koziil kevesebben vesznek
részt a fels6foka képzésben a matematika, a
természettudomanyok ¢és a technologia terii-
letén. Eurdpai szinten ezeken a teriileteken a
no6i hallgatdk ardnya csak 31 szazalék volt
2004-ben.

2. megfigyelés: Altaldnos egyetértés van
a természettudomdnyos nevelés fontossagadt
illetéen.

Az eurdpaiak tobb mint 80 szazaléka (Eurobarometer, 2005) ugy véli, hogy ,,a jovo-

beni jolétiink szempontjabol alapvetd, hogy az ifjisag érdeklddjon a természettudomany-
ok irant”. Ennek fényében meglepd, hogy csak kevés fiatal folytat természettudomanyi
tanulmanyokat. A fiatalok érdektelensége a természettudomanyok tanulasa irant rendki-
viil fontos, hiszen a természettudomanyos nevelés alapvetdé ahhoz, hogy
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Minden dllampolgarban kialakitsuk a természettudomanyos miiveltséget és a természet-
tudomanyok iranti pozitiv attitiidot

Nyilvanvaldan sziikség van arra, hogy az ifjisagot felkészitsiik egy olyan jovore,
amelyben sziikségiik lesz a megfeleld természettudomanyi tudasra és a technoldgia meg-
értésére. A természettudomanyos miiveltség nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy megértsiik a
modern tarsadalmakkal szembenézo kornyezeti, egészségiigyi, gazdasagi problémakat és
mas kérdéseket. Ugyanakkor tarsadalmunk nagymértékben ra van utalva az egyre dssze-
tettebb technolodgiai és természettudomanyos vivmanyokra.

Kulcsfontossagu tehat, hogy minden allampolgér rendelkezzék azokkal a készségek-
kel, amelyek lehetové teszik, hogy a tudasalapu tarsadalomban éljen és dolgozzon. Lehe-
toséget kell biztositanunk, hogy fejlédjon a kritikai gondolkodasuk és tudomanyos
érvelésiik, amelyek lehet6ve teszik, hogy jol informaltan hozzanak dontéseket. A termé-
szettudomanyos nevelés segit a tudatlansag elleni harcban, és megerdsiti a racionalis
gondolkodasra épiil6 kdzos kultarankat.

Biztositsuk: Europaban kiképziink és a palyan megtartunk kell6 szamu, magasan képzett
természettudost és mérnokot, hiszen ez elengedhetetlen a jovobeni gazdasagi és techno-
logiai fejlesztéshez

Az, hogy rendelkezésre alljanak magasan kvalifikalt, természettudomanyi és techno-
l6giai teriileteken tevékenykedd szakemberek, kulcsfontossagl a cstiicstechnologiai ipar-
agak megalapitasa, meghonositasa és sikere szempontjabol. Ezt a sziikségletet a tudas-
alapu gazdasag iranyaba haladé Europanak sokkal inkabb eldre latnia, mintsem kovetnie
kell. Jol lathato az a kapcsolat is, amely a helyben elérheté képzett munkaer6 és példaul
a K+F szolgaltatasok elhelyezkedése kdzott van.

Ebben a helyzetben az eurdpai politikusok nem maradtak k6zombdsek, €s szamos
nyilatkozatot tettek a természettudomanyos nevelés fontossagarol.

A lisszaboni csucstalalkozon koézéppontba keriilt, hogy Eurdpa orszagainak egyiittes
fellépésére van sziikség azért, hogy Europa a vilag legversenyképesebb tudasalapt gaz-
dasaga legyen. A csticstalalkozon felismerték a cselekvés sziikségességét: a cselekvést a
tudasalapu tarsadalom elomozditasaért és az oktatas és képzés fejlesztéséért.

A 2000-ben megtartott lisszaboni cstcstalalkozon az Eurdpai Uni6 allam- és kormany-
foi felismerték, hogy Eurdpa jovobeni joléte olyan kornyezet megteremtésétdl fiigg,
amelyben a gazdasagi-tarsadalmi fejlédés sarokkdvévé a tudas felhasznalasa valik. Az
egymads utani csucstalalkozok (Lisszabontol Barcelonaig, 2002 marciusaig) végeredmé-
nyeként megalkotott eurdpai stratégiai cél kimondja, hogy eurdpai atlagban a GDP kuta-
tasra forditott részét 3 szazalékra kell novelni 2010-ig. Ezzel egyiitt a kutatok szama
félmillio, 6sszességében a kutatasok személyi dllomanya 1,2 millié fovel nd.

Az Europai Tanacs jelentésében, amely az oktatasi és képzési rendszerek szdmara
konkrét jovébeli célokat tartalmaz, az Oktatasi Tanacs megallapitotta, hogy ,,n6velni kell
a tarsadalomban a természettudomanyos miiveltség altalanos szintjét”.

A természettudomany tehat vilagosan el6térbe lett allitva, mint amely minden allam-
polgar szamara sziikséges: ,,A természettudomanyos és technologiai szakértelemre egyre
nagyobb sziikség van a nyilvanos vitdkban, a dontéshozatalban és a torvényalkotasban.
Az éllampolgarnak rendelkeznie kell az alapvetd matematikai és természettudomanyi
megértéssel ahhoz, hogy megértse a vitas kérdéseket, és hogy megalapozott — még ha
nem is specialisan technikai — dontést hozzon.”

A természettudomanyos nevelés rendkiviili fontossaganak felismerését megujitotta és
megerdsitette a német, portugal és szlovén elndkségek idejére esé 18 honapos program.
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A program explicite kifejezésre juttatja, hogy ,,az elndkségek idején igyeksziink olyan
kornyezetet és jobb feltételeket kialakitani a kutatasi tevékenységek szamara, amelyben
[...] megerdsitjiik a természettudomanyok €s a technologia emberi eréforrasait; elosegit-
jik a természettudomanyi és technologiai nevelést és miiveltséget.”

Az Europai Parlament és az Europai Tanacs dontése az FP7-es keretprogramrdl a
kutatas, a technoldgiai fejlesztés és bemutatok teriiletén megteremti a pénziigyi tamoga-
tas alapjat a k6zos tevékenységekhez.

A Tudomany és tarsadalom program megkivanja ,,olyan, nyitott kdrnyezet megterem-
tését, amely felébreszti a gyerekekben ¢€s ifjakban a kivancsisagot a természettudomany
irant azaltal, hogy megerdsiti a természettudomanyos nevelést az oktatds minden szint-
jén, beleértve az iskolat, és mindenféle szarmazast és hatterii ember szamara elsegiti az
érdeklddést €s a teljes értékii részvételt a természettudomanyban”.

3. megfigyelés: A jelenlegi helyzet eredete, tobbek kozott, abban keresendd, aho-
gyan a természettudomanyt tanitjak. Annak, hogy az ifjusag nem érdeklodik a termé-
szettudomadny irdnt, bonyolult okai vannak: ugyanakkor meggyizé bizonyitékok
mutatjdak, hogy kapcsolat van a természettudomadny irdnti attitiid alakuldsa és a tani-
tas modja kozott.

Az Eurdpaiak, tudomany és technologia cimii 2005-6s Eurobarometer-vizsgalat kimu-
tatta, hogy az eurdpaiaknak csak 15 szazaléka elégedett az iskolai természettudomanyi
ordk mindségével. A 2001-es vizsgalatban a vizsgalt személyekkel interjut készitettek
arrol, hogy szerintiik miért csokken az érdeklédést a természettudomanyi szakok és
palyak irant, és elsé helyre keriilt az, hogy ,,nem eléggé vonzok az iskolai természettu-
domanyi orak” (59,5 szazalék). Ugyanebben a felmérésben az eurdpaiak 60,3 szazaléka
azt allitotta, hogy ,,a hatésagoknak kellene megprobalni megoldani ezt a helyzetet”.

Az OECD nemrég ko6zolt jelentése — Evolution of student interest in science and
technology — felismeri, hogy milyen fontos szerepe van a természettudomany irant for-
malodo attitidok alakuldséban a kisgyermekkori talalkozasoknak a természettudomany-
nyal. Arra is ramutat azonban, hogy bar a kisgyermekekben megvan a természetes
kivancsisag a természettudomanyok irant, a hagyomanyos formalis oktatas elfojthatja ezt
az érdeklodést, és igy negativ hatassal lehet a természettudomanyok tanuldsa iranti atti-
tid formalodasara.

A felismert okok kozott szerepel az a kényelmetlen helyzet, amikor az als6 tagozatos
tanarok egy része ugy tanit kiillonboz0 tantargyakat, hogy hianyzik hozzé a kellé maga-
biztossag és tudas. Gyakran valasztjak a hagyomanyos frontalis oktatasi stratégiat, mert
ezt érzik kényelmesnek, és nem hasznaljak a kutatdsalapu tanulas modszereit, amelyek
mélyebb, integralt természettudomanyi szemléletet kovetelnek. fgy a fokusz a memori-
zalasra helyez6dik a megértéssel szemben; emellett a nagy tananyagmennyiség kevés
id6t hagy az értelmes kisérletek szamara.

A jelentés azt javasolja, hogy ,,a tanitdsnak az informacio-bevéséssel szemben inkabb
a tudomanyos fogalmakra és modszerekre kellene Gsszpontositania”, és hogy erésebb
tamogatast kell adni a tanarképzésnek a természettudomanyokban.

A José Mariano Gago professzor altal vezetett magas szintli szakértdi csoport jelenté-
sében — Europanak tobb természettudosra van sziiksége — elemzi a természettudomany
tanitasaban megtalalhat6 problémakat. Hasonl6 kdvetkeztetésekre jutnak: a természettu-
domanyi tantargyakat gyakran tul absztrakt modon tanitjak. ,,Azért absztrakt, mert meg-
probal elétérbe helyezni olyan alapvetd gondolatokat, amelyek legtobbje a 19. szazadban
jelent meg; megfeleld kisérletek nélkiil, megfigyelési és értelmezési hattér nélkil” és
anélkiil, hogy ,,a kovetkeztetések értelmét kellden megmutatna”. A természettudomanyos
nevelés emellett gyakran nem képes az ifjusag szdmara biztositani ,,a megértés ¢s érdek-
16dés fejlodését €s egymasra épiilését”, és erds a veszélye annak, hogy ,,tulnyomdan az
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adatokra tamaszkodik a természettudomanyos tudas robbanasszerii fejlédése miatt €s
azért, mert ujabb témakat akar hozzatenni egy mar igy is terjedelmes tartalmi bazishoz”.
Ennek eredményeképpen nem meglepd, hogy ,.a tanulok a természettudomanyos oktatast
irrelevansnak és nehéznek érzik”.

Mig tehat a legtobb természettudomanyos neveléssel foglalkozd kozosség egyetért
abban, hogy hatékonyabbak a kutatasalapti tanulas pedagogiai modszerei, az osztalytermi
gyakorlat valosaga a legtobb eurdpai orszagban nem kdveti ezt a megkdzelitésmodot.

Mi a kutatdsalapu természettudomanyos nevelés (’inquiry based science education’,
IBSE) és mi a problémaalapt tanulds (PBL)?

Torténeti szempontbol a természettudomanyos oktatasban két megkozelitésmod allit-
hat6 szembe.

Az elsd, amelyet hagyomanyosan hasznalnak az iskolaban, a ,,deduktiv megkdzelités-
mod”. Ebben a tanar bemutatja a fogalmakat, azok deduktiv-logikai kdvetkezményeit, és
példékat ad az alkalmazasra. Ezt a mddszert ugy is nevezik: ’top-down tudasatadas’.
Alkalmazésa sordn a gyerekeknek képesnek kell lenniiik absztrakt jelolések hasznalatara,
¢és ez megneheziti a természettudomanyok tanitasat a felsd tagozatos kor eldtt. Ezzel
szemben a masik médszert sokaig ,,induktiv megkozelitésmdod”’-nak nevezték. Ez tobb
teret ad a megfigyelésnek, a kisérletezésnek, ¢s a gyermek — tanari iranyitassal — maga
épiti {0l a sajat tudasat. Ezt a modszert Gigy is nevezik: *bottom-up’ megkozelitésmod.

A terminolédgia évek soran at fejlodott és finomodtak a fogalmak, igy ma az induktiv
megkdzelitésmodot gyakran nevezik ’inquiry-based science education’-nek (IBSE), leg-
inkabb a természettudomanyra és a technoldgiara vonatkoztatva.

Definici6 szerint a felfedezés (’inquiry’) a kovetkezdket jelenti: a problémak beazono-
sitasanak tudatos folyamata, kisérletek kritikai szemlélése, alternativak megkiilonbozte-
tése, vizsgalatok megtervezése, sejtések megvizsgalasa, informacio-keresés, modellek
felépitése, vita a tarsakkal és koherens érvelés kialakitasa (Linn, Davis és Bell, 2004).

A matematikatanitdsban a pedagogus-kozosség inkabb a ’problem-based learning’
(PBL) kifejezést hasznalja az IBSE helyett. A matematikaoktatds valoban kdnnyen hasz-
nalhatja a probléma alapti megkozelitést, hiszen a kisérletezés gyakran sokkal nehezebb.
A problémaalapu tanulas olyan tanulasi kornyezetet jelent, amelyekben a tanulas a prob-
lémakra épiil. Ez azt jelenti, hogy a tanulas egy megoldand6 problémaval indul, és ez a
probléma olyan modon van kittizve, hogy a gyerekeknek 11j tudast kell szerezniiik a prob-
léma megolddsdhoz. Egyetlen helyes valasz keresése helyett a gyerekek értelmezik a
problémat, dsszegylijtik a sziikséges informaciot, beazonositjak a lehetséges megoldaso-
kat, értékelik a lehetdségeket és bemutatjak a kovetkeztetéseket. Az IBSE (magyarul,
roviden: kutatdsalapu tanulas) egy olyan problémaalapi megkozelitésmod, amelyben
hangsulyt kap a kisérletez6 megkozelités fontossaga.

Ebben a jelentésben az IBSE alatt kutatasalapu és problémaalapti természettudoma-
nyos nevelést értiink.

A legtobb eurdpai orszagban a természettudomany tanitdsi moddszerei alapvetden
deduktivak. E16bb a fogalmak és az értelmi alapok jonnek, ezt kovetkeztetések levonasa
koveti, mikdzben a kisérleteket elsdsorban illusztracioként hasznaljak. Néhany orszag-
ban valtozasok kezdddtek a kutatasalapii modszerek intenzivebb hasznalata iranyaba, de
a {6 irany tovabbra is a deduktiv megkozelités maradt.

4. megfigyelés: Szamos folyamatban lévé eurdpai kezdeményezés aktivan hozzdjarul
a természettudomdnyos nevelés megujitisahoz. Mindamellett ezek gyakran kis léptékii-
ek, és nem haszndljak ki tevékenyen az eurdpai tamogatdasokat a disszemindcio és
integrdcio teriiletén.

Szamos kezdeményezéssel talalkozhatunk a természettudomanyos nevelés kozosségén
beliil.
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Mindenekel6tt sok dinamikus tanar — mind alsé tagozatban, mind felsébb évfolyam-
okon — sokszinti, innovativ gyakorlatokat fejlesztett ki. Ezek a projektek gyakran birjak
a helyi kozosség — sziilok, vallalatok, tudosok, kutatdk, egyetemi hallgatok — tAmogatasat
¢és részvételét. A pénziigyi tAmogatas, ha egyaltalan van, kiilonb6z6 helyi — varosi vagy
regionalis — forrasokbol szarmazik, és gyakran a teljes koltségek nagy részét fedezi.

Tovabbi fontos szereplok az oktatasi rendszeren kiviili, természettudomanyos nevelés-
sel foglalkoz6 szervezetek, ahol kiilonleges szerepet toltenek be a kulturalis partnerek, a
tudomanyos centrumok, természettudomanyi miazeumok és a természettudomanyok eld-
mozditasara hivatott szervezetek, amelyek gyakran kiallitasokat és mas eseményeket
szerveznek.

Ezek a kezdeményezések azonban gyakran néhany személy motivaltsagatol és joindu-
latatol fiiggnek. Ez pénziigyi nyomast ered-
ményez, és nehéz a projekteket nagyobb
Iéptékiivé tenni, mialtal folyamatossaguk és
fenntarthatosaguk veszélybe kertilhet.

Ezen tal a pénziigyi és idébeli korlatok,
valamint a kezdeményezések értékelése
gyakran korlatozott. Az egyes kezdeménye-
zések kozotti kapesolatok ritkak, ami jelen-
tdsen csokkenti a nagyobb léptékii megvalo-
sitds és az 1j otletek elterjesztésének lehetd-
ségeit. A ,,méretgazdasagossag” dinamikaja

Az OECD nemrég kozdlt jelente-
se — Evolution of student interest
in science and technology - fel-
ismeri, hogy milyen fontos szere-
pe van a természettudomdny
irdnt formdlodo attitiidok alaku-
lasdaban a kisgyermekkori taldl-

kozdsoknak a természettudo-
mdnnyal. Arra is ramutat azon-
ban, hogy bdr a kisgyermekek-
ben megvan a természetes
kivancsisdg a természettudo-
mdnyok irdnt, a hagyomdn)yos
Jformydilis oktatds elfojthatja ezt
az érdeklodest, és igy negativ
hatdssal lehet a természettudo-
mdnyok tanuldsa iranti attittid
Jformdloddsdra.

¢és a valodi hatas elérésének hatalmas lehetd-
sége egyszeriien nincs kihasznalva.

Ebben az elégtelen szervezettségili kontex-
tusban Eurépanak jelentés szerepe van
abban, hogy azonositsa, integralja és elter-
jessze a jo gyakorlatokat.

2. Mandatum / elvégzett munka

Nyilvanvaloan ésszerti dolog tenni vala-
mit a természettudomanyi nevelésért, de
vajon milyen konkrét tevékenység végezhetd
Eurépaban, amely fejleszti a természettudo-
many tanitasanak modjat az alap- és kozép-
foku oktatasban? Szerencsére sok mélyreha-
té tanulmany van, amelyek a probléma jobb

megértését segitik el és lehetséges vezérelveket javasolnak. Ennek a jelentésnek a célja

tehat az, hogy:

Elemezze az Eurdpai Unidban jelenleg folyo egyiittmitkodéseket a természettudoma-

nyos nevelés terén, azzal a céllal, hogy azonositsa a hatékony és innovativ technikakat,
amelyek hatassal lehetnek a természettudomany iranti érdeklddés novelésére, és amelyek
modellként szolgalhatnak a jov6 oktataspolitikdja szamara.

Ebbdl az elemzésbdl néhany konkrét oktataspolitikai ajanlast fogalmazzon meg, ame-
lyek biztositandk a tapasztalatok felhasznalasat, értékének megallapitasat és elterjeszté-
sét egész Eurdpaban.

A kezdeményezések elemzésének alapjaul a kovetkezo kritériumokat fogadtuk el:

Minél elébb, annal jobb: az also tagozatos természettudomanyos oktatasnak jelentds
hosszu tava hatdsai vannak. Az als6 tagozatos korhoz kapcsolodik az intrinzik motivacio
kialakitasa, amelynek hossza tdvu hatdsai vannak. Ez az az id6szak, amikor a gyerekek-
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ben erds természetes kivancsisag van, és ebben az idészakban érdemes leszerelni a
nemek kozotti egyenldtlenség problémajat is.

Els6bbséget adtunk az iskolara 6sszpontosito tevékenységeknek, mivel igy biztositha-
to, hogy a gyerekek hosszabb iddtartamu tevékenységbdl profitaljanak, ennek van szisz-
tematikus hatasa nagyobb csoportokra, és jobban figyelhetiink a leginkabb hatranyos
helyzetli gyerekekre.

Minél kevesebb specialis tananyagra legyen sziikség a kdltségszempontt fenntarthato-
sag érdekében.

Els6bbséget kaptak azok a kezdeményezések, amelyeket nagy 1étszamu gyerekcsopor-
tok elérésére terveztek, és ugyanakkor a diverzitast is timogattak.

A tanarok a sarokkovei a természettudomanyos nevelés barmiféle megujitasanak.
Alapvetdek a tanari készségek (pedagogiai €s tartami tudas), az 6nbizalom, a motivacio
és egy nagyobb kdzdsségbe integralodas.

Els6bbséget kaptak az olyan kezdeményezések, amelyek a természettudomanyos okta-
tasi gyakorlatok szélesebb repertoarjat tartalmazzak, ezzel is megfelelve a gyerekek igen
kiilonbozé igényeinek: problémaalapti, kutatdsalapu folyamatok, ,.csindlva tanulas”
(’hands-on/minds-on activities’), csoportmunka, egyéni munka és nyitott kérdések, tudo-
manyteriileteken ativeld tevékenységek, a természettudomanyi tartalom relevanciajanak
bemutatasa.

3. Megallapitasok

1. megallapitas: Az iskoldkban a természettudomdnyok tanitdasaban bedllo fordulat,
amely az alapvetéen deduktiv modszerek feldl a kutatdsalapu tanulds modszerei ird-
nydba torténne, eszkizt jelent a természettudomdnyok irdanti érdeklddés novelésére.

A kutatasalapu tanulds modszerei bizonyitottdk hatékonysagukat az alapfoku oktatdasban
azaltal, hogy egyardnt novelték a tanuloi érdeklédést és a tandrok felkeésziiltséget a ter-
meészettudomanyok tanitdsdara.

A kutatasalapu tanulas a kivancsisagot és a megfigyeléseket hangstlyozza, amelyre
problémamegoldas és kisérletezés épiil. A kritikai gondolkodas és a reflexio felhasznala-
san keresztiil a tanulok képesek értelmet adni az 6sszegyiijtott tapasztalatoknak.

Ezen tul a kutatdsalapu tanulas tokéletesen alkalmazkodik az als6 tagozat tanuloifju-
sadgahoz. Ez kulcsfontossagu elény, mivel az ebben a korban megkezdett természettudo-
manyos nevelés remekiil kihasznalja a , kivancsisag aranykorat”.

Réadasul a kutatasalapti tanulas olyan tovabbi tanuld készségek fejlesztésének lehetdsé-
gét nytjtja, mint a csoportban munkalkodas, az irasbeli és szobeli kifejezokészség, a nyitott
problémak megtapasztalasa és még tovabbi, a tudomanyteriileteken atnyuld képességek.

A kutatasalapu tanulas modszerei a kézépfoku oktatasban is hatékonyak

Meg kell azonban jegyezniink, hogy ez a megkdzelitésmod nagyobb ellenallasba litko-
zik a tanarok részérdl, mivel idéigényesnek tartjak alkalmazasat, ami a tantervi tartalmak
kozvetitéseével titkozik.

A kutatas alapu tanulds technikai olyan tanuloi csoportokban is hatdsosak, amelyekben
a hagyomanyos deduktiv modszerek nem hatékonyak

A kutatasalapt tanulas modszereinek hasznalatarol kimutattak, hogy pozitiv hatassal
van a tanulok tudasanak gyarapodasara, és ez a hatds még er6sebb az alacsonyabb 6nbi-
zalommal rendelkezdkre és a hatranyos helyzetiiekre. Ez lehetévé teszi a természettudo-
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manyos nevelés inkluzivitasat, amely kiemelkedGen fontos egy olyan tudasalapt tarsada-
lomban, amelyben a természettudomanyos miiveltség kiemelt jelentdséggel bir mind az
egyén, mind a tarsadalom szempontjabal.

A kutatdsalapu természettudomanyos oktatas nem jelenti a kivalosagra torekvés elvének
feladasat

Valoéjaban a kutatasalapt tanulas gyakorlata felhasznalhat6 olyan feltételek és attitii-
dok kialakitasara (érdeklddés, magabiztossag), amelyek révén a legtehetségesebb, krea-
tiv és motivalt tanuldk a lehetd legalaposabb tudasra tehetnek szert.

Mindezek folott a kutatasalapu tanulas a tudaselsajatitasa mellett lehetévé teszi az
alapveto intellektualis készségek fejlesztését, amelyek viszont az oktatds magasabb szint-
jén nélkiilozhetetlenek.

Vegiil a kétféle megkozelitésmod (deduktiv és kutatdasalapu) nem zarjak ki egymast, lehet-
séges és érdemes kombinalni ezeket a természettudomany tanitasa sordan, hogy befogad-
hatova tegyiik a kiilonbozé tantargyi témdakat kiilonbozd érdeklddésti és életkorii csopor-
tok szamara.

Egy példa arra, hogy mit értiink kutatasalapt tanulas alatt (Pollen):

A kisérletezés nem bonyolult kisérleteket jelent, amelyekhez draga és bonyolult felsze-
relés kellene. A POLLEN projektben példdul az iskolai kisérletek legnagyobbrészt
nagyon egyszeriiek, és semmi mas nem kivannak, mint kdzonséges, olcso eszkozoket.
Képzeljiik el, hogy a tanar azt szeretné, a gyerekek homokoraval, ezzel a jol ismert és
egyszeril idomérd eszkozzel dolgozzanak, és probaljak meghatarozni, milyen tényezok-
t6] fiigg, hogy mennyi id6 alatt pereg le a homok. Szamos lehetdség van:

A) A tanar mutat a gyerekeknek egy homokorat, és azt mondja, hogy az id6, ami alatt
a homok lepereg, a kovetkezoktdl fiigg [...] és a tanulok ezt személyesen meg tudjak
figyelni. Ez a modszer a hagyomanyos, ugynevezett eléadas-mddszerrel rokon, amely
soran a tanar megelégszik az eredmény kozlésével, és amely fényévekre van a kutatas-
alapu tanulas megkdzelitésmodjatol.

B) A tanulok megfigyelik, lerajzoljak és leirjak a homokorat, amely a tanari asztalon van,
majd a tanar megkérdezi Oket, milyen tényezoktdl fiigghet, mennyi idd alatt pereg le a
homok. Ez a kérdés a legtobb tanul6 szamara értelmes, de nem mindegyikiik szamara.

C) Megfigyelve egy homokorat, a tanar megkérdezi a tanuldkat, hogyan lehetne csok-
kenteni vagy novelni az id6t, amely alatt a homok lepereg. Ilyen esetben a gyerekben
kérdések meriilnek fol, amint elkezd tevékenykedni.

D) A tanar kitesz legalabb harom homokorat, amelyek egyikében sokkal tobb ideig tart
leperegnie a homoknak, mint a tdbbiben. A tanuldk, csoportbontasban, megfigyelik,
lerajzoljak és leirjak az eldttiik 1évé homokodra jellemzéit, figyelembe véve az eléttiik
1év6 homokora kiilonb6z6 tulajdonsagait: az egyik homokora még pereg, mikor a tobbi
mar befejezte. Ezt észlelve a gyerekek 6sztondsen kivancsiak lesznek arra, miért pereg
le hosszabb ideig a homok az egyik homokdraban. Ez az egyik (bar nem kizardlagos)
moddja annak, hogy a gyerekek magukénak érezzék a problémat, és jol mutatja, miért
lehet olyan hatékony a kutatasalapt tanulas.

A gyerekek nagyon jol vissza tudnak emlékezni azokra a kisérletekre, amelyeket maguk
végeztek el. Akkor lesz azonban igazan hatékony a modszer, ha olyan kisérleteket végez-
hetnek el, amelyeket valoban maguk talalnak ki. A homokoras kisérletben példaul a gyere-
kek megvizsgalhatjdk a homok mennyiségét, az iiveg szélességét, a homokszemcsék
méretét, a homokora méretét, bizonyos szinezé anyagok jelenlétét stb. Paratlan lehetség
hagyni a gyerekeket egyediil kisérletezni. igy felismerik, hogy csak akkor kapnak hasznal-
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hat6 eredményt, ha egyszerre egy tényezot valtoztatnak meg, a tobbit pedig valtozatlanul
hagyjak, és igy kideriil majd az is, hogy a homokora mérete nem jatszik fontos szerepet.

A kutatasalapu tanulasra fokozottan épitd, megujuld pedagogia hatékony eszkdz lehet
a lanyok érdeklédésének, magabiztossaganak és egyaltalan részvételének novelésére a
természettudomanyos tevékenységekben.

A csoport megallapitotta, hogy a kutatasalapt tanulas megkozelitésmodjat hasznald
kezdeményezésekben lelkesebben vesznek részt a lanyok, és nagyobb foki magabiztos-
sag alakul ki benniik, mint amikor a természettudomany tanitdsara a hagyomanyos meg-
kozelitésmodot alkalmazzuk.

2. megallapitis: A megujulo, kutatdisalapu tanuldsra épito iskolai természettudomad-
nyos oktatds tobb lehetoséget nyujt az oktatds kiilonbiozd szereploi szamadra az egyiitt-
miikddésre a formadlis és az informadlis szintereken egyardnt.

A benniik megvalosuld gyakorlati tevékenységeknek kdszonhetden a kutatasalapt és a
problémaalapu pedagdgidk nagyobb eséllyel segitik eld partnerkapcsolatok kiépiilését a
kiilonbo6z6 érintett felek kozott mind a formalis, mind az informalis oktatas szinterein, és
szamos lehetdséget teremtenek a vallalatok, kutatok, egyetemek, a helyi szereplok (példaul
a varosok, civil szervezetek, sziilok és mas helyi er6forrasok) részvétele szamara.

Azok a tevékenységek, amelyeket a szakért6i csoport a kutatasalapu tanulas sikeres
elémozditéiként azonositott, gyakran helyi szinten szervezdédtek és helyi szinten kaptak
tamogatast, kiilondsen a telepiilések szintjén. Ez még abban ez esetben is igy volt, amikor
egy nagyobb szervezet részeként valdsultak meg a tevékenységek.

3. megallapitds: A tandrok kulcsszereploi a természettudomdanyos nevelés megujitd-
sanak. Tobb mds mellett az egyik lehetséges modszer, ha egy hdlozat tagjaként tevé-
kenykednek, amely segiti a tanitds szinvonaldnak emelését, és motivaltabba teszi a
tandrokat.

A tanarok arrdl szamolnak be, hogy az elszigeteltség gyakran az egyik legfontosabb
negativ elem a szakmai gyakorlatukban, és ez nyilvanvaléan erésen rontja a munkamoralt
és a motivaltsagot. Egy szakmai halozat részeként azonban olyan lehetdségekhez jutnak,
amelyekkel gyakorlati munkajuk és annak szakmai kozege gazdagithato iskolan beliili és
iskolak kozotti egyiittmiikddéssel. Ezek a halozatok tovabba hozzajarulhatnak a reflektiv
egyittmikodéshez, az oktatas fejlesztéséhez és értékeléséhez, oOtletek, tananyagok és
tapasztalatok cseréjéhez, a mindség fejlesztéséhez, a tanarok és a kutatok kozotti egytittmi-
kodéshez, valamint a kutatasok feldl érkezé tamogatashoz és 6sztonzéshez.

Kovetkezésképpen a halozatok a tanari szakmai fejlédés hatékony elemeiként hasznal-
hatok, és kiegészitik a tanartovabbképzések hagyomanyosabb formait.

4. megadllapitas: A természettudomdnyos oktatdsi gyakorlat megujitisinak alapveto
elemeit Eurdpdban két innovativ kezdeményezeés, a ,,Pollen” és a ,,Sinus-Transfer”
segiti eld, amelyek bizonyitottan képesek novelni a gyerekek érdeklodését és teljesitmé-
nyét a természettudomdny terén. Bizonyos fokiu adaptdcioval ezek a kezdeményezések
hatékonyan implementdlhatok olyan Iéptékben, hogy elérjiik a kivant hatdst.

A Pollen program az Eurépai Uni6 12 orszaganak 12 varosaban miikodik; célcsoport-
jat a varosi iskolak adjak, amelyekben olyan, a kutatadsalapu tanuldshoz kothetd techni-
kakat mozditanak eld, amelyek mar miikodéképesnek bizonyultak Franciaorszagban
(,,La main a la pate” nevii program) és az USA-ban (ahonnan a kezdeményezés indult).
A Pollen eredetileg az elemi iskolakra Gsszpontositott, és folyamatban van kiterjesztése
a felsobb évfolyamokra. A projektet az EU 1,75 millio eurdval tamogatja az FP7-es
keretprogram Tudomany és tarsadalom részprogramjan beliil.
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A részt vevo varosokban tanartovabbképzést, specialis osztalytermi er6forrasokat (tan-
menetek, tanari itmutatok, tananyag- és er6forras-adatbazis, informacids fiizetek stb.) és
internetes tamogatd eréforrasokat biztositott a program. A tanarok, természettudosok és
pedagogiai szakértok kozotti cserék erdteljes batoritdsa mellett a tudomanyos kdzosség-
ben valo részvétel nyujtott Gsztonzést a tanarok szamara.

A Pollen programban szamos pozitiv eredmény sziiletett. A Pollenben alkalmazott
modszerek bizonyitottan ndvelték az also tagozatban tanitok érdeklédését, magabiztos-
sagat és készségeit a természettudomany tanitasaban. Ezaltal nétt a természettudomanyi
oradk mennyisége és fejlodott a mindségiik. A Pollen novelte a gyerekek érdeklodését a
természettudomanyos tevékenységek irant. A nemek kozotti szakadék csokkent, mivel a
lanyok nagyobb aranyban vettek aktivan részt a természettudomanyhoz kapcsolodo tevé-
kenységekben. A gyongébb és a hatranyos helyzeti tanulok érdeklddése és részvétele
még ennél is nagyobb mértékben néit.

A Pollen képes volt jelentds tamogatast nyUjtani a kdzosségi és a tudomanyos intéz-
mények (tudomanyos akadémiak, felsGoktatdsi intézmények) részérdl egyarant.

Ezen feliil a Pollen mar igazolni tudta annak lehet6ségét, hogy nagyobb 1éptékben is
bevezethetd. Valojaban a lokalis kiprobalast kovetéen mar két alkalommal is nagyobb
léptekiivé valt a program: eldszor nemzeti szintlivé Franciaorszagban, majd eurdpai szin-
ten, szovetségbe fogva korabban (az Egyesiilt Kiralysagban, Portugaliaban és Svédor-
szagban) mar 1étez6 nemzeti €s helyi kezdeményezéseket.

A Pollen program kiilonlegessége és talan legnagyobb erdssége, hogy képes elterjeszteni
a hasznalhat6 technikakat, mikdzben tekintettel van a helyi sajatossagokbol eredd kiilonb-
ségekre: modszerei egyedileg adaptalddnak a helyi szinthez, és nagyon hatékonyak.

A Sinus-Transfer programot Németorszagban probaltak ki intenziven

A Sinus-Transfer a kozépfoku oktatasban tanitokat latja el olyan eszkozokkel, ame-
lyekkel megvaltoztathatd a természettudomanyos oktatads pedagdgiai megkozelitésmaod-
ja. Magaba foglalja és kiemeli annak fontossagat, hogy hasznaljuk a természettudoma-
nyos vizsgalodasra és kisérletezésre épiilé megkdzelitésmodot. Kézéppontjaban a tana-
rok szakmai fejlddése all: a Sinus-Transfer programot a hossza tavu, iskolai bazison
miikddé kollaborativ megkozelitésmod jellemzi, amely elsdsorban a tanuldok tanulasi
folyamataira fokuszal. A program a természettudomanyos 6rdkon eléforduld didaktikai
problémakra iranyul, és arra biztatja a tanarokat, hogy értékeljék tanitdsukat és reflektal-
janak ra a folyamatos minéségfejlesztés folyamataban. A folyamat soran szoros egyiitt-
miitkodés valosul meg a tanarok kozott, iskolan beliil s iskolak kozott csakugy, mint a
kutatok és a gyakorlati szakemberek kozott.

A Sinus-Transfer hatdsai nagyon pozitivak. A programértékelés szignifikans pozitiv
hatast mutatott a tanuldk tudasgyarapodasaban, kiilonosen a gyongébb tanuldk korében.
Nagyszadmu tandr lelkesen tdmogatta a kezdeményezést.

Két kezdeményezés: kozos jellemzok.

Mindkét projekt egy innovativ pedagogiai megkozelitésmodot vezet be, az illetékes
hatésagok altal jovahagyott tanterv és tananyag megvaltoztatdsanak szandéka nélkiil.

S6t, mindkét program tdmogatja a kutatasalapu tanulds megkdzelitésmodjat hasznald
pedagdgiakat, izgalmasabba téve a természettudomanyt. Mindkét program bemutatja a
természettudomany miivelésének folyamatait, modszereit és termékeit, és olyan széles-
korii tevékenységrendszert tamogatnak, amely magéaba foglal kutatasalapu tevékenysé-
geket, ,,csinalva tanulast” és csoportos projekteket.
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Szervezeti felépitésiikben is erdteljes hasonlosagokat latunk. Tevékenységiik alapja a
tanarok képzése, tdmogatdsa és motivalasa, ellatva oket a sziikséges pedagogiai eszko-
zokkel és lehetdségekkel — egy halozat tagjaként, de tiszteletben tartva a fliggetlenséget.
Tovabba mindkét kezdeményezés eldsegiti gazdag és hosszu tava kapcesolatok 1étrejottét
a kiilonbozo érdekeltek kozott (tanuldk, tanarok, sziilok, tudosok, mérnokok, vallalko-
70k, K+F cégek).

Végiil pedig mindkét program hangstlyozza a disszeminaciot, amely a neviikben s
megjelenik: Pollen és Transfer.

Pollen és Sinus-Transfer: Hogyan tudja az Europai Unio tamogatni 6ket a nagyobb lép-
tekiiség megvaldsitasaban és a programok eurdpai elterjesztésében?

A Pollen kénnyebben valik nagyobb léptékiivé azaltal, hogy ndveljiik a részt vevo
varosok ¢és orszagok szamat. Tobb tanart kell képezni, és ehhez jelentds elkotelezettség
sziikséges a helyi oktatasligyi hatésdgok részérdl. Tovabbi fontos tevékenység a
nyelvekre és kontextusra, szervezettebb hatasvizsgalat megvaldsitasat, a kutatasalapt
tanulds modszerének kiterjesztését a kozépfoku oktatasra €s erds nemzetkozi tanuldi és
tanari halozatok kifejelsztését.

Ami a Sinus-Transfert illeti, mindenekel6tt a koncepcié Németorszagon kiviili fejlesz-
tését érdemes elvégezni — egyiittmiikodve mas nemzeti programokkal. A nemzetk6zivé
valas elsO 1épése a modszerek és tartalmak forditasa és adaptacidja, illetve egy eurdpai
szintli halozat kialakitasa lehetne. Ezeknek a halozatoknak fontos feladatuk lenne a cse-
rék és egylittmiikodések eldsegitése a természettudomanyos oktatasban €s a tanari szak-
mai fejlédésben meghatarozo szerepet jatszo csoportok kozott, igymint: tanarok, isko-
lak, tanulok, a tdmogatd szervezetek (példaul tanarképzd intézmények, egyetemek, koz-
igazgatas) tagjai, a természettudomanyos nevelés nemzetkozi szakértdi (példaul pedago-
giai kutatok, természettudomanyos neveléssel foglalkozok).

4. Ajanlasok

Eurdpénak a természettudomanyos miiveltség terén jol képzett népességre van sziiksége
— ennek fontossaga vitan feliil all. Mivel rendelkezésiinkre 4ll egy kidolgozott és viszony-
lag nagy Iéptékben tesztelt innovativ pedagogia, nincs kétség afeldl, hogy stirgds és konkrét
cselekvésre van sziikség. Az alabbi ajanlasok e cselekvéssorozat vazlatat képezik.

1. ajanlas: Mivel Eurdpa jovdje a tét, a dontéshozoknak cselekvést kell elvarniuk a
természettudomdnyos nevelés jobbitdsdara azoktdl a testiiletektol, amelyek a viltozdsok
bevezetéséért feleldsek helyi, regiondlis, nemzeti és europai szinten.

Ennek az tigynek kozponti helyen kell szerepelnie a lisszaboni stratégia megujitasa
soran, és alapvetd prioritasként kell ra tekinteni. A tagallamoknak aktivabban kell el6-
mozditaniuk és pénziigyileg tamogatniuk azokat a kezdeményezéseket, amelyek hozza-

sy

2. ajanlds: A természettudomdnyos nevelés fejlesztését ujfajta pedagogiaval lehet
keresztiilvinni. Aktivan észtonozni és tamogatni kell a kutatisalapu tanulds iskolai
bevezetését, valamint a tanadri hdalozatok fejlesztését.

A tanarok sziikségszeriien a reform kulcsszerepléi maradnak, de nagyobb tamogatasra
van sziikségiik a szakmai tovabbképzések kiegészitése, a munkamoral és a motivacio
javitasa érdekében.
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3. ajanlas: Kiilonos figyelmet érdemes forditani a lanyok nagyobb részvételére és maga-
biztossdguk novelésére a kulcsfontossdagu iskolai természettudomanyos targyakban.

Els6bbséget érdemes adni azoknak a kezdeményezéseknek, amelyek céljai kozott
kifejezetten ott szerepel a nemek kdzotti egyenlétlenség kérdése, beleértve szerepmodel-
lek nyujtasat a lanyok szamara (sikeres tudosndk vagy a K+F szféra mérnokei és iizlet-
asszonyai).

4. ajanlas: Intézkedni kell arra vonatkozdan, hogy elomozditsuk a telepiilések és a
helyi kozosség részvételét a természettudomdnyos nevelés megujitasaban olyan, euro-
pai szintii egyiittmiikodésben, amelynek célja a viltozdsok meggyorsitisa a know-how
megosztasan keresztiil.

Eurdpai szintli elézetes kozos programok igazoljak, hogy aktiv, kozrem(ikodé unids
tamogatassal nem egyszertien felgyorsithatod a valtozasok tempdja, de tovabb gazdagit-
haték az ujonnan kifejlesztett technikak. Kulcsfontossagu a sikerhez, hogy valamennyi
érintett részt vegyen a folyamatban: a természettudomanyos nevelés szakértdi, tanarok,
tanulok, sziilok, tudosok, mérndkok €s ezek szervezetei, beleértve az iskolakat, a tanari
és szildi szervezeteket, az egyetemeket, a kutatointézeteket, a természettudomanyi
muzeumokat, a tudomanyos centrumokat, a vallalatokat és a helyi hatosagokat.

Néhany kezdeményezést olyan szervezetek tamogattak, amelyek az informalis termé-
szettudoményos nevelés teriiletén mitkodnek. Erdemes kihasznalni ezeket a lehetdsége-
ket arra, hogy fejlessziik és erdsitsiik a kapcsolatot a formalis és informadlis (tantervre
¢épiild és tanterven kiviili) természettudomanyos nevelés kozott. Hasznos lenne, ha az
er6forrasokat, beleértve az emberi er6forrasokat, hozzarendelnénk ezekhez a helyi szintii
kapcsolatokhoz.

5. ajanldas: Novelni kell az dsszhangot a nemzeti és az eurdpai szintii intézkedések
kozott. Kivanatos megteremteni annak lehetoségét, hogy az unios Framework
Programme (FP) pénziigyi eszkiozein keresztiil nagyobb tamogatdst kapjanak az okta-
tas és kultura teriiletén olyan kezdeményezések, mint példaul a Pollen és a Sinus-
Transfer.

A csoport nincs abban a helyzetben, hogy pontosan meghatarozza, mekkora 6sszegii
tamogatast érdemes kihelyezni erre a teriiletre, de megjegyezziik, hogy az altalunk vizs-
galt kezdeményezések koltségvetése alapjan hat évre sz6ldan nem tartunk tilzonak egy
60 milli6 eurds becslést a unids hozzajarulads mértékeére.

6. ajanlas: A SIS programon beliil dlljon fol egy olyan eurdpai természettudomdanyos
nevelési tandcsado testiilet, amelyben minden érdekelt (beleértve a természettudomdnyos
nevelés szakeértoit, tanarokat, tanulokat, sziiloi szervezeteket, tudosokat, mérnokoket és
vallalatokat) képviselteti magat, és amelyet az Eurdpai Bizottsag hoz létre és tamogat.

A tanacsado testiiletnek javaslatokat kellene tennie arra, miként timogassuk egy tudo-
manyteriileteken ativeld, multinacionalis, Onszervez6dd, a természettudomany irént
érdeklddo tanulokat tomoritd szervezet fejlodését.

A tanacsado testiiletnek feliigyelnie kell a természettudomanyos oktatasban a kutatas-
alapu tanulasi modszerek hasznalatanak fejlesztését célul kitizé kezdeményezéseket, és
sok kis 1éptékli program sziikségtelen ismétlédéseit, és kiaknadzhassuk a szinergidk és a
tudasmegosztas elényeit.

A tanacsado testiiletnek folytatnia kell azoknak a kutato-fejleszto projekteknek a timo-
gatasat, amelyek innovaciot visznek a természettudomany tanitasaba Eurdpa-szerte.
Nyomon kell kévetnie az innovativ tanitasi gyakorlatokat és mas fejlesztéseket a termé-
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szettudomanyos nevelésben, beleértve a kapcsolatokat a természettudomanyos nevelés-
sel foglalkozok kozosségével.
A tanacsado testiiletnek meg kell szerveznie a kezdeményezések értékelését.

5. Kovetkeztetés

Bar a tantervek megalkotasa minden egyes tagallamban a megfelelé szervezetek és
minisztériumok eléjoga, eurdpai szinten sokat tehetlink azért, hogy jelentds hatast gya-
koroljunk a természettudomanyok tanitdsdnak modjara, példaul olyan intézkedésekkel,
amelyek eldmozditjak az 1j tanitasi technikdk befogadasat; segitik a tanarokat, hogy
tantargyukat izgalmasnak és relevansnak mutassak be; dsztonzik a kutatasalapt tanulast
az ifjak korében.

Az eurdpai természettudomanyos oktatas ujragondolasanak és Ujrapozicionalasanak
kiemelt fontossagu teriiletként kell megjelennie az eurdpai politikusok eldtt. Ez nemcsak
az egyes tagallamok fejlédése miatt fontos, hanem azért is, mert ezaltal az Eurdpai Unid
tagallamai k6zos erdfeszitéseket tehetnek a lisszaboni célok elérése érdekében.

A csoportnak alkalma volt tanulmanyozni szamos kivalé kezdeményezést, amelyek
aktivan hozzajarulnak ahhoz, hogy a fiatalok jobban érdeklédjenek a természettudo-
manyok irant, és tobben vegyenek részt a tanulasban. A Pollen és a Sinus-Transfer prog-
ramok koz0s sajatossaga, hogy eldsegitik a valtozast a természettudomanyok tanitasa
soran hasznalt pedagdgiai megkdzelitésmodban. Ezek a kezdeményezések lehetdséget
nyujtanak az eurdpai, természettudomanyt oktato tanarok halézatdnak megalakitasara is,
ami kulcsfontossagtinak latszik a kivalosag eszméjének elémozditasa szempontjabol.

A Pollen és a Sinus-Transfer jelentds és nagyobb 1éptékben is célravezetd kezdemé-
nyezések. A Pollen példaul igazolta, hogy megkozelitésmodja kiilonbdzo orszagokban is
alkalmazhatd. A Pollen-partnerek, mikézben ugyanazt az filozofiai alapelgondolast (a
kutatasalapu tanulas eszméjét) kovették, azt mégis kiilonb6z6 mddon, a helyi sajatossa-
gok fiiggvényében keltették életre, ami nagyfoku rugalmassagrol tanuskodik.

Fiiggelék
1. fiiggelék

Az oktatasért és kutatasért felel6s minisztériumok képviseldi az interjuk soran:

— Elles Rinkel, Ministry of Education, Culture and Science (Hollandia)

— Kornelia Haugg, Ministry of Education (Németorszag)

— Werner Klein, Ministry for Education and Women of the Land Schleswig-Holstein (Germany)

— Florence Robine, Ministére de I’Education Nationale, de 1’Enseignement Supérieur et de la Recherche (Fran-
ciaorszag)

— Max Kesselberg, Ministry of Education and Research (Svédorszag)

— Thomas Overgaard Jensen, Head of Section at the Danish Ministry of Science (D4nia)

— Ana Noronha, National Agency for Scientific and Technological Culture (Portugalia)

A kivalasztott iskolai természettudomanyos nevelési programok felelés korrodinatorai:
— Manfred Prenzel representing the project SINUS

— Cyrille Raymond and Mr Philippe Leclere representing the project GRID

— Catherine Franche representing the ECSITE

— G. Charpak, Pierre Léna and Dr David Jasmin representing the project Pollen

— Claus Madsen and Ms Silke Schumacher representing EIROFORUM

— Marc Durando respresenting EU Schoolnet
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2. fiiggelék

Abrak az OECD altal készitett, ,,Evolution of Student Interest in Science and Technology Studies — Policy
Report” cimi jelentésébol
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1. dbra. Atlagos éves viltozds a természettudomdnyi-technolégiai teriileten 16v6 hallgaték részesedésében az
osszes hallgaté korében (1993-2003)
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2. abra. A fizika tudomdnyaban felsdfoki végzettséget szerzok szama néhany orszagban (1994-es érték: 100)
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3. abra. A matematika és statisztika teriiletén felséfoki végzettséget szerzék szama néhany orszagban (1994-es

érték: 100)
28




Michel R. és mtsai.: Természettudomanyos nevelés ma: megujult pedagogia Eurdpa jovojéért

3. fiiggelék

1. tablazat. Nok aranya az osszes matematikai, természettudomanyos és technologiai szakon (MTT) tanulo
hallgatok és végzettek korében (Az adatok forrasa: Eurostat [UOE])

Noék az ,iisszes M T T.—.szakon Hallgatdk ardnya
végzettek kozott

2000 2004 2005 2000 2004 2005
EU27 30.8 31.0 31.2 29.1 29.7 29.6
Belgium 25.0 253 273 234 254 25.7
Bulgaria 45.6 41.7 41.1 41.5 355 354
Czech Republic 27.0 294 274 24.2 25 26.0
Denmark 28.5 323 33.9 30.7 329 325
Germany 21.6 23.8 244 24.6 26.2 26.3
Estonia 354 40.6 435 30.9 32.6 327
Ireland 379 31.3 30.5 345 29.6 29.7
Greece : 40.5 40.9 : 33.2 33.0
Spain 31.5 30.3 29.6 31.2 31.2 30.6
France 30.8 : 284 : : :
Italy 36.6 36.8 371 33.9 342 34.7
Cyprus 31.0 371 38.1 30.5 28.6 28.7
Latvia 314 327 32.8 342 26.5 24.5
Lithuania 359 35.6 352 334 29.8 28.2
Luxembourg : : : : 5 ;
Hungary 22.6 284 30.0 21.7 232 232
Malta 26.3 304 30.1 24.9 333 31.1
Netherlands 17.6 19.5 20.3 16.1 164 16.6
Austria 19.9 22.6 233 25.1 27.5 273
Poland 35.9 333 36.6 29.2 28.5 28.5
Portugal 41.9 41.0 39.9 334 32.6 31.9
Romania 35.1 38.5 40.0 32.8 354 343
Slovenia 22.8 25.0 26.2 26.2 24.9 26.1
Slovakia 30.1 353 353 27.8 30.6 29.9
Finland 273 29.5 29.7 24.7 254 254
Sweden 32.1 339 33.8 34.6 332 331
United Kingdom 32.1 31.2 30.8 31.5 30 30.0
Croatia : 332 32.7 : 30.6 30.1
FYR Macedonia : 45.2 46.9 38.2 38.6
Turkey 31.1 304 28.5 28.2 26.1 25.9
Iceland 379 38.1 372 34.7 34.8 343
Liechtenstein : 50 28.6 : : 31.1
Norway 26.8 24.5 26.0 28.9 294 28.9
Japan 12.9 14.6 14.7 12.8 13.9 139
United States 31.8 30.8 31.1 : : 28.9
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Jegyzet

(1) A jelentés eredetileg angol, német és francia nyel- | (2) Mint a szovegbdl késobb kideriil: ’key science’
ven késziilt. Annak meghatarozasaban, hogy milyen | alatt a fizika, kémia és biologia tudomanyteriileteket
mértékii szabadsagot engedjiink meg a forditas soran, | értik.

az angol és német nyelvii valtozatok egyiittes figye-

lembe vételével dontottiink. Jellemzd, hogy az erede-

ti, hivatalos véltozatok gazdag tipografiai eszkdztar- | Aforditas a PRIMAS (Promoting iquiry in mathematics
ral segitették a szoveg szerkezeti elemeinek azonosi- | and science education across Europe) projekt tamo-

tasat.

Boros Jdnos

A Gondolat Kiadé konyveibdl
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Nagy Laszloné

SZTE, TTIK Biologiai Szakmoédszertani Csoport —
SZTE, BTK Neveléstudomanyi Intézet Oktataselméleti
Kutatocsoport — SZTE-MTA, Képességkutatd Csoport

A kutatasalapu tanulas/tanitas
(Cinquiry-based learning/teaching’,
IBL) és a természettudomanyok
tanitasa

Spronken-Smith (2008) szerint a kutatdsalapti tanulds/tanitds
(inquiry-based learning’, IBL) olyan pedagogia, amely a leginkdbb
biztositja, hogy a tanulok dtéljék a tuddsalkotds folyamatait. Legfobb
sajdatossdaga a kutatds dltal stimuldlt tanulds, egy tanulo-centrikus
megkozelités, ami elmozduldst jelent az énszabdlyozo tanulds felé, és
egyben a tanulds egy aktiv megkézelitése. Haszndlatdval a tanulok
kifejleszthetik kutatdsi készségeiket, és ,egész életen dt tanulo ™vd
vdalhatnak. Az IBL névelni tudja a tanulok ,lefoglaltsdgdt’, a tanuldsi
teljesitmeényt és a magasabb rendii tanuldsi kimeneteket. EIonyds a

e o0

noveli a tanitds oromet és az interakciokat a tanulokkal.

a természettudomanyos ismeretek alkalmazasaban, a mindennapi €let problémainak

megoldasaban; folyamatosan csdkken a tanulok természettudomanyok iranti moti-
vacidja, a természettudomanyos tantargyak népszeriisége; a didkok egyre inkabb elfor-
dulnak a természettudomanyos palyaktol. A tarsadalom rohamos fejlddése kovetkeztében
tobb 0j kihivasnak is meg kell felelnie oktatdsunknak: a munkaerépiacon eredményesen
alkalmazhatoé miiveltség, szaktudas kozvetitése sziikséges; fel kell késziteni a diakokat a
valtozasokhoz val6 alkalmazkodasra, a folyamatos, egész ¢leten at tart6 tanulasra.

A magyar iskolak a természettudomanyt alapvetéen dnmagaban zart, a kdznapoktol
elkiiloniilt vilagként mutatjak be, és a gyerekek tobbségében ez a viszony rogziil is. Ez
nem annyira a kutatdi utdnpoétlasra, mint a szélesebb nyilvanossag és a természettudo-
many kapcsolatanak alakulasara van rossz hatassal (Patkos, 2008). Toébben a magyaror-
szagi természettudomanyos nevelés valsagardl (példaul Nahalka, 1999; Papp, 2001),
illetve a hagyomanyos pedagdgiai kultira csédjérdl (Nagy, 2007) beszélnek. A kiutat a
konstruktiv pedagogia alkalmazasaban (példaul Nahalka, 2001; Radnoti és Kiss, 2001),
a kompetencia-alapu fejlesztésben (Havas, 2007; Nagy, 2000; Zatonyi, 2001a), egy kom-
petencia-alapu, kritériumorientalt pedagogia bevezetésében (Nagy, 2007), illetve a ter-
mészettudomanyos tantargyak vonzdva tételében (példaul Papp és Nagy, 2005, 2007;
Revdakné, 2002; Zatonyi, 2007) latjak.

A kiilfoldi tapasztalatok azt mutatjak, hogy az oktatasi modszereck megvaltoztatasaval,
esetleg j modszerek bevezetésével javithatunk a helyzeten. Az IBL mddszer hasznalata-
val novelhet6 a tanulok motivacidja (a tanulok aktiv bevonasa a tanulasi folyamatba);
elmozdulas kovetkezhet be a tandrcentrikus tanitastol a tanuldcentrikus megkozelités
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felé; tobb lehetdség biztosithato a tanuloknak a sajat tanulasukra vald reflexiora, elGse-
githetd a tananyag megértése, jobb kritikai gondolkodokka valhatnak a diakok.

Hazankban még alig ismert az IBL kifejezés €s az a tanuldsi/tanitasi modszer, amit a
kifejezés takar, de mint latni fogjuk, elemei fellelhet6k voltak és ma is fellelhetdk termé-
szettudomanyos oktatasunkban. Igy a modszer hazai természettudomanyos oktatisba
vald bevezetése szamara kedvezoek a feltételek.

A tanulmany célja, hogy bemutassa az IBL modszer sajatossagait, alkalmazasanak
fontossagat, elonyeit és lehetdségeit. A tanulmany elsé része leirja, milyen nyelvi prob-
1émakat, kérdéseket vet 61 az ’inquiry-based learning/teaching’ (IBL) fogalom alkalma-
zé4sa a magyar szakirodalomban: mennyire zavaré a szo6 szerinti forditds, hogyan kozelit-
hetd tartalma a magyar nyelvhez; milyen szinonim vagy rokon kifejezések, koncepciok
kapcsolddnak hozza; milyen hagyomanyaik vannak ezeknek iskolai gyakorlatunkban.
Ezt kovetden a kiilfoldi szakirodalom alapjan sor keriil a kutatasalapt tanulas/tanitas
mobdszer értelmezésére, megkiilonboztetd jegyeinek leirasara, a tradicionalis tanulassal
¢s mas induktiv megkozelitésii modszerekkel vald 6sszehasonlitasara, tovabba alkalma-
zésa fontossaganak és elényeinek ismertetésére, az alkalmazasaval kapcsolatos kritikai
észrevételek és a gyakorlatba vald beépitési lehetdségek bemutatasara. Az utolsé rész a
moddszer hazai bevezetésének indokaira és lehetségeire fokuszal.

Az ’inquiry-based learning/teaching’ (IBL) elnevezés forditasanak problémai

Az ’inquiry-based learning/teaching’ (IBL) forditasa t6bb nyelvi problémat is felvet.
Egyrészt maga az ’inquiry’ kifejezés is szamos jelentéssel bir: tudakozodast, kérdezdsko-
dést, vizsgalatot, kutatast és nyomozast egyarant jelenthet a kontextustol fiiggden.
Bonyolitja a dolgot, hogy ezt a kifejezést hasznaljak a természettudomany mivelésére és
a természettudomany tanitasara egyarant (Colburn, 2000). Az amerikai Nemzeti Termeé-
szettudomdanyos Nevelési Standardok is felhivjak erre a dichotémiara a figyelmet:

,---A természettudomanyos kutatds vonatkozik azokra a valtozatos utakra, ahogyan a
természettudosok vizsgaljak a természeti vilagot és magyarazzak azt a munkajukbol
szarmaz6 bizonyitékok alapjan.

A kutatas vonatkozik a tanulok azon tevékenységeire is, amelyekben fejlesztik tudasu-
kat és megértik a természettudomanyos elméleteket, nézeteket és azt, hogyan tanulma-
nyozzék a kutatok a természeti vilagot.” (National Research Council, 1996)

Masrészt, mivel ez a tanitasi metodika kiilonb6z6 elméletek kombinacdjara épiil, tobb
tanitasi modszerrel is rokonsagot mutat, igy példaul: cselekedve tanulas/cselekvés peda-
gbgiaja, felfedezéses tanulas-tanitas, tapasztalati alapu tanulds, kutatd-felfedezé mod-
szer, ¢lményalapi tanulas-tanitas/élménykdzpontu megismerés, kutato-kisérletezo,
kisérletezo, kisérletezé-modellalkotd modszer, problémafelvetd, problémamegoldo okta-
tas/probléma-kdzpontl oktatas/probléma-orientalt oktatas, problémaalapt tanulds (PBL),
e-PBL, projektalapu tanulas, megbeszélés/kérdve kifejtés modszere. A felsorolt kifejezé-
sek alkalmazasa az IBL magyarra forditasaban fogalmi zavart idézhet eld, hiszen az
emlitett modszerek hazankban is ismertek.

Neheziti tovabba a forditast, hogy magaban az angol nyelvben is tdbb szinonimaja
l1étezik az IBL kifejezésnek: példaul ,teaching through inquiry, inquiry based science,
inquiry based learning in science education, inquiry based approaches to science
education, teaching science through inquiry, inquiry-oriented science instruction,
inquiry-based learning and teaching (IBL), inquiry-based science teaching (IBST),
inquiry-based learning of science (IBLS)”.

A forditast segitheti, ha attekintjiik az IBL modszerrel kapcsolatba hozhato, Magyar-
orszagon is ismert, illetve alkalmazott tanitdsi modszerek, megkdzelitések értelmezését,
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lényegét, illetve feltarjuk az IBL értelmezését a kiilfoldi szakirodalombdl, 6sszegytjtjiik
megkiilonboztetd jegyeit. Az utdbbit a kovetkezo részek tartalmazzak.

A cselekvés pedagdgidja a 19. és 20. szazad forduldjan megjelend, a tanarkdzpontiisag
egyoldalusdgain valtoztatni probald reformpedagogiai mozgalmak idején sziiletett meg;
a tanulo tevékenységét (példaul onallo felfedez6 munkajat) allitotta a kozéppontba; szor-
galmazta az életszer(i problémahelyzetek, szemléletes-cselekvd feladatok megoldasat.

A felfedezéses tanulas-tanitas/kutato-felfedez6 modszer/kutato-kisérletezd tanulas
szerint nem a tanar transzformalja a tudast, hanem a tanuloénak 6nallé — gyakran kisérle-
tez6 — munka keretében kell felfedeznie és elsajatitania azt. A tanuld természetes igény-
ként ¢éli meg az 6nall6 teljesitményre valo torekvést, a felfedezést. Ebben a folyamatban
fontos a tanar aktiv koordinalé munkaja (Knausz, 2001). Vannak, akik a kutaté-felfedezd
modszert a problémafelvetd oktatas egy sajatos formajanak is tekintik.

A tapasztalati, ¢lményalapti tanulds-tanitas/élménykozponti megismerés lényege,
hogy a tanulas felfedezésen alapul, amely belsé igényt elégit ki. A tanuldsi folyamat
uralkodé eleme a non-direktivitas, vagyis maga a spontaneitas (Bognar, 1997).

A felfedezéses tanulast egyesek azonositjak a problémamegoldassal (példaul Knausz,
2001), masok a felfedezéses tanulas egyik formajanak tekintik a probléma-orientalt okta-
tast, melynek ugyancsak tobb formajat kiilonitik el. A problémafelvetd oktatas (’problem-
posid teaching”) 1ényege problémaszituaciok lancolatanak megalkotasa a tanar részérol,
¢és azoknak a tanulok részérdl valdo megértése, elfogadasa és megoldasa. A problémafel-
vetd oktatas eldsegiti a tanuldk analizald, szintetizald képességének fejlodését, az érdek-
16dés felkeltését (Nagy, 1997).

A problémamegoldé tanitast (’problem-solving teaching’) nalunk két iranybol kozeli-
tik meg: egyrészt a probléma fel6l, masrészt a problémamegoldo folyamat iranyabol
(példéaul Lénard, 1987; Polya, 1957, 1970, 1979). Tobben megkiilonbdztetik a feladat és
a probléma fogalmat (példaul Kiirtine, 1982), illetve az utdbbi kiilonbdzo tipusait (példa-
ul Kontra, 1996; Molnar, 2004; Revdkné, 2004a, 2004b). A feladat olyan helyzetet jelent,
amelynek a célja és az ahhoz vezetd it ismert. Problémarol akkor beszélnek, ha a célhoz
vezet6 utat nem ismerjiik. Ugy gondoljak, hogy a korabban megoldott probléma gyakor-
laskor feladatta valhat a tanitasi-tanuldsi folyamatban. A problémamegold6 tanitas soran
a tananyag problémabol épitkezd struktira, azaz a problémamegoldasra alapozott. A
problémamegoldé tevékenység feltétele, hogy hasznalhat6 ismereteket, tapasztalatokat,
tovabba gondolkodasi €s cselekvési sémakat birtokoljunk. A probléma azért probléma,
mert az éppen rendelkezésre all6 ismeret nem elegendd a problémahelyzet megoldasahoz
(Kontra, 1996). A problémamegoldd tanitas megkoveteli a fejlett tanar-didk interakciot
kérdésekkel, javaslatokkal. A problémamegoldas komplex eljarasként valo értelmezése
lehetdséget kinalt a kritikai és a kreativ gondolkodas egységének megteremtéséhez.

A problémaalapu tanulas ("problem-based learning’, PBL) jellemzdje, hogy a tananya-
got a tanulok szdmara relevans problémakba dgyazza (nem ragaszkodik a szaktudoma-
nyos ismeretrendszer belsé logikajahoz), keretében nemcsak életszerti, hanem a valddi
életbdl szarmazd, valodi informaciokat lehet az elsajatitott tudashoz kapcsolni. A PBL
Osztonzi a tanulokat a hasznalhato forrasok felkutatasara, sajat tanulasuk ellenérzésére.
Abban kiilonbozik a tdbbi probléma-kdzponta modszertdl, hogy a didkok a probléma
megoldasahoz sziikséges informaciok megtanulasa el6tt ismerkednek meg a probléma-
val, és nem az elsajatitott tudas gyakorlasa céljabol kell kiilonboz6 életszerti problémakat
megoldaniuk (Molndr, 2004, 2006). A PBL alkalmazhat6 szamitogépes kdrnyezetben is,
ez az e-PBL. A PBL moddszerben egy probléma megoldasan a tanulok dolgozhatnak
kisebb csoportokban kdzosen, kdlesonos fiiggdségben, dniranyitassal (kooperativ tanu-
las), de lehetséges a PBL kooperativ modszer nélkiil is (egyéni kutatasi feladatok).
Vagyis a PBL alkalmazasahoz jol kapcsolhaté a projektmodszer, a kooperativ és a
kollaborativ tanulas, az IKT, és személyes tudasépitést tesz lehetéveé (Molndr, 2005).
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A projektalapt tanulas ("project-based learning’) soran a tanulas pedagogiai projektek-
ben folyik, melyek komplex, alkoto jellegli megismerési-cselekvési egységek (Hortoba-
gvi, 1991), kdzéppontjukban egy probléma all. A feladat azonban nem egyszeriien e
probléma megvalasztisa, megoldasa.

A kérdve kifejtés/megbeszélés eljarasat, modszerét nalunk leggyakrabban frontalis
osztalymunka keretei kozott alkalmazzak. Jellemzdje, hogy a tananyag feldolgozasa
soran a tanar és a diak kolcsondsen tehet fel kérdéseket. A kérdés, feladat, probléma
fogalmak terjedelmének tisztazasara valo torekvés is megjelent a magyar szakirodalom-
ban (példaul Léndrd, 1987; Nagy, 1976). Azonos terjedelmiieknek és egymas altal meg-
hatarozottaknak tekintették Oket. A kérdések tobbféle szemponti csoportositasara (példa-
ul az oktatasi folyamatban betdltott szerepiik szerint) is talalunk példakat a hazai iroda-
lomban, amelyet a tanari kérdéskultira vizsgalatara is alkalmaztak. A ,szokratészi
babaskodas” heurisztikus jellegli kérdve kifejtés (Falus, 1998).

A konstruktivizmusrol a szakirodalom (példaul Nahalka, 1997) azt tartja, hogy Oriasi
befolyasa van a mai természettudomanyos oktatasra, nevelésre. A konstruktivistak a
tanulas és a megértés tanulmanyozasara és segitésére vallalkoznak, azonban egyértelmi-
en elhataroljak magukat a hagyomanyos tanitas elméletétdl éppugy, mint az igynevezett
felfedezéses tanitastol. A konstruktivista tanulasszemlélet végletesen gyermekkdzpontu;
elfogadja a képességek fontossagat, azonban az ismeretek €s a képességek kozott sokkal
szorosabb kapcsolatot feltételez; a tudaskonstrualas legfobb kritikus tényezdjének az
elézetes tudast, a mar birtokolt ismeretrendszert tartja; ez szabja meg a tartalom kivalasz-
tasat és a tanulasi kornyezet felépitését. Jellemzdje még a konkrétsag, a gyakorlatiassag,
amely nagyon sok nem-konstruktivista didaktikai rendszernek is alapveté kovetelménye.
A konstruktivizmus szadmara azonban még a szokasosnal is fontosabb ez az clv. Az élet-
szerll kontextusok (mindig a tanuldhoz, a konkrét gyermekhez viszonyitottan értendd)
leginkabb projektek keretében valosithatok meg. A felfedeztetés (a gyermekek spontan
¢és induktiv-empirikus ismeretszerzési folyamataira apellaldé formajaban) a konstruktiv
pedagogia szerint ,,szamlizendd” az oktatasbol (Nahalka, 1995; Falus, 1998, 149. o.).
Masok (példaul Knausz, 2001) kevésbé radikalis modon alkalmazzak a konstruktiviz-
must. Véleményiik szerint a felfedezéses tanulas nem arrél szol, hogy egyediil hagyjuk a
gyereket a problémaval, hanem arrol, hogy gondolkodasra késztetjiik, lehetséget bizto-
situnk arra, hogy a meglévo tudas és az 0j szituacid taldlkozasabol 11j, magasabb rend
tudéssal keriiljon ki. A felfedezéses tanulds nem egyszertien induktiv stratégia. Nem az a
cél, hogy egyedi esetekbdl altalanos tanulsdgokat vonjunk le, hanem hogy altaldnos
sémaink segitségével egyedi problémakat oldjunk meg, mikozben altalanos sémaink is
fejlodnek.

Az IBL-lel kapcsolatba hozhato, hazankban is megjelend tanitasi/tanulasi modszerek-
tdl valo elkiilonités, tovabba a ’scientific literacy’ (természettudomanyos miveltség)
’inquiry’ (kutatéas) dsszetevdjének a kiilfoldi szakirodalomban leirt jelentésére (kutatas,
mely gyakran kisérletes) alapozva célszerti az IBL forditasaként a kutatasalapti tanulas/
tanitas elnevezés bevezetése a hazai szakirodalomban.

Mi a kutatdsalapi tanulds/tanitas?

A kutatasalapu tanulas/tanitds fogalmanak meghatarozasara tobb probalkozas is tor-
tént, igen kiillonb6zé megkozelitésekbdl. Néhanyat roviden ismertetiink koziiliik, majd
Osszefoglaljuk azokat az elemeket, amelyekben a legtobb kutato egyetért.

Joe Exline (2004) Konfuciusz hires mondasabdl indult ki: ,,Mondd el és elfelejtem,
mutasd meg és megjegyzem, engedd, hogy csinaljam, és megértem.” Véleménye szerint
ennek az allitdsnak az utolsé része a kutatasalapt tanulds 1ényege. A kutatds maga utan
vonja a bevonddast, amely elvezet a megértéshez. Tovabba a tanulasba valo bevonddas
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magaba foglalja a birtokolt készségeket és attitidoket, amelyek lehetéve teszik a kérdé-
sek megoldasanak keresését és megvaldsitasat, mialatt megalkotjuk az 1j tudast.

Colburn (2000) szerint a kutatasalapt tanitds egy tanterem kialakitasat feltételezi, ahol
a tanuldk le vannak kotve a 1ényegében nyitott, tanulokdzpontu, kézzelfoghaté ("hands-
on’) tevékenységekkel. Ez a definicié a kutatasalapt tanitas szamos kiillonb6z6 megko-
zelitését megragadja, magaba foglalva a strukturalt, az iranyitott €s a nyitott kutatast és a
tanulasi ciklust.

A kutatasalapu tanulas stratégiaként valo értelmezésére is talalunk példat. Lane (2007)
szerint a kutatdsalapu tanulds egy kutatasalapu stratégia, amely aktivan bevonja a tanu-
l6kat a tartalom, az eredmények és a tantervi teriiletet vagy fogalmat atfogd kérdések
vizsgalataba.

A kutatasalapu tanulas a jelenségeket strukturaltan és tudomanyos eszkézokkel kutatod
természettudomanyos modszerben gydkerezik. A tanitasra és a tanulasra vonatkozoan ez
egy informacio-feldolgozé modell, ami megengedi a tanuloknak, hogy felfedezzék az
informacio jelentését és relevanciajat egy lépéssorozaton keresztiil, ami elvezet az jon-
nan elsajatitott tudasra vonatkoz6 konkluziokhoz és reflexiokhoz (Inguiry-based
Learning. Worksheetlibrary). A kutatasalapu tevékenységek tanitasi technikak, amelyek
megengedik a tanuloknak, hogy felfedezzék a tudomanyos fogalmakat a tevékenysége-
ken keresztiil, a struktara valtozo tartalmaval. Néhany tevékenység nagyon strukturalt,
mig masok nem azok, de kulcsfontossagli, hogy a tanulok nem kapnak meg minden
informaciot. A kutatasalapti tevékenységek kézzelfoghatéak (Chands-on’), de a kézzel-
foghat6 tevékenységek nem sziikségszertien kutatasalapuak (Moll, 2005).

Spronken-Smith és munkatarsai (2007) kisérletet tettek arra, hogy Osszefoglaljak az
IBL f6 alkotoelemeit, amelyekben a legtobb kutatd egyetért. Ezek a kdvetkezok:

— kutatas altal stimulalt tanulas, kérdésekkel vagy problémakkal vezetett;

— a tudas keresésének folyamatan és az j megértésen alapulo tanulas;

— a tanitas tanulo-centrikus megkdzelitése, amelyben a tanar facilitator szerepet jatszik;

— elmozdulas az 6nszabalyozott tanulds felé, a tanulék nagyobb felel6sségvallalasa
tanulasukért és onreflexids készségeik fejlodése irant;

— a tanulas aktiv megkdzelitése.

Az IBL kozponti célja kifejleszteni a tanulokban az értékes kutatasi készségeket €s
elokésziteni 6ket az élethosszig tartd tanulasra. A tanuldkban ki kell fejleszteni a kritikus
gondolkodast, az 6nallo kutatasra valo képességet, a feleldsséget tanulasuk, értelmi fej-
16désiik és teljes kifejlodésiik (érettségiik) irant (Lee €s mtsai, 2004, idézi Spronken-
Smith és mtsai, 2007).

A kutatasalapt tanulas bemutatott definicioi 6sszecsengnek a kutatas (’inquiry’) fogal-
manak meghatarozasaval.

Altalanosan a kutatds (’inquiry’) gy definialhatd, mint a tudoményos igazsag, az
informaci6 vagy a tudas keresése. Az egyedek kutatast folytatnak sziiletésiiktdl kezdve
halalukig. Ez igaz még akkor is, ha nem reflektalnak a folyamatra. A kisgyermekek kuta-
tassal kezdik megismerni, felfogni a vilagot. A kisbabdk sziiletéstdl kezdve megfigyelik
a hozzajuk kozeleddk arcat, megragadjak a targyakat, a hangok felé fordulnak. A kutatas
folyamataval kezd6dik az informacié és az adatok begytijtése, az emberi érzékelés (latas,
hallas, tapintas, izérzékelés, szaglas) folyamatain keresztiil (Ex/ine, 2004).

A természettudomanyos nevelés szemszogébdl a kutatas (’inquiry’) Ggy értelmezhetd,
mint a ,természettudomany mint folyamat” feletti 1épcséfok, amely soran a tanuldk
olyan készségeket tanulnak meg, mint a megfigyelés, a kdvetkeztetés és a kisérletezés.
Az 1j elképzelés magaba foglalja a természettudomany folyamatait, és megkoveteli,
hogy a tanulok tudjak 6sszekapcsolni a folyamatokat és a természettudomanyos tudast
ugy, hogy hasznaljak a természettudomanyos gondolkodast és a kritikai gondolkodast,
hogy eldsegitsék a természettudomany megértését. A tanulokat a kutatds segiti: (1) a
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természettudomanyos fogalmak megértésében, (2) a természettudomanyos megismerés
felfogasaban, (3) azoknak a készségeknek a fejlodésében, amelyek ahhoz sziikségesek,
hogy a természet (6nallo) kutatdiva valjanak €s (4) a természettudomanyokkal kapcsola-
tos készségeik és attitidjeik hasznalata iranti vagyuk kialakulasadban (National Research
Council, 1996)

Az IBL moédszer megkiilonboztetd jegyei

El6szor is fontos kiemelni, hogy természettudomanyok tanitasanak kutatasalapti meg-
kozelitése a tanulok altal konstrualt tudasra fokuszal, ellentétben a tanar kozvetitette
informacioval. Az elnevezésben egy tanulasi folyamat tiikkr6z6dik vissza, melynek célja
a tanulas novelése: (1) a tanuld fokozott bevonasara, (2) a tobbszords megismerési utak-
ra és (3) a megismerés egymas utani fazisaira alapozva. A jelenségeket vizsgalo tudoma-
nyos modszerben gyokerezik, szerkezetében és tervszerliségében ahhoz hasonlé moéd-
szer; a tanulokat ,,mini tudésoknak”™ tekinti. Az 1960-as években megjelend felfedezd
tanulds mozgalom idején fejlesztették ki; kialakulasa valasznak tekinthetd a tanulés tra-
dicionalisabb formai sikertelenségének felismerésére. (1)

Az IBL kiilonb6z6 elméletek (példaul konstruktivizmus, Bloom taxonémidja, Gardner
tobbszords intelligencia elmélete) kombinacioja. Alkalmazza a konstruktivizmus alapel-
veit: (1) az 0j tudas a tanul6 eldzetes tudasa alapjan formalodik, (2) a legtdbb tudas tarsas
kapcsolatok soran jon 1étre, (3) a sikeres tanulds sokféle tanulasi stratégia alkalmazasa,
(4) a tanulas bizonyos helyzetekhez kotddik; tovabba a Bloom alkotta taxonomidt a tani-
tasi kornyezetben altalanosan eléforduld kérdések absztrakcids szint szerinti kategoriza-
lasara: (1) ismeret, (2) megértés, (3) alkalmazas, (4) analizis, (5) szintézis, (6) értékelés
szintll kérdések. Figyelembe veszi Gardner tobbszords intelligencia elméletét, mely sze-
rint az emberek mindegyik intelligenciaval — (1) nyelvi, (2) matematikai-logikai, (3)
zenel, (4) téri, (5) testi-mozgasos, (6) interperszondlis, (7) intraperszonalis, (8) természet-
kutato (a finom jellemzdk és mintazatok megkiilonboztetésének, a targyak vagy esemé-
nyek megfeleld kategoriakba vald besorolasanak képessége) és (9) egzisztencialis intel-
ligencia — rendelkeznek, de kiilonbdz6 mértékben. Elmélete segit megtervezni a tanitas
soran a természettudomanyos tapasztalatokat ugy, hogy azok érzékenyek legyenek a
tanulok kozotti egyéni kiilonbségekre.

Az IBL a tanitas filozofiai és pedagdgiai (tantervi) megkozelitésének egy iranya. Filo-
z6fidja tobbek kozott megtalalhatd Piaget, Dewey, Vigotszkij és Freire munkaiban (lasd
példaul Spronken-Smith, 2008). (Piaget: az értelmi fejlédési stadiumokhoz alkalmazkodo
feladatokat kell adni; Dewey: konfrontalodas tényleges, realis problémak megoldasaval;
integralt, kozosség-alapu feladatok, tevékenységek; Vigotszkij: a tanar mint szakérto,
mentor; a tanulé mint Gjonc strukturalt bevezetése az eszkdzok hasznalataba; projektek
koré szervezett kozosség-alapti munka, relevans és szignifikans problémak; Freire: azo-
nositas, elemzés; a tanulok kozvetlen életéhez relevans problémak megoldésa; probléma-
felvetd ["problem-posing’] és problémamegoldd [’problem-solving’] pedagdgia.) Peda-
kat; a tanarok a tanulds facilitatorai egy kutatasalapt tanulasi koérnyezetben, amelytdl
elvart, hogy biztositson elegendd tapasztalati anyagot a tudasépitéshez; biztositsa a sok
szemponti megkdzelitést, és értékelje azt; a tanulést realisztikus és relevans kapcsolatok-
ba 4gyazza; batoritsa a feleldsségérzetet, a vélemények kimondasat; a tanulast szocialis
tapasztalati kdzegbe illessze; alkalmazza a bemutatas sokféle formajat; erésitse az ontu-
datos tudasépitési folyamatot. (2)

Az IBL mas modszerektdl valo megkiilonbdztetd jegyeit a tudomanyos perspektiva és
a pedagodgiai perspektiva fel6l szokas dsszegytjteni (lasd példaul Haury, 1993).

A tudomanyos perspektiva feldl:
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— A fokusz a tanulok altal végzett aktiv kutatason van, a tudasszerzésre, a kivancsisag
kielégitésére, a megértésre iranyul.

— A természettudomany perspektivabdl a kutatas-orientalt tanitds bevezeti a tanulokat
a természettudomany természetének kutatasaba, ahogy Novak (1964, idézi Haury, 1993)
tobb évtizeddel ezelbtt javasolta:

»A kutatds viselkedéskészlet, amely magdban foglalja az emberek igyekezetét azoknak a jelenségek-
nek a megokolhaté magyarazatara, amelyekre kivancsiak. Igy a kutatds magaban foglalja a tevékenysé-
geket és készségeket, de a fokusz a tudas keresésén vagy a kielégitett kivancsisag megértésén van.”

— A tanérok kiilonbdznek abban, hogy mennyi figyelmet forditanak a tanuldkra a kuta-
tas soran (iranyitott kutatas strukturalt modszerei, a tanulok kevés utasitassal valo ellata-
sa, heurisztikus utak). Leggyakrabban az , iranyitott kutatas” modszert hasznaljak, mert
ez lehetdvé teszi a tanulok tapasztalatszerzésének eldsegitését, és a tanitas specifikus
céljainak megfelelden a strukturalt kutatast is.

— A kutatés folyamatanak f6 komponensei: (1) a probléma meghatarozasa, (2) adat-

gyljtés, (3) analizis, (4) kovetkeztetések (a 1épések leirasat lasd: 1. dbra).

Ap rolr)lem,a Adatgyiijtés Analizis Kovetkeztetések
meghatarozasa
Meghatéarozni, Osszegytijteni a Megvizsgalni és Meghatarozni a
mit kutatunk; lehetséges megvitatni, amit megoldasokat
megfogalmazni informaciot az talaltunk, és ugy, hogy az
kérdés vagy adott tertiletr6l a megmagyarazni eredeti
hipotézis megfeleld azt problémahoz
formajaban forrasokbol viszonyitunk

1. abra. A kutatds folyamatanak f6 komponensei (Forrds: Inquiry-based Learning. WoksheetLibrary)

A pedagdgiai perspektiva fel6l:

— Szembedllitjak a tradicionalis metodikakkal, és reflektalnak a tanulas konstruktivis-
ta modelljére (érzékszervek és eszk6zok hasznalata, a kivancsisag felkeltése, a csodalko-
zas kivaltasa, aktiv tanulas, a tapasztalatok megértése).

— Megkiilonboztetik a kutatasalapti tanulast mas induktiv megkozelitésti modszerektol
(példaul PBL, projektalapu tanulés, eset-alapu tanulas, felfedezéses tanulés).

— A kutatasalapt tanulas specifikus jellemzdje a nyitott tanulas ("open learning”) hasz-
nalata, amelyben a tanulds célja nem eldirt, vagy eredménye a tanuld teljesitménye;
nincsenek rossz eredmények, a tanuloknak kell értékelni a kapott eredmények erésségét
és gyengeségét, és donteni azok értékérdl; a nyitott feladatok érdekesebbek és kevésbé
megjosolhatoak.

Hogyan kiilonboztetheté meg kutatasalapu tanulas a tanulas tradicionalis
megkozelitésétol?

Exline (2004) szerint altaldban elmondhatd, hogy a tanulas tradicionalis megkozelité-
se a tartalom ismeretére fokuszal, kevesebb figyelmet fordit a készségek fejlesztésére, a
kutatasi attitidok gondozasara. A jelenlegi oktatdsi rendszer tanar-centrikus, a tanar az
informacio (,,mit ismeriink™) atadasara fokuszal. A tanulok az informacié befogaddi, mig
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a tanar a szétosztdja. A tanuldéi mérések legtobbszor az ,.egy jO valasz” jelentGségére
fokuszalnak. A tradiciondlis oktatds inkabb torédik a kdvetkezd évfolyamra valo eloké-
szitéssel és az iskolai eredményességgel, mint a tanul6 segitésével az egész életen at tartd
tanulds megtanulasaban.

A tradicionalis tantermek zart rendszerek, ahol az informacid az iranyitok altal sziirve
keriil a tanulokhoz. Altalaban a forrasok hasznélata korlatozott az 4ltal, hogy mi all ren-
delkezésre a tanteremben, vagy az iskolan beliil. A technologia hasznalata a technologi-
arol valo tanulasra fokuszal inkabb, mint annak alkalmazasara a tanulas noveléséhez. Az
oraterveket a teljes osztaly megkozelitésii tanulasi folyamat kiilonb6zo 1épéseinek meg-
szervezésére hasznaljak. A kitlizott kérdések a tervtdl vald eltérés okara irdnyulnak.

A kutatasalapti megkozelités inkabb fokuszal a tanulasra, mint az informacio-feldol-
gozas kifejlesztéséhez sziikséges eszkozokre és a problémamegoldd készségekre. A
rendszer tanuld-centrikusabb, a tanar mint a tanulas facilitatora van jelen. Hangstlyosab-
ba valik a ,hogyan ismerjiik meg” és csokken a ,mit ismeriink”. A tanulok nagyobb
mértékben vonodnak be a tudaskonstrukcioba az aktiv részvétel altal. Erdeklddébbek és
elfoglaltak a tananyaggal vagy a projekttel, igy konnyebben és mélyebb tudasra tehetnek
szert. A tanulas konnyti, ha valami lebilincseli a tanuldkat, és reflektal érdeklédésiikre és
céljaikra. A mérés a készségek fejlodésében tortént elérehaladas megallapitasara, tovab-
ba a tartalom megértésére fokuszal. A kutatasalapt tanulas torédik az iskolai sikerrel és
az élethosszig valo tanulas eldkészitésével egyarant.

A kutatastantermek nyitott rendszerek, amelyekben a tanuldk 6sztondzve vannak a
kutatasra és a forrasok hasznalatdra a tantermen és az iskolan kiviil. A tanarok hasznal-
hatjak a technologiat a tanulok megfelel6 Gsszekapcsolasara a helyi és a vilagkozossé-
gekkel, amelyek jo forrasai lehetnek a tanulasnak és a tanulasi anyagoknak. A tanulok
kicserélhetik a feladat-terveiket, segitséget kérhetnek masoktol, és talalkozhatnak olyan
célkérdésekkel, mint példaul: ,,Mit javasolsz, hogyan vizsgaljuk ezt a kérdést?”. Egy
kutatastanterem lényegesen kiilonbdzik egy tradicionalis tanteremtdl. Ezek a kiilonbsé-
gek leginkabb abban nyilvanulnak meg, hogy a terem a tanar és a didkok szdmara is
kellemes, és lehetdséget biztosit a kutatiastanulas megtapasztalasara. Gyakran nehéz
meghatarozni a tanar helyét egy ilyen tanteremben, mert ritkan talalhato a tradicionalis
helyen, a tanari asztal mogott. A tanulok is ide-oda mozognak, interakcioba lépnek
masokkal, kivalasztjak a megfelelé anyagokat és forrasokat a munkéjukhoz.

A kutatasalapu tanulds segit megsziintetni azt a tévképzetet, ami a kutatasrol kialakult.
A kutatds nem csak laboratériumban vagy csoportmunkaban lehetséges — lehet akar
eldadas soran is, ha a tanarok arra serkentik a tanulokat, hogy gondolkodjanak és kérdez-
zenek. A kutatasalapt megkdzelités segitheti a tanuldkat abban, hogy 0sszekapcsoljak a
tudomanyt a tudomanyos modszerrel. A tanulok alkalmazhatjak a modszert a kiilonb6z6
tantargyi teriiletekre, mikdzben megérthetik annak tartalmat.

Osszefoglalva: a tradiciondlis tanulds inkabb a dolgokrél valo tanulasra (’learning
about things’), mig a kutatdsalapti tanulds inkabb a dolgok tanuldséara (’learning things’)
fokuszal. Masképpen kifejezve a kétféle tanulasi Gt kiillonbozoségét: a ,,mit” gondolni a
,hogyan” gondolni ellentéte.

Tobb elméleti munka a tanulds kutatasalapt és tradicionalis megkozelitésének fent
bemutatott altalanos szempontok szerinti Osszehasonlitasat részletezi és egésziti ki
néhany ujabb szempont szerinti elemzéssel (/. tabldzat).

A tanulas tradicionalis megkozelitésének elméleti alapelvét a behaviorizmus fekteti le.
A behaviorista megkozelités szerint az, hogy mit tanul meg a didk, legféképpen attol
fiigg, hogy mi lesz viselkedésének az eredménye. Ebbdl a néz6pontbdl csak az szamit,
hogy bizonyos ismeretek, képességek elsajatitasaban a didkot a tanar megerdsiti-e. A
megerdsités torténhet példaul jo osztalyzatokkal vagy tandri, sziil6i elismeréssel (Nagyne,
2006a). Ezzel szemben a kutatasalapt megkdzelités alapjat a konstruktivista pedagdgia
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1. tablazat. A tanulas kutatdsalapui és tradiciondlis megkozelitésének dsszehasonlitasa

Szempontok Kutatasalapu megkozelités Tradicionalis megkozelités
A tanulasi elmélet alapelve Konstruktivizmus Behaviorizmus
A tanulok részvétele Aktiv Passziv
A tanulok feleléssége a megvalositasban | Megnovelt felelosség Csokkentett felelosség
A tanul6 szerepe Problémamegoldo Utasitas-kdvetd
A tanar szerepe Vezetd/segitd/facilitator Iranyito/ismeretatado
Tantervi célok Folyamat-orientalt Kimenet-orientalt
Ertékelés Csoportos Egyéni
Tanulasi kornyezet Nyitott rendszer Zart rendszer

adja, amely a tanul¢ altal mar megtapasztalt, elsajatitott ismeret €s a tanari ismeret kdzo6t-
ti k6lcsonhatasra fokuszal. E megkozelités szerint a tanuloban mar kialakult vilag tovab-
bi konstrualasat kell segiteniink, hogy egyre hasznalhatobba, egyre adaptivabba valjon ez
a tudasrendszer (Nahalka, 2003).

A tradicionalis oktatdsban a tanuldk csak nagyon kis mértékben kapcsolédnak be az
orak menetébe. A hagyomanyos modszerek alkalmazasakor a diakok passziv informacio-
befogadod szerepe érvényesiil, a tanulok tevékenykedtetése nagyrészt egyszerii kérdések
megvalaszolasara korlatozodik. A leggyakoribb tevékenységi forma: egy-egy feladat-
megoldas a tdblanal vagy paros feladatmegoldas. Onallé tanuloi kisérletre csak nagyon
ritkan keriil sor. Ezzel szemben az IBL alkalmazasakor a tanuldsi folyamat kdzpontjava
valnak a tanulok, aktivan részt vesznek a tanulési folyamatban. Az {1j informdcié ,,meg-
szerzésének” feladata is a didkra harul, a tanar elveszti az informacidatado funkcidjat. A
didkok fogalmaznak meg kérdéseket, terveznek kisérleteket, és ehhez felhasznaljak
tapasztalataikat, meglévo tudasukat. A tanulasi folyamat egészében — a tervezéstol a
végrehajtasig — részt vesznek.

Ezen kiviil a tanul6 elveszti kizardlagos utasitaskdvetd szerepét, és a problémamegol-
do szerepkor keriil elétérbe. fgy a tanari instrukcié dominanciaja elvész, helyébe az
onalléan gondolkodé tanulé 1ép, aki felépiti sajat tudasat.

A tanuldi magatartas megvaltozasat is jelenti a modszer. Azaltal, hogy a diakok lehe-
toséget kapnak arra, hogy ket érdekl6 problémakkal foglalkozzanak, sokkal motivaltab-
bakka valnak. Feleldssé kell valniuk a sajat tanulasukért, ezenkiviil az egyéni tanulas
Osszekapcsolodik a tarsakkal és a tanarokkal valo egytittmiikodéssel.

A tanuldi részvétel, szerep megvaltozasaval egyiitt valtozik a tandr szerepe is. A
hagyomanyos oktatdsban a tanar all a kézéppontban, iranyité funkcidja mellett & az
ismeretatado, az informacioforras is egyben. A tanari instrukcié dominal a tudaselsajati-
tas soran. Az IBL szakit ezzel a felfogassal, és bar a tanari szerep nem csokken a tanula-
si folyamatban, de nagymértékben megvaltozik. A tanar nem a megszokott felallasban
(eldl a tablanal) helyezkedik el a tandran, hanem a didkok alkotta csoportok kozott jarkal,
szinte észrevétleniil. Nem a tudas forrasa, hanem az ismeretszerzés folyamatanak szerve-
dezés iranyitoja. Segiti a tanulokat a kutatasi kérdések pontosabb megfogalmazasaban.

A kétfajta megkozelitésben egészen masok a tantervi célok is. Egyrészt a hagyoma-
nyos iskola tanitasi folyamataban a pedagogus szamara az elére meghatarozott tanterv az
iranyadd a tananyag tekintetében, masrészt pedig a tananyag tantargyi struktarak koré
épiil. Az eldre eltervezett, kimenet-orientalt tanterv kevesebb lehetdséget kindl a tanulasi
folyamat soran arra, hogy a tanulok természetes kivancsisagara épitve, vagy azt kihasz-
nalva, egy-egy Oket érdekld téma feldolgozasara sor keriiljon. Az IBL alkalmazasakor —
mint azt sok eurdpai példa is mutatja — a tantargyak, diszciplinak kozotti éles hatarok
feloldodnak, a tananyag nem feltétleniil szervezdédik tantargyi struktirakba, vagy integ-
raltan torténik a tanitas. Az IBL nagy szabadsagot ad a tananyag tekintetében. A tanulasi

39




Iskolakultara 2010/12

folyamat megvalosulasa szabad idékeretben is torténhet, a tantervi cél folyamat-orientalt.
Az alkalmazott munkaformak koziil a frontalis osztalymunka helyét felvaltja a csoport-
munka és az 6nallé munka.

Az értékelés is ennek megfelelden alakul at. Az egyszer(i, hagyomanyos értékelési mod
megvaltozik a csoportmunka térnyerése miatt, az egyéni teljesitmények értékelésének sze-
repét atveszi a csoportszintii értékelés. Nem egy adott tananyag elsajatitasat, tanult infor-
maciok felmondasat kérik szamon, hanem a tanulasi folyamatban elért fejlédés, a képessé-
gek, készségek fejlodése, a tudas elsajatitdsanak modja all az értékelés kdzéppontjaban.
Ezzel a teljesitménymérés szubjektivabba valik, mint a hagyomanyos értékelésnél. Mivel a
csoportértékelés kertil eldtérbe, ezzel a didkok motivaltsdga nagymértékben nd a csoporton
beliili és csoportok kozotti huizderd €s a versenyszellem miatt.

A tanulasi kornyezet is kiszélesedik. Amig a tradicionalis iskolakban a tanulasi folya-
mat az osztalyteremre korlatozodik, és az informacié egyediili ataddja a pedagogus,
addig az IBL-ben ez a zart rendszer teljesen kinyilik, és barmely informacioforras fel-
hasznalésat lehetové teszi.

Miben kiilonbozik a kutatasalapu tanulas mas induktiv megkozelitésii
modszerektol?

A kutatasalapu tanulds az induktiv megkozelitésii modszerek kozé tartozik (Prince és
Felder, 2006), ugyanis a tanuldsi folyamat egy 1j tapasztalatbol, egy konkrét esetbdl
indul ki, majd ebbdl torténik az altalanosabb kovetkeztetések, torvényszertiségek levona-
sa. A gyakorlatban azonban sem a tanitas, sem a tanulas szinte sohasem tisztan induktiv
vagy deduktiv. A természettudomanyos modszerekhez hasonldan a tanulas mindig maga-
ba foglalja az ismeretszerzés mindkét iranyat, €s a jo tanitas segiti a tanulokat mindketto
elsajatitasaban. Amikor induktiv modszerrdl beszéliink, egyszertien olyan tanitast értiink
alatta, amelyben az indukcié megeldzi a dedukciot. Az induktiv tanitas egy atfogé kife-
jezés, amely tobb oktatdsi modszert is magaba foglal, beleértve a kutatasalapt tanulast
(IBL), a problémaalapt tanulast (PBL), a projektalapu tanulast, az eset-alapt tanulast
vagy a felfedezéses tanulast. A tanitasi modszerek osztalyozasa torténhet a tanulas kon-
textusa és mas sajatsagok — mint példaul a tanulok feleléssége sajat tanulasukért és a
csoportmunka hasznalata — alapjan (lasd: 2. tablazat).

Mint a 2. tablazatbdl is lathatd, az induktiv megkdzelitésli oktatasi mddszerek sok
kozos jellemzdvel birnak. Ezek a kovetkezok:

tanulo-kdzpontu megkdzelitések (Kember, 1997, idézi Spronken-Smith, 2008);

aktiv tanulas vagy tevékenységen alapulo tanulas (Gibbs, 1998, idézi Spronken-Smith,
2008), amely magaba foglalja a kérdések megvitatasat és a problémak megoldasat a
tanulok altal;

Onszabalyzo tanulési képességek fejlodése, a didkok nagyobb feleldsségvallalasa sajat
tanulasukért;

konstruktivista elméleti alapok (Bruner, 1990, idézi Spronken-Smith, 2008).

A ko6z0s jegyek mellett szamtalan kiilonbség is megallapithato a felsorolt modszerek
kozott. A kiilonbségek elsdsorban a tanulas kontextusaban (1-sel jeldlt, a definiciobol
kovetkezik) ragadhatok meg.

Az alédbbiakban csak a kutatdsalapu tanulds és a problémaalapu tanulas kozotti kiilonb-
séget, viszonyt értelmezziik részletesebben.

Az IBL és a PBL kozotti kapesolatot nem konnyli meghatarozni, ninces is teljesen egy-
séges allaspont a nemzetkdzi szakirodalomban a kozottiik 16vo kiilonbségeket illetéen. A
legtobb kutatd ugyan elismeri az atfedést a két megkozelités kozott, de felfogasbeli
kiilonbségek vannak. Az egyik nagy kiilonbség az IBL és a PBL kozott a kérdés tipusa-
ban van (Prince és Felder, 2006). A PBL definicidja magaba foglalja a komplex, kevés-
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2. tablazat. Az induktiv megkozelitésii oktatasi modszerek osszehasonlitasa (Prince és Felder, 2006 alapjan)

Projekt-
Kutatas- Probleé- alapu Eset- Felfede-
Szempontok alapi maalapi tanulas alapu zéses
tanulds tanulds (projekt- tanulds tanulds
munka)
Kérdés vagy problémafelvetés a 1 2 2 5 5

tanulasi tartalomra

Osszetett, nyilt végii, valos, rosszul
strukturalt problémakon alapuld 4 1 3 2 4
tanulasi tartalom

F6 projektek megfogalmazasa

Esettanulmanyok megfogalmazasa

A tanul¢ fedezi fel a tananyagot

Elsdsorban dnszabalyozo tanulas
Aktiv tanulas

Kollaborativ/kooperativ (csoportos)
tanulas

B I N2 I SN ST I S N
W WIS

W[ WA=
BN | W W =W
BN =SS

A szamok jelentése a tablazatban: 1 — definiciobol kovetkezik, 2 — mindig, 3 — altalaban, 4 — esetleg.

sé strukturalt, nyilt végii, realis, hétkoznapi kérdéseket, mig az IBL csak ritkan hasznal
ilyen problémat. Ez a megkiilonboztetés ellentétben all tobb kutatd elképzelésével, akik
szerint a PBL 4ltaldban olyan problémakra fokuszal, amelyekre a valasz mar 1étezik,
ellentétben az IBL altal hasznalt nyilt végii kérdésekkel, problémakkal.

Tovabbi kiilonbségeket a McMaster Egyetem kutatéi fogalmaztak meg, akik a tanula-
si folyamat idGtartamaban lattak a két modszer kozotti 1ényegi kiilonbséget. Szerintiik a
PBL rovidebb idétartamti (egy tanoératdl egy hétig tartd), mig az IBL hosszabb, akar
heteken keresztiil tartd tanulasi folyamat is lehet (McMaster University, 2007, idézi
Sproken-Smith és mtsai, 2007).

Az egylittm{ikddés szempontjabol is megkiilonboztethetd a két modszer. Mig az IBL
soran csak adott a lehetség a kollaborativ, kooperativ csoportmunkara — és nem mindig
igy valosul meg —, addig a PBL soran altalaban kooperativ, egylittmik6dé csoportmun-
kaban torténik a tanulas (Spronken-Smith és mtsai, 2007).

Osszességében, figyelembe véve a nézetkiilonbségeket, Spronken-Smith és munkatar-
sai (2007) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a PBL egy szigorubb forméja az IBL-nek,
vagyis a PBL részhalmaza az IBL-nek, az IBL pedig egy aktiv tanulasi forma (lasd 2.
dbra). A kutatasalaptl tanulds szamos valtozata koziil ez a legelterjedtebben hasznalt
tanulas-megkdzelités.

Aktiv tanulas

2. abra. Az IBL, a PBL és az aktiv tanulds viszonya (Spronken-Smith és mtsai, 2007 alapjan)
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A kérdezés mint az IBL kézponti eleme

A kérdések képezik a kutatasalapt tanulds ,,szivét”. Bar a kérdések a tradicionalis
osztalytanitasnak is részét képezik, a kérdések forrdsai, céljai és szintjei nagymértékben
kiilonbdznek a hagyomanyos tanitas és a kutatasalapu tanitas esetében. A hagyomanyos
tanteremben a tanar gyakran kérdez. A kérdések altalaban arra iranyulnak, hogy kivaltsak
a tanulok visszajelzését a tanar tevékenységével kapcsolatban, ellendrizzék, hogy meg-
tortént-e a célul kitlizott ismeretek elsajatitasa. Egy kutatastanteremben a tanar nyitottabb
és reflektiv természetli kérdéseket tesz fel. A megfelel6 és helyes kérdezési technika
fontos a kutatasalapu tanteremben, kiilonosen a magasabb évfolyamokon, ahol megala-
pozhatjuk az 6n-kezdeményezett (’self-initiated”) kérdezést.

Wolf (1987, idézi Exline, 2004) négy f6 kérdéstipus alkalmazasat javasolta a kutatas-
alapu tanulas/tanitas alkalmazasa soran: (1) kovetkeztetés-kérdések, (2) értelmezés-kér-
dések, (3) transzfer-kérdések és (4) kérdések a hipotézisekrol.

Kovetkeztetés-kérdések

A kovetkeztetés-kérdések arra kérik a tanuldkat, hogy menjenek tul a kdzvetleniil, azon-
nal rendelkezésre allé informaciokon. Példaul, ha mutatunk egy fotot, feltehetjiik a ,,Mit
tudhatunk meg errdl a képrol, ha megnézziik?” kérdést. (Hol és mikor késziilt a kép? —
tartalomra utal6 jelek; Hol allt a fényképész? Hol helyezték el a vilagitd forrasokat? —
technika; Mit érzett, gondolt a képen lathaté ember a ...-r6l? — jelentés és attitiid.)

Ertelmezés-kérdések

Mig a kdvetkeztetés-kérdések megkovetelik, hogy a tanulok toltsék ki a hianyzo infor-
macidkat, az azokat kovetd értelmezés-kérdések javasoljak, hogy értsék meg az informa-
ciok vagy nézetek kovetkezményeit.

Transzfer-kérdések

Mig a kovetkeztetés- és értelmezés-kérdések arra kérik a tanulét, hogy menjen
mélyebbre, a transzfer-kérdések serkentik a gondolkodas kiilonb6zo fajtait: arra kérik a
tanulokat, hogy vigyék at a tudasukat 1j helyzetekbe, szituaciokba.

Kérdések a hipotézisekrol

A hipotézisekrdl valo kérdések tipikusan olyan kérdések, amelyek azon alapulnak, mit
tudunk megjosolni és ellendrizni, tesztelni a tudomanyokhoz tartozo6 és mas tevékenysé-
geken keresztiil.

Az IBL fokozatai

A kutatasalapt tanuldsi/tanitasi modszernek altaldban harom tipusat kiilonboztetik
meg. A (1) strukturalt kutatas (’struktured inquiry’) (2) az iranyitott kutatas (’guided
inquiry’) és a (3) nyitott kutatas ("open inquiry’) els6sorban a didkok tevékenykedtetésé-
nek mértékében, illetve a tanari iranyitas mértékében kiilonbozik egymastdl (Colburn,
2000). Kiilonbozé szintli tevékenységi formakat és kiilonbozé készségek, képességek
fejlesztését célozzak meg. Ebbol adododan kiilonbozé tipustak a feladatok is. Mindharom
kutatastipus kivaldan alkalmazhatd barmely téma esetén, az oktatasi folyamat barmely
szakaszaban és minden korosztalyban.
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Strukturalt kutatas

A tanar adja a tanuloknak a kézzelfoghatd problémat a kutatashoz, az eljardsokat,
anyagokat is, de nem informalja ket a varhat6 eredményekrdl. A tanulok fedezik fel az
Osszefliggéseket a valtozok kozott, altalanositanak a gy{ijtott adatokbol. A kutatasnak ez
a tipusa hasonlit a ,,szakacskonyv” (’cookbook’) tevékenységhez, bar a ,,szakacskonyv”
tevékenység altalaban tobb iranyitast foglal magaba, mint egy strukturalt kutatas-tevé-
kenység, amelyben a tanulok megfigyeléseket végeznek, és amelyben 6sszegytjtik az
adatokat.

Irdanyitott kutatds

A tanar csak az anyagokat és a problémat adja a kutatashoz. A tanulok gondoljak ki az
eljarasokat a probléma megoldasahoz.

Nyitott kutatds

Ez a megkdzelités hasonld az iranyitott kutatashoz, azzal a kiegészitéssel, hogy a tanu-
16k fogalmazzak meg a problémat is a kutatashoz. A nyitott kutatas sok tekintetben ana-
16g a természettudomany miivelésével. A tudomanyosan helyes tevékenységek gyakran
a nyitott kutatas példai.

Smith (1996, idézi Prince és Felder, 2006) kiilonbséget tesz tovabba (1) tanari kutatas
(amelyben a tanar teszi fel a kérdéseket) és (2) tanuldi kutatas (amelyben a tanuldk teszik
fel a kérdéseket) kozott.

A kutatas fontossaga, az IBL alkalmazasanak elényei

Nyilvanvalo, hogy a tények és az informacié memorizalasa nem a legfontosabb készség
a mai vilagban. A tények véltoznak, és az informacio kdnnyen hozzéaférhetd. Ami sziiksé-
ges, az az, hogy megértsiik, hogyan szerezhet6 meg és értelmezhetd az adatok tomege.
Ebbdl kovetkezden a neveldknek meg kell érteniiik, hogy az iskolaknak el kell mozdulniuk
az adatok és az informaciok felhalmozasatdl a hasznalhatd és alkalmazhat6 tudas Iétreho-
zasa felé. Ez a folyamat timogathat6 a kutatasalapt tanulassal (Exline, 2004).

Fontos eredménye lehet a kutatdsnak a hasznalhat6 tudéas a természeti és az ember
épitette vilagrol. A kutatas folyamatan keresztiil az egyedek megérthetik a természetes s
az ember alkotta vilagot. A kutatds maga utan vonja, hogy meg akarjuk ismerni a kérdé-
sek, a probléma elméleti hatterét. Nem is annyira maga a kutatas, a j6 valasz keresése a
fontos — mert gyakran nincs is ilyen —, hanem a megfelelé megoldasok keresése a kérdé-
sekre és a kimenetekre. A neveldk szamara a kutatas jelenti a kutatasi készségek fejlodé-
sének eldsegitését, a kutatasi attitlidok és a gondolkodasi szokdsok gondozasat, amelyek
alkalmassa teszik az egyedeket, hogy folytassék a tudas keresését egész életen at. A gon-
dolkodasi szokasok lehetnek a legfontosabb célok vagy eredmények az oktatasban. Ezek
eredményezhetik a vilaignézetet, amely magaba foglalja a kiilonb6z6 diszciplinakat vagy
tantargyakat. A gondolkodasi szokasok a részdiszciplinak tanulmanyozasa soran, a kér-
dezés és a reflexio altal tanithatok ¢és értékelhetdk (,,Hogyan ismerheted [ismerhetem]
meg?” , Megismerheted-e [megismerhetem-e] valaha?” ,,Mi bizonyitja?” ,,Hogyan jutot-
tal [jutottam] erre a dontésre?””) (Exline, 2004).

A diszciplinak tartalma nagyon fontos, de ugy, mint valamilyen eszkdz a cél elérésé-
hez, nem pedig Ggy, mint maga a cél. A tudas, a diszciplinak alapja allanddéan névekszik
és valtozik. Senki sem tud mindent megtanulni, de mindenki eld tudja segiteni képessé-
geinek fejlodését és a tudas megalkotasanak és megvizsgalasanak folyamatahoz sziiksé-
ges kutatasi attitidok gondozasat egész élete alatt. A modern oktatds szamara a tanulés

43




Iskolakultara 2010/12

folytatasdhoz sziikséges készségek és képességek lehetnek a legfontosabb eredmények.
Fontos, hogy a tanulok megtanuljak, hogyan kell folytatni a tanulast (Ex/ine, 2004).

A kutatas fontos a tudas 1étrehozasaban €s atadasaban. Lényeges az oktatds szamara is,
mert a tudas alapja allandéan novekszik. Az iskoldknak meg kell valtozniuk: a fokuszt a
,»Mit ismeriink?”-rél a ,,Hogyan ismerjiikk meg?”-re kell athelyezni (Ex/ine, 2004).

Exline (2004) szerint az IBL egy fontos hianyzod szelet szamos modern iskolaban, egy
koherens és leegyszerisitett folyamat a tantargyi tudas novelésére az alacsonyabb évfo-
lyamokrél a magasabb évfolyamokra 1épéskor. Segit megérteni a tanuloknak, hogy a
kiilonboz6 tevékenységek egy tananyagrészen beliil hogyan fiiggnek dssze egymassal, és
segit dsszekapcsolni az iskolaban tanitott kiilonb6z6 tantargyakat.

A kutatasalapl tanulds segithet megteremteni a kapcsolatot a kozépiskola végén
elérendd fontos eredmények és a tantargyak kozott. Olyan specifikus tartalom, mint pél-
daul a fotoszintézis sokkal relevansabb lehet a tanuld szamara, ha belehelyezi egy tagabb
kontextusba: a nap, a z6ld ndvények, a szén-dioxid €s a viz szerepe kozotti kapcsolatok
megértése altal. Olyan tarsadalomtudomdanyi tantargyi tartalom, mint példaul az ipari
fejlédés belehelyezhetd az ember alkotta vilag valtozasaval osszefiiggd kontextusba, és
uj perspektivakat adhat ehhez a jelentds természeti folyamathoz. A tanulok még inkabb
megtanulhatjak a természettudomanyi és a tarsadalomtudomanyi tantargyakat egyarant,
és a jol tervezett gyakorlatok sorozatan keresztiil képesek lesznek felfogni a tagabb fogal-
mi kontextust, és novekedik megértésiik (Exline, 2004).

A tanuldk, akik aktivan végeznek megfigyeléseket, gytijtéseket, analizaljak és szinte-
tizdljak az informaciot, és felvazoljak a konkluzidkat, fejlesztik a folyamat sordn hasznalt
problémamegoldo készségeiket. Ezeket a készségeket tudjak alkalmazni a jovében a
,»szlikséges megismerni” ("need to know’) szituacidkhoz, amikkel a tanulok szembeke-
riilnek az iskolaban és a munkaban egyarant. A kutatasalapu tanulast azért is ajanljak,
mert fejleszti a gondolkodasi szokasokat (Chabits of mind’), amik fennmaradnak egy
egész életen at, és iranyitjak a tanulast és a kreativ gondolkodast (Exline, 2004).

Szamos eldnyét emelték ki a kutatasalapti természettudomany-tanitds (’inquiy-based
science teaching’, IBST) alkalmazasanak is (lasd példaul Haury, 1993 6sszefoglaldjat):

A kutatasalapu programok az altalanos iskola felsds évfolyamain altalaban novelték a
tanulas teljesitményét, foképpen a laboratdriumi, a grafikus abrazolasi és az adatértelme-
z¢si készségek fejlesztését segitették elo (Mattheis és Nakayama, 1988).

Kimutattak, hogy a kutatasalapti tanitds hatékonyan erdsiti a természettudomanyos
miveltséget (’scientific literacy’) és a természettudomanyos folyamatok megértését
(Lindberg, 1990), a szokincs-tudast és a fogalmi megértést (Lloyd és Contreas, 1985,
1987), a kritikai gondolkodast (Narode és mtsai, 1987), a pozitiv attitidoket a természet-
tudomanyok irant (Kyle és mtsai, 1985; Rakow, 1986), a proceduralis tudas tesztek
magas teljesitményét (Glasson, 1989) és a matematikai-logikai tudast (7aylor, 1988).

A kutatasalapu tanulas pozitiv hatast gyakorol a hatranyos helyzetii és az alulreprezen-
talt populaciok (példaul kisebbségi nyelvl tanulok, siiket tanuldk) fejlédésére (a gondol-
kodas tudomanyos utjainak, a beszédnek, az irasnak, az osztalyozasi készségeknek, a
szobeli kommunikacios készségeknek az elsajatitasara, fejlodésére).

Ovatosnak kell azonban lenni a kozolt eredmények interpretaldsaban. Figyelembe kell
venni a kutaté megkozelitésii természettudomany-tanitasnak a tanulasi stilusokkal, vala-
mint a kognitiv fejlddés szintjeivel vald osszefiiggését. Meg kell emliteni, hogy az IBST
alkalmazésa nem sziikségszertien gatolja a tankonyvek vagy mas tananyagok hasznalatat.
Célszerl lenne tartalomelemzési séma leirasa a kutatasra alkalmas tankonyvek azonosi-
tasara; arra, hogyan hasznalhatok a tankdnyvek a kutatas-orientalt természettudomany-
tanitas timogatasara. Az interaktiv média és a szamitogépes adatbazisok hasznalata eld-
segiti a kutatasi készségek fejlodését.
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Az IBL alkalmazasaval kapcsolatos kritikai megjegyzések

Exline (2004) szerint az oktatdsnak nem az a feladata, hogy felkészitse a tanulokat egy
statikus, allando vilagra. Inkabb a valtozasokkal vald6 megkiizdésre kell felkészitenie
Oket. Az oktatas nem tudja megadni a tanuloknak az Gsszes informaciot, amelyekre sziik-
ségiik lehet, ezért inkabb eszkdzoket kell nyljtania a tanulas folytatasahoz. Egy tarsada-
lomban, amelyben az oktatas a ,,Mit tudunk?” atadasara fokuszal, kihivas lehet kifejlesz-
teni egy kiterjesztett nézépontot, hogy a ,,Hogyan tudjuk megismerni?” is nagyon fontos
legyen. Ennek oka, hogy nagyon mélyen fenntartott nézete a neveldknek, sziildknek és a
tarsadalom mas tagjainak is az, hogy a kutatasalapu tanulas tobb id6t igényel, és hogy
sokkal eredményesebb a tanuloknak egyszeriien atadni azt az informaciot, amit sziiksé-
ges tudniuk.

Megfogalmazodott az a kritika is, hogy a kutatas csak okos gyerekeknek valo, vagyis
csak a ,haladd tanulok” szamara megfeleld a kutatasalapu tanitas (Colburn, 2000).
Néhany kutatési tevékenység valoszintileg eredményesebb az idésebb gyermekek szama-
ra. Szamos kutatd magyarazta ezt a Piaget-féle tanulas perspektiva felél. A kutatok alta-
laban elfogadtak az alabbi két kovetkeztetést:

A kutatas gyakran megkoveteli a hipotetikus/deduktiv gondolkodast.

A konkrét gondolkodokban nehezebb kifejleszteni az absztrakt fogalmak megértését.

Mivel a legtdbb altalanos iskolds tanuld konkrét gondolkodo, nehézséget jelenthet
szamukra az absztrakt fogalmak feltarasara iranyuld kutatas. Az ismerdsebb tevékeny-
ség, anyagok ¢és kutatési kontextus azonban kdnnyebbé teszik a tanulést a tanulok szama-
ra. Minden altalanos iskolas tanuldénak segitenek a kutatasalapi tanitasbol szarmazo
elényok:

— a konkrét, megfigyelhetd fogalmak felé iranyul6 tevékenységek;

— a tevékenységek koriil csoportosuld kérdések, amelyeket a tanulok a kutatatas altal
tudnak megvalaszolni;

— az, hogy a tevékenységek soran hasznaljak az anyagokat és a tanuloknak ismerds
szituaciokat;

— olyan tevékenységek valasztasa, amelyek megfelelnek a tanulok készségeinek és
tudasanak, hogy biztositsak a sikert.

Bar az utébbiban van némi ellentmondas. Egyrészrél, ha a tevékenységek tal kihivoak,
erdfeszitést jelentenek a tanulok szamara, nem fogjak megtanulni hatékonyan a fogalmat.
Masrészr6l, ha a tevékenységek til konnytiek, nem fogjék fejleszteni a tanulok magasabb
rendi gondolkodasi készségeit. Maximalis tanulas valosziniileg akkor fordul elé, amikor
a tevékenységek ,,éppen jok”, kognitivan kihivoak, de még teljesithet6k. Ebbdl arra
kovetkeztethetiink, hogy egy tanteremben a tanulok nem mindannyian végezhetik egy
tevékenység ugyanazon verzidjat egyazon idében.

Az IBST alkalmazasaval kapcsolatban kifogasoljak még, hogy:

— nem szokta megtanitani a tanuléknak a bonyolult elméleteket, elképzeléseket, mint
példaul az evolucio;

—nem sikeriil megtanitani a tanulokat a 1ényegi tényekre és tudasra;

— sok tanar szamara nyomaszto, nyignek érzik;

— a nyitott tanitas nehezen elsajatithato készség a tanarok szamara.

Elfogadtak, hogy felesleges lehet, és kart is okozhat a tanuldknak. Vitatjak hatékony-
sagat (lasd Kirschner, Sweller és Clark, 2006).

Az IBL gyakorlati alkalmazasanak lehet6ségei

Az IBL gyakorlatban valé alkalmazasa azért is fontos, mert az informacid-orientalt és
alkalmazas-orientalt gazdasagi szektorok inkabb aktivabb problémamegoldokat igényel-
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nek, mint passziv utasitas-kovetoket. Arra vonatkozoan, hogyan kell behelyezni az elmé-
letet a gyakorlatba, két szinten is sziiletett javaslat.

Lokalis valtoztatas: az aktudlis tanterv, tananyag és az osztalyteremben alkalmazott
mddszerek megvaltoztatdsa. Hubbard (2001) a kockazat, bizalom, lehetdség szerepét
emeli ki, de mas tényezoket is figyelembe kell venni.

Globalis valtoztatas: széleskori kollaboracid (egyiittmiikodés kiilonbozé tanarok,
intézmények stb. kozott); tobbet kell tudni a kutatasalapt tanulas elméletérdl és modszer-
tanarol.

A kutatasalapt tanulds jol 6sszekapcsolhaté mas oktatasi technikékkal. A kutatds a
tobbszoros intelligencia modell egy fontos része — és a kooperativ és kollaborativ tanulés
elvalaszthatatlanul kutatasalap(. A kutatas kulcs-eszk6z a tanulasban, a konstruktiviz-
musban is. A standardok megfelelhetnek a kutatasalapu tanulasnak azzal, hogy biztosit-
jék a tervezést, vezetést segitd kérdések beépiilését, amelyek segitik a tanulokat az elsa-
jatitand6 tananyag megtanulasaban.

Az IBL hazai alkalmazasanak indokai és lehetdségei a természettudomanyok
tanitasaban

A természettudomanyos miveltség (’scientific literacy’) komponensei (lasd példaul
Klopfer, 1991) koziil a magyar iskolak csak néhanynak a kialakitasat veszik komolyan
(lasd példaul Vari, 2003). A természettudomanyos tények, fogalmak, elvek és elméletek
kialakitasaban iskolarendszeriink szdmottevé eredményeket ért ér el. A relevans természet-
tudomanyos tudas alkalmazasanak képessége hétkoznapi szituaciokban, illetve a termé-
szettudomanyos vizsgalati eljarasok alkalmazasanak képessége teriiletén mar kérdéses a
megvaldsitas. A tudomany jellemzdinek és a tudomany, technologia, tarsadalom kozotti
interakcioknak a bemutatasa, megértetése hianyzik oktatdsunk komolyan vett céljai koziil.
A természettudomanyokkal kapcsolatos érdeklddés és attitidok kialakitasaban pedig kife-
jezetten rossz hatékonysagrol szdmolhatunk be. A fizika ¢és a kémia a legkevésbé vonzo
tantargyak kozott szerepel (példaul B. Németh, 2002; Papp és Jozsa, 2000), és a biologia
tantargy iranti kedvez6 attitiid is romlik a kdzépiskolaban (példaul Csapo, 2003a, 2004a).
A tanulok tobbségét nem érdeklik igazan a természettudomanyos tantargyak, tanulasukhoz
nem kelléen motivaltak. Nagymértékben csokken a természettudomanyokra épiilé szak-
mak-palyak valasztasanak gyakorisdga is a tovabbtanulok korében.

Magyarorszagon tantervi deklaracidk szintjén megfogalmazésra keriilt, kertil a fel-
hasznalhato, gyakorlatilag relevans tudas kozvetitésének elvarasa. Az 6nallé megfigye-
1¢s, a kisérletezés, a gyakorlati példak hasznalata a magyar természettudomanyos oktatas
hagyomanyaihoz tartozik. A hetvenes-nyolcvanas évek tantervi reformjaiban és a Nem-
zeti alaptantervben (NAT, 1995, 2003, 2007; Nagyné, 2008), a természettudomanyos
tankonyvekben és az érettségi kdvetelményekben (4 kétszintii érettségi vizsga részletes
kovetelmenyei, 2005) is megjelenik a kisérletezés szerepe és az alkalmazas igénye. A
nagy osztalylétszamok, a természettudomanyos tantargyak kis 6raszama, és ehhez képest
a tananyag nagy mennyisége (az idéhiany), tovabba a tantermek, szertarak hianyos fel-
szereltsége kovetkeztében azonban sokszor elmarad a megvalositas.

Természettudomanyos oktatasunkra az empirikus nézopont mellett erdteljesen jellem-
70 az induktiv logika alkalmazasa. Cél, hogy a tanuldk az induktiv tananyag-feldolgozas
soran sajatitsak el az emberi megismerési formakat: a megfigyelést, a keresést, a problé-
mamegoldast, a kutatast, a kisérletezést, alkotast stb. E tevékenységi formak elsajatitasat
segitik a tanarok altal 6sszeallitott feladatrendszerek (példaul Balogh, 1987), feladatla-
pok (példaul Miillner, 1998; Nagyné, 2007a), kisérletgyiijtemények (példaul Greguss,
1936; Juhdsz, 1992; Léndrd, 1983; Oveges, 1963, 1964, 1972, 2006; Perendy, 1980,
1996; Rozsahegyi és Wajand, 1991, 1999; Szerényi, 1982; Vermes, 2004; Zdtonyi,
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2001b). A természettudomanyos tantargyak tankonyvei, tantervei is ezt az ismeretelsaja-
titasi utat kozvetitik, és a tanarképzésben is tobbnyire ez jelenik meg (példaul: Erlichneé,
1994; Kacsur, 1989; Lanyi, 1994; Poor, 1994). Ez az ismeretelméleti néz6pont csak
latszolagos ellentétben all az IBL konstruktivista nézépontjaval, mely a deduktiv tudo-
manyszemléletet hangstlyozza. A konstruktiv tanuldsszemlélet ismertetése, leirasa
magyar nyelven Nahalka Istvan (1999) nevéhez kothetd. E szemlélet terjedését a termé-
szettudomanyos tantargyak tanitasaban jelzi, hogy a fizika, kémia és a biologia tanitasa-
hoz mar késziilt konstruktivista szemléletre épiilé6 modszertani jellegili tankdnyv (Korom,
2005; Nagyné, 2006b; Radndti és Nahalka, 2002; Zatonyi, 2001a). Egyre nagyobb hang-
suly helyez6dik az oktatds sordan hazankban is a gyerekek eldzetes ismereteire, azok
mindségére, mennyiségére €s szervezettségére, tovabba a természeti jelenségek alterna-
tiv magyarazatanak (a tudomany allaspontjanak) elfogadasat, a konceptualis valtast
lehetvé tevo tanulési kdrnyezetek megteremtésére.

Az utdbbi években a kognitiv pszicholdgia és pedagogia nagy mennyiségii informaci-
6t halmozott fel a tudas természetérdl, az ismeretelsajatitas folyamatardl, a képességek
fejlédésérol, és alkalmazasa behatolt a természettudomanyos nevelés teriiletére. A képes-
ségek fejlodésének elméleti kérdéseirdl, fejlesztésiik lehetdségeirdl, a jol szervezett
ismeretanyag megtanitasanak modszereir6l szamos tanulmany jelent meg. A nyugati
kutatasok széles tematikai spektruma megjelenik nalunk is, bar nagyon sok téma csak
egy-egy mithely vagy kutaté munkdjahoz kapcsolodoan (Csapo, 2004b).

A PISA (OECD Programme for International Student Assessment) a modern tarsadal-
makban sziikséges, relevans, széles kdrben alkalmazhato tudast allitja a természettudoma-
nyos miveltség (’science literacy’) kdzéppontjaba; egyre fontosabba valnak a tudas létre-
hozasaval, megszerzésével, kritikai értékelésével és alkalmazasaval kapcsolatos képessé-
gek (Csapo, 2003b). Ez az igény tette egyre fontosabba hazankban is a tanulas tanulasa
(1asd Habok, 2004; Nagyné, 2006a; Revdikné és Ferenczy, 2001), a metakognicio (a megis-
merési folyamatokkal kapcsolatos tudas felhasznalasa, lasd Csikos, 2007), az 6nszabalyozo
tanulas (lasd Molndr, 2001, 2002), a motivacio és az érdeklédés (lasd Jozsa, 2007; Fejes
és Jozsa, 2007; Réthyné, 2003) kutatasat az iskolai gyakorlat szamara.

Manapsag Magyarorszagon is egyre nagyobb az igény a kooperativ tanulasi formak
alkalmazasa irant, ami a hagyomanyos pedagdgia hianyossagaira vezethetd vissza.
Ugyanez mondhato el a projektmodszer alkalmazasarol (lasd példaul: Nagyné, 2007b;
Radnoti, 2005a, 2005b, 2005¢), a komplex megkozelitésrol, a gyakorlati kontextusba
helyezésrdl, kiillondsen a szakképzés teriiletén (Veres, 2002). Sziikséges egy 0 tanarmo-
dell kidolgozasa, melyben a tanar a tanulas hozzaérté vezetdje.

Mar régen megfogalmazodott, hogy a tudoésok nevelése nagymértékben a jo iskolan
mulik. Az oktatds olyan piramis, aminek a csicsan az egyetemek vannak, de azok neve-
l6émunkéjanak az elemi és a kozépiskolakra kell épiilnie (Olah, 2001, idézi Marx, 2001).
Magyarorszdgon az 1996-ban megalakult Kutaté Didkok Orszadgos Szovetsége fogja
Ossze, ¢s a felsOoktatasi és mas kutatohelyek munkatarsaival kialakult egytittmiikddés
révén segiti a természettudomanyok irant érdekl6do, tehetséges diakok kutatomunkajat,
a jovo tudosainak nevelését (Csermely, 1999). A kozépiskolakban a kutatd diakokkal
foglalkozo, kutatasaikat iranyito, és maguk is — a természettudomanyok és/vagy a neve-
léstudomanyok teriiletén — kutatast végzo tanarokat a 2005-ben alakult Kutaté Tanarok
Orszagos Szovetsége (3) fogja dssze. Tudomanyos konferencidikon osztjak meg egymas-
sal legfrissebb kutatdsi eredményeiket, és beszélik meg didkjaikkal végzett munkajuk
tapasztalatait (Kiss, 2006; Revdkné és Banydsz, 2006). A tanarok kutatomunkaja azért is
nagyon fontos, mert tjdonsagként azt tanithatjak, amit a tudomany felfedezett (Csapo,
2007). A tanarképzés napjainkban zajlo hazai reformja, a kutatotanar-képzés bevezetése
jol illeszkedik e mozgalmakhoz.
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Osszefoglalas

Kiilfoldon széles korben elterjedt a természettudomanyos nevelés mint kutatas, illetve a
kutatasalapti természettudomany-tanitds koncepcidja. A kutatdsalapu természettudomany
program kozponti részét képezi az amerikai Nemzeti Természettudomanyos Nevelési Stan-
dardoknak, bar a tantermekben még nem eléggé elterjedt a hasznalata (Colburn, 2000).

Mig sok kutatas kimeriilt a kutatasalapu tanulas/tanitas természettudomanyos nevelés-
ben betdltott szerepében, bebizonyosodott, hogy ez az induktiv tanitdsi mdodszer vala-
mennyi diszciplindhoz alkalmazhat6 (Exline, 2004). Az egyedeknek sziikségiik van sza-
mos perspektivara a vildg szemléléséhez (példaul miivészeti, tudomanyos, toérténelmi,
gazdasagi és mas perspektivak). A kiilonb6z6 diszciplinaknak 6ssze kell kapcsolddniuk,
ezt szolgalhatja a kutatasalapu tanulas oly modon, hogy magaba foglalja bizonyos speci-
fikus ,,alapszabalyok” alkalmazasat, amelyek biztositjak a kiilonbozé diszciplinak integ-
ritasat ¢és a kiillonbozo perspektivak egységes vilagképpé alakulasat.

Hagyomanyos oktatasi rendszeriink sajnos ugy miikodik, hogy akadalyozza a kutatas,
kérdezés természetes folyamatat. A tanulok egyre kevésbé hajlamosak kérdezni, ahogy
haladnak elére a tanulmanyaikban. A tradicionalis iskolaban a tanulok megtanuljak, hogy
nem kérdéseket kell feltenni, hanem helyette az elvart valaszokat kell meghallgatni és
megismételni. A természetes kérdezési folyamat egyik akadalya szarmazhat a kutatasala-
pu tanulas mélyebb megértésének hianyabol. Ez nem csak egy konnyd, szérakoztatd
tanulasi tendencia. A hatékony kutatéas tobb, mint csak a kérdések feltétele. Ez egy komp-
lex folyamat, amely magaban foglalja, hogy az egyedek megprobaljak atalakitani az
informaciot és az adatot hasznalhato tudassa. A kutatas hatékony alkalmazéasa szdmos
faktort foglal magaba: a kérdések kontextusat, a kérdések elméleti keretét, a kérdésekre
fokuszalast és a kiilonbozd szintl kérdéseket. A jol megtervezett kutatasalapu tanulas
olyan tudasstruktirat eredményez, amely széleskortien alkalmazhato (Exline, 2004).

A természettudomany mint kutatds képezi a természettudomanyos nevelés alapjat,
iranyitja a tanul6i tevékenységek megszervezésének és kivalasztasanak alapelveit. A
tanuloknak valamennyi évfolyamon és a természettudomany minden teriiletén lehetdsé-
get kell biztositani arra, hogy tudomanyos kutatast végezzenek, fejlesszék gondolkodasi
képességiiket, és végezzenek kutatassal kapcsolatos tevékenységeket: mint példaul kér-
dések feltevése, kutatasok tervezése, vezetése, megfeleld eszkdzok és technikak haszna-
lata az adatok gytijtéséhez, kritikus és logikus gondolkodas a nyilvanvalosag (kézzelfog-
hatdség) €s a magyardzatok kozotti 0sszefiiggésekrdl, alternativ magyardzatok megalko-
tasa és elemzése, a természettudomanyos érvek/indokok kozlése.

A kutatas nem csodaszer a természettudomanyos oktatas valamennyi problémajanak
megoldasara, bar nagyon hatékony modszer, ami fejleszti a tanulok tartami tudasat és
készségeit egyarant. A hatékony kutatasalapt tanitds id6t €s gyakorlatot kivan meg a
tandr €s a tanul6 részérdl egyarant. A tanul6 aktivan részt vesz a tudas megkonstrualasa-
ban és hasznalja problémamegoldo6 készségeit a kutatas sordn.

Jegyzet

(1) http://www.vip.i-dia.org/files/pbl_uj ped_szemle. | (3) www.kuttanar.hu
doc

(2) http://www.vip.i-dia.org/files/pbl_uj_ped_szemle.
doc
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Csikos Csaba

SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet

Problémaalapu tanulas és
matematikai nevelés

A Rocard-jelentés (ldasd a jelen lapszdamban) tisztdzni igyekszik a
kutatdsalapii természettudomdnyos nevelés ("inquiry-based science
education’, IBSE) és a problemaalapii tanulds (‘problem-based
learning’, PBL) viszonydt. Eszerint a problémaalapii tanulds
elsésorban a matematikai nevelés szakirodalmdban haszndlatos. A
Rocard-jelentés szerint a problémaalapii tanulds specidlis esete lenne
a kutatdsalapui tanulds, amikor a kitiizétt probléma megolddsdhoz
kisérletezésre, természettudomdnyos szemléletii vizsgdloddsra is
szlikség van.

A problémaalapu tanulids mint esernyéfogalom

fogalmi tisztazasra mindkét fogalom esetében, egy oktataspolitikai céllal késziilt

dokumentum sziikségképpen egyszeriisitésre kényszeriil. A jelenleg is zajlo termino-
l6giai vitdkban mar az is komoly feladatot jelent, hogy egységes magyar forditast talal-
junk a széban forgd fogalmakhoz.

Az alabbiakban Molnar Gyongyvér (2004) attekintésére alapozva egyrészt a problé-
maalapu tanulés jellemzdinek egy rendszerét vazolhatjuk fol, masrészt a PBL-ben f6sze-
repet jatszo ,,probléma” sajatossagait. Megjegyzendd, hogy meglehetdsen heterogén
tulajdonsag-listak allnak igy eld: a problémaalapu tanulas egyes jellemz6i a tanitasi mod-
szerr8l szolnak (példaul csoportmunka, a munka fazisai, a ,,tutor”! feladatai), mig mas
jellemzdk inkabb atfogd kivanalmakrol, tanari hozzaallasrol szolnak (példaul tanulokdz-
pontisag, 6nszabalyoz6 tanulas). A PBL-megkozelitésmodhoz alkalmas problémak jel-
lemz6i kozott a kovetkezOk szerepelhetnek: autentikus, intranszparens, csoportmunka-
ban feldolgozhato, magasabb rendii értelmi miiveleteket mozgdsito.

A problémaalapt tanulas fogalma fejlédésének illusztralasara olyan megfontolasokat
ajanlunk, amelyek kiilonb6z6 nézdpontbdl sziiletett kutatasi eredmények fogalomhasz-
nalatanak explikalasat jelentik. Az egyik meghatarozé nézépont a problémaalapu tanulés
¢s a konstruktivista tanuldsszemlélet kapcsolatat feltételezi. A neveléslélektan egyik nagy
enciklopédiaja sommasan azt éllitja (Prawat, 2008, 183. 0.), hogy ,,a problémaalapt, a
projektalapu és a kutatasalapt pedagdgiak azok, amelyek ehhez a tanulasi megkdzelités-
moédhoz [a konstruktivista szemlélethez] legjobban illeszkednek”. Ebben az esetben
burkoltan a konstruktivista felfogas kdvet6i altal gyakran alkalmazott dichotom szemlé-
let jelenik meg: hagyomanyos és ujszerli pedagdgiakrol beszélve az utobbiak egy
klasztert alkotnak, hiszen nem az ,,ujszerti’” pedagogiak distinkciojanak igényével 1ép f6l,
hanem a tradicionalishoz képest ujszertire torekvés igényével. Tynjdld (1999) a problé-
maalapl tanulast igéretes megkozelitésmodnak nevezi, amely egyszerre képes kiilonbo-
z6 tudasformak fejlesztésére. Szerinte a problémaalapt tanulas jol tudja timogatni az
aktiv tanulasi folyamatokat, amelyek viszont a konstruktivista pedagogia f6 alapelvének
megvalosulasat timogatjak. Tanulmanyaban a problémaalapt tanulast a tudomanyteriile-
ti vagy tantargyi tartalmakhoz kotott felépités ellensulyaként mutatja be.
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A probléma alapu tanulas teriiletén eddig elvégzett szamos kisérlet lehetové tette a
teriilet meta-analizisét. A meta-analizis egy adott teriileten elvégzett vizsgalatok publika-
cidiban fellelheté adatok masodelemzését jelenti (Csapd, 2002). Az ilyen vizsgalatok, a
sokféle felhasznalt kisérleti modszer és méréeszkoz miatt, mindig sziikségképpen tulal-
talanositjak a vizsgalt fogalmat, mintegy fogalmi eserny6 ala gyijtve kiilonb6z6 fogalmi
keretekben sziiletett kutatasokat. A problémaalapu tanulas meta-analizisének egyik pél-
daja Dochy és munkatarsai (2003) tanulmanya, amelyb6l megtudhatjuk, hogy a fogalom
az orvosképzés gyakorlataval szembeni elégedetlenség talajan sziiletett az *50-es évek-
ben. A problémaalapt tanulds szdmos alapvetd jellemzdjének Osszegylijtése nyoman
vilagossa valt, hogy a meghatarozas nem kell6en egyértelmd.

A problémaalapu tanulds megkozelitésmddjanak jellemzése mogott gyakran az a
torekvés all, hogy megkiilonboztessék azt az ehhez képest kevésbé preferalt, gyakran
»hagyomanyos”-nak nevezett pedagogiai megkdzelitésmodtol. A kétféle megkdzelités-
mdd kiilonbségeinek és hatasainak vizsgalataban Dochy és munkatarsai meta-analizisének
eredményeként, amely 43 kutatds eredményeit szintetizalta, a tanulok készségeinek és
képességeinek teriiletén meggy6z6 pozitiv
hatast mutatnak az eddigi vizsgalatok, mig

az ismeretek terén negativ hatast talaltak. 45 onszabdlyozo tanulds folya-

Ezt a vegyesnek mondhatd képet erdsiti . P
meg Hattie (2005) tanulmanya, amelyben mataiban alapveto, hogy a

41 kutatas Gsszesitett hatasméreteként 0,06- tanulo tisztaban legyenek sajdt
os érték adodott. Onmagéaban ez nem feltét-  szereptikkel, amit mint aktiv cse-

leniil alacsony, am 0Osszehasonlitva més  jopyék a tanulds Jfolyamatdban

tényezokkel (példaul a Hattie tanulmanya- . , .
nak kozponti kérdését jelentd osztalyméret- betéltenek. A matematika teriile-

hatéassal) viszonylag alacsonynak nevezhe- ten a problemaalapii tanulds
t6. A két emlitett meta-analizis eredménye  azt jelenti, hogy a tanuloknak

egyrészt azt jelzi, hogy a tanuldi teljesit- matematikai problémahelyzete-

mény novelésének lehetnek ugyan hatéko- ket bell el ik T
nyabb Utjai (negativ konkluzio), masrészt el Reul elemezniur, sajat es lar-

viszont a tradicionalisnak nevezett pedago- — Saik gondolatmentéhez kritiku-
giai szemlélet megujitasa ezek szerint nem  sgp kell viszonyulniuk, és meg

jér azzal a kockdzattal, hogy jelentosen o 1114 elmagyardzni és
lecsokkenne a tanuldi teljesitmény (pozitiv

konkluzio), sét, a tanulas iranti pozitiv atti- igazolni gondolatmenetiiket.
tid és a személyiség mas, nem kognitiv
szférahoz tartozo jellemzoiben bekdvetke-
zett valtozas is a problémaalapt tanulds eszméjének felkarolasara buzdit.

A specidlisan a matematika teriiletén végzett fejlesztd vizsgalatok koziil kiemeljiik Pape,
Bell és Yetkin (2003) kutatasat, amelyben a problémaalapt tanulds eszméje az 6nszabalyo-
z6 tanulas eszkOzeként nyer tartalmat. Az 6nszabalyozo tanulas folyamataiban alapvetd,
hogy a tanulo tisztaban legyenek sajat szerepiikkel, amit mint aktiv cselekvék a tanulas
folyamataban betdltenek (D. Molnar, 2010). A matematika teriiletén a problémaalap tanu-
las azt jelenti, hogy a tanul6knak matematikai problémahelyzeteket kell elemezniiik, sajat
és tarsaik gondolatmentéhez kritikusan kell viszonyulniuk, és meg kell tanulniuk elmagya-
razni €s igazolni gondolatmenetiiket. Ebben a kutatasban a problémaalapt tanulds fogalma
elsésorban Onszabalyozo tanuloi folyamatokként szerepelt, ilyen modon a korabbi
metakogniciora alapozott fejlesztd kisérleteink tanulsagai (Csikos, 2007) is targyalhatok a
problémaalapt tanulas atfogéd fogalmi keretében.

A problémaalapu tanulédssal kapcsolatos vizsgalatok egy része az Ujszeri pedagogiai
szemléletmod fogadtatasat vagy éppen az elfogadtatds nehézségeit targyalta. A tanulok
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korében mar tobb kutatas igazolta a kognitiv szféran tilra kiterjed6 pozitiv hatast (Azer,
2009). A tanuldk pozitiv hozzaallasa ,érthet6”, hiszen olyan pozitiv tapasztalatokrol
szamoltak be a problémaalapt tanulédssal kapcsolatban, amelyek kzos jellemzdje a tanu-
lasba bevontsadg érzésének biztositdsa: eszkozOk haszndlata, kisérletezés, internet-
hasznalat, csoportmunka. A pedagdégusok hozzaallasaval kapcsolatban ugyanakkor
Niessen ¢s munkatarsai (2008) kifejezetten azt vizsgaltak, milyen okai vannak az ellen-
allasnak a problémaalapu tanulds modszertanaval szemben. Esettanulmanyukban a prob-
lémaalapu tanulas fogadtatasanak nehézségei kozott emlitik, hogy a tanartovabbképzések
soran tul sok minden tjat igyekszik a tréner atadni, és ehhez képest kevés konkrét konk-
luzié hangzik el. Ebben a vizsgalatban a problémaalapt tanulasnak azt az aspektusat
emelték ki és tették a kisérlet Iényeges valtozojava, amely szerint a kdzvetlen tanitas
helyett a tanulok és a tanulécsoportok ugy sajatitanak el ismereteket és képességeket,
hogy életszerli problémakon dolgoznak.

Az egységes, magyar nyelvii fogalomhasznalatra tett javaslatainkat implicite tartal-
mazza a Rocard-jelentés forditasa. Ezen til Nagy Laszloné irasa (lasd a jelen lapszam-
ban) bepillantast enged azokba a dilemmakba, amelyeket az altalunk jelenleg hasznalt
magyar nyelvii terminologia megsziiletésénél fontolora vettiink.

A matematikai nevelés sajatossagai a problémaalapu tanulds szemszogébol

A matematika tanuldsaban is megfigyelhetd az a kett6sség, amelyet a természettudo-
manyos nevelés esetén — egyszerusitett megfogalmazassal — az induktiv és deduktiv
tanulasi modok dichotomidjaként fejtenek ki. Nyilvanvalo ugyanakkor, hogy a vagylagos
valasztas helyett egymassal parhuzamosan alkalmazott megkdzelitésmodokként vannak
jelen induktiv és deduktiv gondolkodasi folyamatok, €s ez a kettdss€ég mind a matemati-
ka tudomanyaban, mind az iskolai matematika tantargy keretében tetten érhetd.

A matematika er6sen formalizalt, deduktiv felépitésii tudomany. A emberiség matema-
tikai tudasa évezredek ota hasonlé formaban: definiciok, tételek, bizonyitasok egyiittese-
ként gyarapszik. Azonban a matematikai gondolkodas természete nem ilyen felépitést
kovet. A geometriaval kapcsolatban Descartes (1992) vette észre, hogy a régi gorog
geométerek irasaikban nem azt a modszert hasznaltdk, ahogyan az eredményeikhez jutot-
tak. Szerinte azért, hogy azt a masik modszert (amit Descartes analitikusnak nevez) ,,mint
valami titkot” (81. 0.) megtartsak maguknak. A komplex szadmok algebrai bevezetésével
kapcsolatban Fried (1991) fogalmazta meg, hogy bar els6 1épésként elképzeljiik a 1étre-
hozandé konstruktumot, megallapitjuk, hogy milyen tulajdonsaguak lesznek az 1j ele-
mek, azonban a szobeli vagy irasbeli kozlésnél ez a 1épés elmaradhat. Mégis ,.ez a
matematikai gondolkodas leglényegesebb része” (25. o.). Folytatva a gondolatmenetet
(26. 0.): ,,Az els6 rész bizonyos fokig konnyebb, mert nem kot benniinket az a korlatozas,
hogy a felirt miiveleteknek értelme legyen. Ebben a részben ’csak’ megértenivaloink
vannak, nem ’preciz tudnivalok’.” Fried irdsaban a pedagogiai kutatd erds tAmogatasra
lel a matematikai megértést eldsegité modszerek utan kutatva, hiszen a deduktiv kovet-
keztetések kotottségétdl megszabadult, kreativ, intuitiv és induktiv — mégis matematika-
inak nevezhetd — gondolatmenetek 1étjogosultsaga és sziikségszeriisége elénk tarul.

Rickart (1998) szerint a kreativitas alapvetd a matematikai felfedezésekben. Neves
matematikusok Onreflektiv gondolatainak elemzéseibdl jutott erre a kdvetkeztetésre,
hozzatéve, hogy a matematika miivelésében a kemény munka ¢€s a kreativ tapasztalatok
egyiitt hozzak meg gylimolcesiiket. Maguk a matematikusok is két taborra oszthatok Guy
(1981) szerint: vannak elméleti matematikusok és vannak problémamegoldé matemati-
kusok. Hersh (2000) a matematikatanarok kdrében azonositott olyan csoportokat, ame-
lyek a matematikardl alkotott, filozofiai mélységli meggy6zodésekre vezethetdk vissza.
Vannak példéaul platonistak, akik az 6rok matematikai igazsagban és a tokéletes definici-
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okban hisznek. A formalistak igyekeznek kizarni az intuiciot a matematikai tevékenysé-
giikbdl, noha kénytelenek elismerni, hogy a nagy matematikusok gyakran induktiv iton
jutottak el a tételek bizonyitasdhoz. Végiil a konstruktivista folfogasu tanarok az intuici-
ot és az induktiv gondolkodast sziikségszertinek tartjak a matematika miiveléséhez.

A matematikusok és a matematikatanarok gondolkodasaban azonositott sokszintiséget
latva meglepd lehet, hogy az iskolai matematikaoktatas elsdsorban deduktiv, formalista
utat kdvet, amely kizarja (vagy legalabbis nem dijazza) a hibazast, €s nem tartja sziiksé-
gesnek a sajat gondolkodasi folyamatokrol szol6 beszamolot. A matematikadidaktikaban
az induktiv és deduktiv megkozelitésmddok szembeallitasanak illusztralasara sziilettek a
DTP és PTD roviditések. A matematikai bizonyitdsok tanuldsanak és tanitasanak két,
alapvetden kiilonboz6 ttjat jelzik ezek a betiisorozatok: DTP jelenti a formalista sorren-
det: definicio — tétel — bizonyitas, definition — theorem — proof. Ezt a sorrendet talaljuk
évezredek Ota a matematikai eredmények publikalasaban, és ez a sorrend kdothetd a
deduktivnak vagy tradicionalisnak nevezett matematikaoktatasi felfogashoz. Ezzel szem-
ben a PTD egyfajta induktiv, felfedeztetd utat jelent: bizonyitas — tétel — definici6 (lasd:
Csikos, 1999).

Az induktiv és a deduktiv jelz6k szembeallitasa tulzonak tiinhet az iménti gondolatme-
netben. A szembeallitasnak ugyanakkor legalabb harom rendszerszintjét tartjuk elképzel-
hetonek: a logikai kovetkeztetések szintje, az oktatasi modszerek szintje és a pedagogiai
megkdzelitésmodok szintje.

Az induktiv és a deduktiv gondolkodas és kovetkeztetés egyarant fontos €s jelentOs
mind a matematikai, mind mas teriileteken. Noha a ,,szegedi miihely” méréseiben altala-
ban az induktiv gondolkodas tesztjén nyujtott teljesitmény szorosabban Osszefligg a
tanulmanyi eredményességgel (lasd példaul: Csapd, 1998), ennek részben oka lehet az
is, amire Rips (1994) hivja fel a figyelmet a pszichometriai modszert érintd kritikajaban:
amennyiben a deduktiv gondolkodas legalapvetdbb kovetkeztetési sémai nagyjabol
hasonl6 szinten fejlettek minden emberben, tgy nem varhatdk szoros Osszefliggések az
emberek kozotti kiillonbségek statisztikai elemzésére épiilé modszerekkel. Egy kovetke-
z0 rendszerszint a tananyag-feldolgozas Utjainak emlitett kiilonbsége lehet: DTP vagy
PTD. Ezen a szinten az oktatasi modszerek szervezddése és a tananyag felépitése defini-
al kétféle oktatasi stratégiat. A leglényegesebb azonban egy harmadik szintli dichotomia:
a tanari gondolkodas és az abbdl kovetkez6 modszerek, célkitlizések és osztalytermi
légkor kettdssége. Tul a logikai kdvetkeztetések szintjén, €s tul az oktatasi stratégiak
vilagan, a legpontosabban a pedagdgiai megkozelitésmodok vagy a szemlélet szintjének
nevezhetjiik ezt a harmadik rendszerszintet. Meggy6z6désiink szerint a problémaalapt
tanitas 1ényegét elsdsorban ez utobbi pedagogiai rendszerszinten tudjuk megragadni.

Feladatok, médszerek és célok kdlesonhatasai a problémaalapi tanulas teriiletén

A Rocard-jelentésben kozolt leiras és példak alapjan nyilvanvalo, hogy a kutatasalapt
tanulast elésegité osztalytermi (és osztalytermen kiviili) kdrnyezetben szamos tényezd
kdlcsonhatasa valosul meg. Ezeket a tényezoket Henningsen és Stein (1997) tanulmanya
alapjan, az 1. abran lathato kolcsonhatasok rendszerében tekintjiik at. A problémaalapt
tanulds — a definiciok kdzos magjat alapul véve — egyik jellemzdje, hogy a kitiizott fel-
adat all a kozéppontban. A tovabbi jellemz6k mar mddszertani megfontolasokat tartal-
maznak az alkalmazott osztalytermi munkaformakrél vagy a tanér szerepérol.

Az abra meglehetdsen komplex — az eredeti abrat 1ényegesen leegyszerisitve is —, igy
a rajta szerepld dolgok kapcsolatrendszerének egy szeletét tekintjiik at: célunk a matema-
tikai nevelésben megvalosithatd problémaalapt tanulasi megkdzelitésmod legfontosabb
jellemzdinek feltarasa. Az el6z6 pontban vazolt harom rendszerszinten kiilonb6z6 kérdé-
sek tehetdk fol: Milyen feladatok segithetik el6 a PBL alkalmazésat, és azok megoldasa
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Matematikai Matematikai Matematikai

feladat feladat feladat
— ahogyana  |-» — ahogyanaz [ — ahogyan a — >
tananyagban osztalyteremben tanuldk felfogjak

szerepel a tanar kitlizi

Tanuléi

teljesitmény

A
feladatkit{izést
meghatarozo

tényezok

A tanuloi
felfogast
meghatarozo
tényez6k

1. abra. A matematikai feladatok jellemzdi és a tanuloi teljesitmény kozétti kapesolatok rendszere (Forras:
Henningsen és Stein, 1997, 528. o.)

soran mekkora teret adjunk az induktiv kdvetkeztetéseknek? Milyen oktatasi modszere-
ket ¢s stratégiakat alkalmazzunk? Milyen tandri attitlid, milyen értékelési modszer és
milyen osztalytermi 1égkor kivanatos?

Az 1. abra elemzésébdl nyilvanvald, hogy barmely feladat (barmilyen jo feladat) két
ponton is elveszitheti eredeti, gondolkodast fejlesztd hatasat. Els6ként azon a ponton, aho-
gyan az a tanari meggy6zodéseknek és céloknak megfelelen a tanulok elé keriil. Masod-
szor azon a ponton, ahogyan a tanulok folfogjak az adott feladatot. Itt nem szovegértési
vagy mas kognitiv akadalyokra gondolunk, hanem az osztaly szocio-matematikai normaira
(14sd: Yackel és Cobb, 1996) és a tanuloi célokra és meggy6zodésekre.

A 1. 4bra alapjan az is nyilvanvalo, hogy az oktatasi mddszereknek, amelyek megva-
lasztasaban a tanari meggy6z6dések és célkitlizések dontd jelentdségiiek, szerepiik van
abban, ahogyan egy feladat (barmely feladat vagy barmilyen jo feladat) végiil a tanuld
elé keriil, majd a tanuléi teljesitményhez hozzajarul.

Egy példat mutatunk annak illusztralasara, hogy adott matematikai szoveges feladat
hanyféleképpen alakulhat at az abran jelzett 1épésekben, mig végiil a tanuloi teljesit-
ményben megjelenve a tanitas-tanulas eredményességét jelzi az oktatasi rendszer szerep-
161 szamara.

Hasonl6 feladatot az egyik hazai tankonyvkiado, azota mar jelentGsen atdolgozott
tankdnyvében talaltunk:

,Egy atlagos elefant tomege 60—70-szer nagyobb, mint egy atlagos felnétt tomege. Egy atlagos kék-
balna viszont 15-20-szor nehezebb egy elefantnal. Ha egy éatlagos felnétt tomege 75 kg, milyen nehéz
lehet egy atlagos kékbalna?"?

Az egyszeriiség kedvéért addig a pontig, amig a tanuld eljut a feladat megoldasahoz,
mindossze kétféle tanari és tanuloi felfogast feltételeziink. Az els6 tanari hozzaallas alap-
jan a feladat a szamolasi készség gyakoroltatasa mellett az egyenldtlenségek felirasanak
tanuldsara alkalmas. Ebben az esetben az alkalmazott tanari modszerek kozott feltehetd-
leg a frontalis és az egyéni munkara épité modszerek jelennek meg. Ezen til — akar
kimondatlanul is — a tanuldkat gyors és pontos munkavégzésre 6sztonzi, hiszen — akar
kimondva is — ez csupan egy gyakorlofeladat. Egy masodik lehetséges tanari hozzaallas
esetében a feladat elsé két mondatanak ismertetése utan a tanuldk elsé feladat az lesz,
hogy meghatarozzak, milyen kérdésre lehet valaszt kapni az eddigi adatokbdl, és milyen
tovabbi adatokat szeretnének megtudni.’> Az alkalmazott modszerek ebben az esetben
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elmozdulhatnak a vita és a csoportmunka irdnyaba. Annak jelentdségére és fejlesztési
lehetdségeire, hogy adott problématérben a tanulok képessé valjanak feladatok, majd
részfeladatok megfogalmazasara, meggy6zoen mutatott ra a Vanderbilt Egyetem kutato-
csoportja (Bransford és mtsai, 1998).

A tanul6i feladatfelfogas (implementation’ az eredeti szovegben) alakulasa tobbek
kozott attol fiigg, hogy milyen osztalytermi normak alakultak ki, és a tanuld milyen
matematikai tanulmanyi énképpel rendelkezik. El6fordulhat, hogy a feladatot olyan ver-
senyhelyzetként éli meg, amelyben eleve vesztesként latja magat. Masik esetben az
elvart megoldas jellege vezet oda, hogy a feladat tényleges tartalmat figyelmen kiviil
hagyva keresi azt a — lehetdség szerint egy-két — matematikai alapmiiveletet, amelyek
elvégzésével adodik a kétszer alahtizandé valasz.

Gondolatkisérletiinkbdl nyilvanvalo, hogy a problémaalapu tanulas alkalmazasaban az
alkalmazott feladatok és oktatasi modszerek
kolcsonhatasain til a pedagogus személyes
meggy6zOdésein van a hangsuly.

A feladat igazdbol ott kezdodik,
hogy a tanulok kitaldljdk,
milyen adatok lennének sztikse-
gesek ahhoz, hogy a feladatnak
egyértelmii, szamszertisitheto
megolddsa legyen. Ha ilyen
modon alkalmazzuk a feladatot,
akkor jelentos lépést tettrink a

Néhany feladat és médszer a problé-
maalapu matematikatanulas elésegitésére

Az el6z6 pontokban igyekeztiink illuszt-
ralni azt a kérdést, amelyet most a kovetkezd
forméban ismétliink meg: Milyen mértékben
hatarozzak meg a problémaalapi tanulas
sikerét a megfeleléen megvalasztott osztaly-

termi feladatok? Lehetséges-e, hogy egy
adott feladat egyarant megfelel a tradiciona-
lisnak nevezett és a problémaalapunak
tekinthetd pedagdgiai megkozelitésmodnak?
Miel6tt néhany feladat esetében részletesebb
elemzésbe kezdenénk, vizsgaljuk meg a kér-
désekre adott valaszok elvileg lehetséges
kimenetelét és kovetkezményeit!
Amennyiben elemzésiink eredménye arra
mutat ra, hogy bizonyos feladatok sokkal
inkabb alkalmasak a problémaalapt tanulas

problemaalapu matematikata-
nulds felé. Hiszen nem a mate-
matikatudomdmny valamely feje-
zeteben haladtunk elére, nem
szdmkort bovitettiink a készség-
Jejlesztés sordn, hanem egy
adott matematikai probléma
koriil - aktiv tanuldsi helyzet-
ben - elokertiltek matematikai

elGsegitésére, mint mas feladatok, akkor
megnd a bemeneti oldal jelentsége a tanitas-
tanulas folyamatdban. Ez azt jelenti, hogy a
feladatgyiijtemények piacan, vagy akar az
interneten megosztott feladatok sokasagaban
uj kritériumként jelenik meg a feladatok
alkalmassaga a problémaalap tanulas szemszogébol. Egy ilyen helyzetben ugyanakkor az
oktatasi modszerek kivalasztasanak felel6sségét és terhét részben levessziik a pedagogusok
vallarol, hiszen ha egy feladat a szakértok szerint alkalmas a problémaalapu tanulas segité-
sére, akkor azt mar ,,nem nagyon lehet elrontani”. Amennyiben viszont elemzésiink arra
mutatna rd, hogy szinte barmely feladat alkalmas lehet a problémaalapt tanulas elésegité-
sére, akkor megn6é a modszertani kultira jelent6sége, és sokkal inkabb a moddszertani
repertoar fejlesztésére, és kevéssé feladatfejlesztésre van sziikség. Ebben az esetben a
bemeneti oldallal szemben a tanitas-tanulas folyamati tényez6i jutnak fészerephez. A
kovetkezd feladatok elemzésével azt szeretnénk illusztralni, hogy miként a Rocard-
jelentésben illusztracioként hasznalt homokora-feladat a természettudomanyos nevelés
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terén, hasonloan a matematikai problémak is az alkalmazott modszer fiiggvényében valhat-
nak a problémaalapt tanulas segit6ivé. Olyan feladatokat valasztottunk elemzésiink targya-
ul, amelyek a nemzetkdzi szakirodalomban jol ismertek, és amelyek vizsgalatat 0j perspek-
tivaval gazdagitja a problémaalapt tanulds szempontja.

Cooper (1994) nevezetes feladata lift-problémaként valt ismertté.

,,Egy irodahazban ez a felirat talalhaté a liftben:

| Alift 14 embert szllithat. |

A reggeli csiicsforgalomban 269 ember akar felmenni a lifttel. Hany csoportban férnek be a liftbe ezek
az emberek?”

Elséként a Rocard-jelentésben A)-tol D)-ig jeldlt négy megkdzelitésmodot alkalmaz-
zuk a fenti feladatra. Az egyes megkozelitésmodokat a nagybetiik helyett rovid kuleski-
fejezésekkel fogjuk azonositani.

A. A tanar frontalis mddszerrel bemutatja a megoldést — a gyerekek (szerencsés eset-
ben) figyelnek, és nagy résziik kovetni képes a tanari bemutatast és magyarazatot.

B. A tanulok megprobaljak onalloan megoldani a feladatot, mikdzben a tanar kérdé-
sekkel segiteni probal.

C. A szokésos, gyakran sablonosnak tekintheté megoldas mellett a tanar kérdésekkel
igyekszik ravezetni a tanuldkat arra, hogy a feladat feltételeinek megvaltoztatasaval, a
sablonos megoldasmenet helyett javasolt 4j megkozelitésmoddal tobbféle gondolatme-
netnek és megoldasnak van 1étjogosultsaga. A tanuldk 6nalld kérdésfeltevésre és aktivi-
tasra Osztonzése a problémaalap tanulas iranyaba tett jelentds 1épésként értékelhetd.

D. A tanar néhany adatot, esetleg fényképet, videofilmet mutat be, amelyekben meg-
jelennek a feladatban szereplé fogalmak és mennyiségek. A tanulok feladata ezek utan
kérdéseket megfogalmazni az adott problématérben, majd a sajat maguknak feltett kér-
déseket szisztematikusan elemezni, a megoldast pedig ellendrizni.

A négyféle pedagogiai megkdzelitésmodhoz tartozo rovid kulcskifejezésekként a
kovetkezoket javasoljuk: A) tradicionalis feladatkitlizés, B) segité feladatmegoldas, C)
iranyitott, problémaalapu tanulas, D) dnszabalyozo, problémaalapt tanulas.

Erdemes megfigyelni, hogy a feladat szovegét teljesen érintetleniil hagyhatjuk az elsé
harom megkdzelitésmod esetén, ami azt igazolja, hogy a tradicionalis, a segitd és az
iranyitott, problémaalapu feladatkitizés esetén a konkrét feladatnal lényegesebb lehet az
alkalmazott oktatasi modszerek egyiittese; patetikusan fogalmazva: a pedagogiai kultara.
Ugyanakkor a negyedik — 6nszabalyozo, problémaalapu tanulasnak nevezett — megkoze-
littsmod érvényre juttatasahoz a feladatot abban az értelemben is nyilt végilivé kell ala-
kitanunk, hogy maguknak a tanuloknak legyen lehet6ségiik a kérdések megfogalmazasa-
ra a feladatszoveghez kapcsoldddan. Az dnszabalyozé feladatmegoldas soran mitkodésbe
1épd metakognitiv stratégidk (tervezés, nyomon kovetés, értékelés) fejlesztését jobban
segitik az olyan feladatok, amelyek inkabb egy problématér felvazolasat valositjak meg,
és kevéssé adnak iranymutatast arra vonatkozdan, hogy milyen jellegi megoldasi folya-
mat ¢és végeredmény az elvaras.

Kovetkezo feladatunk a 13. szdzadba ropit vissza. A kinai Shu-shu Chiu-chang kézirat-
ban talalhat6 az alabbi feladat (lasd: Greer, Verschaffel és De Corte, 2000):

,,Hét ember 8 fjat készit el 9 nap alatt. Hany napig tart 225 embernek elkészitenie 10 000 ijat?”

A lehetséges megkozelitésmdodokra vonatkozo elemzésiink eredményeként itt is az
adodik, hogy a feladat szovegének megvaltoztatasa nélkiil lehetséges tobbféle osztalyter-
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mi kultura mellett f6lhasznalni a feladatot. Valdodi, 6nszabalyozo, problémaalapt megko-
zelitésmadd érvényre juttatasahoz azonban a feladat atalakitasa sziikséges. Példaul:

A régi Kinaban hét fegyverkészitd kilenc nap alatt készitett el nyolc ijat. A hadseregnek tizezer ijra
volt sziiksége. Hogyan gondolkodhatott a csaszar: miképpen lehet tizezer {jat gyorsan eldallitani?”

Amennyiben a szovegben megadjuk példaul azt, hogy legfeljebb 225 fegyverkészitd
dolgozott az ijakon, a feladat mar kevésbé lesz alkalmas az 6nszabalyoz6 tanulas fej-
lesztésére.

Végiil egy egészen egyszerl feladatot néziink Illinois 4llam matematikatesztjébdl (De
Lange, 1993):

Kathy 40 cent értékben vasarolt foldimogyor6t. June 8 uncia foldimogyorot vett. Melyik lany vett
tobb foldimogyorot?”

A feladat eredetileg zart formaju volt, és természetesen a helyes valasz az volt, hogy
,»hem lehet eldonteni”. De Lange szerint mar 6nmagaban dicséretes, hogy egy téttel bird
értékelési helyzetben megjelent olyan feladat, amelynek helyes megoldasahoz azt kellett
kimondani, hogy nincs — szokvanyos értelemben vett — megoldasa. A feladat igazabol ott
kezdddik, hogy a tanulok kitalaljak, milyen adatok lennének sziikségesek ahhoz, hogy a
feladatnak egyértelmi, szamszertsithetd megoldasa legyen. Ha ilyen modon alkalmaz-
zuk a feladatot, akkor jelentds 1épést tettiink a problémaalapt matematikatanulés felé.
Hiszen nem a matematikatudomany valamely fejezetében haladtunk el6re, nem szamkort
bovitettiink a készségfejlesztés soran, hanem egy adott matematikai probléma koril —
aktiv tanulasi helyzetben — el6keriiltek matematikai miiveletek, s6t mit tobb, Gnszabalyo-
z6 matematikai tanulasi formak.

Jegyzet

(1) A ,tutor” kifejezés azt a szerepkdrt jelenti, amely
a problémaalapt tanulas csoportmunkdjanak folya-
mataban a facilitalassal, a moderalassal, esetlegesen a
tartalmi jellegli segitségnyujtassal irhato le. Hazai
implementacids torekvések esetén az osztalyban tani-
td szaktanarra, vagy akar az epochalis rendszerben
megvalosuld oktatds tandri teamjének tagjaira gon-
dolhatunk.

(2) A feladat ,.tradicionalis” megkozelitésben a 900 <
x <1400 egyenldtlenséghez vezet. Megjegyezziik,
hogy ez a megoldas (mivel atlagokrol volt szo6 a sz6-
vegben, de nem ismerjiik a megadott tulajdonsagok
eloszlasat) matematikai szempontbol erdsen leegy-
szerlisitett, akar még inkorrektnek is tarthatjuk.

Viszont aki koveti az osztalytermi normakat, eléggé
gyorsan kitalalhatja ezt az egyenlétlenséget.

(3) A problémaalapti megkozelités ellenzéi tiltakoz-
hatnak amiatt, hogy ezek szerint nem is fontos mate-
matikai miiveleteket végezni a megoldashoz. Ennek a
felvetésnek a boncolgatasa elég messzire vezet, igy
csak két, nyitva hagyott kérdést ajanlunk megfonto-
lasra: Valoban mindenféle tipusu szoveges feladatot
ki kell-e hasznalni a szamolasi készség fejlesztése
szempontjabol? Vajon a matematikai gondolkodasnak
azok az Osszetevéi, amelyek lehet6vé teszik, hogy
egy nyitott problématérben a tanuld feladatokat
alkosson, fejleszthetok és fejlesztendék-e akkor is,
amikor a szamolasi készség fejlettségi szintje még
nem optimalis?
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Kozgazdasagi Politechnikum

Kutatasalapu tanulas — a feladatok
tiikkrében

A kutatdsalaprii tanulds elveinek és modszereinek eloterbe kertilése
egy lehetséges vdlasz azokra a figyelmezteto jelekre, esetenként
vdlsdgjelenségekre, amelyek a hazai és ezen tiil az europai
természettudomdnyos nevelésben megfigyelhetok voltak. A Rocard-
Jelentésben foglalt javaslatok erre a teriiletre fokuszdlnak, de
szélesebb kontextusban beleilleszkednek az ezredfordulora kialakulo
uj pedagogiai paradigma kereteibe.

Milyen problémakkal kiizd a természettudomanyi nevelés?

hazai kutatasok mar a *90-es években ramutattak, hogy baj van a diakok tudasaval:
Aamit az iskolaban megtanulnak, azt kevéssé tudjak az élet mas teriiletein, j ssze-

fliggésekben alkalmazni. A természettudomanyi tantargyak ellentmondasait
fokozza, hogy a legjobbak nemzetkdzi szintii sikerei mellett egyre jobban elfordulé tanu-
16i tomegek iilnek az iskolapadokban. A PISA miiveltségkdzpontih mérései szerint sem a
legjobb a magyar didkok természettudomanyi tudasanak alkalmazhatosaga, ez pedig
akadalya lehet az orszag gazdasagi versenyképességének.

Az Orszagos Koznevelés Tanacs altal 1étrehozott ad-hoc bizottsag legfontosabb meg-
allapitasai:

— A természettudomanyos kozoktatas a tanulok széles rétegei szamara nem elég haté-
kony, a természettudomanyos miiveltség nem kielégité szinvonala.

— A természettudomanyos tanari palyak vonzereje csekély, a fizika és a kémia teriiletén
valsagos helyzet alakult ki.

— A miszaki-természettudomanyos palyakra jelentkez6 hallgatok szama és altalanos
felkésziiltsége nem kielégité (OKNT-bizottsag , 2008).

A tanari palya vonzobba tételére és a tanarképzés szinvonalanak javitdsara tervezett
intézkedések mellett sziikség lenne a természettudomanyi nevelés tudomanyos alapokra
helyezésére is. A kutatasalapu tanulas ennek egyik eszkoze lehet, de a sikeres alkalma-
zashoz szélesebb kori pedagogiai feltételrendszer, uj gondolkodasmad és iskolai kultara
sziikséges.

Hogyan segitheti a megujulast az 0j pedagégiai paradigma?

A mind szélesebb korben vizsgalt és feltart problémakra valaszul szamos kezdeménye-
z¢s indult, amelyekben a gazdasag, a tudomany és a politika erdit igyekeztek az oktatas
megujitasa érdekében Osszefogni. A kulcskompetencidk meghatarozasa, a fejlesztési
mddszerek tudomanyos alapokra helyezése mar eddig is szamottevd eredményekre veze-
tett. Azok az orszagok voltak talan a legsikeresebbek, amelyek kovetkezetesen érvénye-
sitették az 0j pedagogiai paradigma elveit. A régi és az 01j elemek azonban tobb-kevesebb
ideig egymas mellett élnek.

A régi pedagogiai paradigma jellemzdi:

— évfolyamok, osztalyok,

— tanorakra szabdalt, merev idokeretek,
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— tanulas formalizalt iskolai kdrnyezetben,
— tartalomkdzpontu, eldird tanterv,

— tankonyvkozpontu tanités,

— osztalyozo értékelés,

— az atlageredmény értékelése,

— a tanitas hatalomgyakorlas.

Az 10ij pedagogiai paradigma jellemzdi:

— rugalmasan szervez6do tanuldi kozosségek,
— tanulasi moédokhoz igazitott idékeretek,
— iskolén kiviili tanulasi kornyezetek,

— probléma-alapti, nyitott tantervek,

— feladatkézponta tanulas,

— egyéni, fejleszto értékelés,

— a tanulas partnerség.

Milyen pedagdgiai célokat szolgalhat a természettudomanyi nevelés megujitasa?

A természettudomanyi nevelés megujitasa szamos, egymassal dsszefliggd elem egyiit-
tes, 0sszehangolt fejlesztésével képzelhetd el (Integralt természetismeret oktatas, 2006):

A természettudomanyos tantargyak oktatasaban tapasztalhato valsagjelenségek elkerii-
lése, azaz:

— a tanulasi motivacio erositése,

— a tantargy kedveltségének fokozasa,

— a tanulasi sikeresség novelése,

— a természettudomanyos és miiszaki palyak valasztasara vald késztetés.

A tanulas hatékonysaganak fokozasa

— a korszert tanuldselméleten alapulé modszerek hasznalataval,

— az adaptiv pedagdgia, a differencialas eszkozeivel,

— a személykozpontu fejleszto értékelés alkalmazasaval.

Korszerii természettudomanyi miiveltség épitése

— nyitott, probléma-alapu tartalomszabalyozassal,

— a természettudomanyi tudasrendszer k6zos fogalmakra és kulcselméletekre épiild
fejlesztése,

— a mindennapokban hasznalhat6, mindenki altal elsajatithat6 természettudomanyos
gondolkodasmod kialakitasaval.

A tanuldi kompetenciak fejlesztése

— részletes kompetenciarendszer és fejlodési szintek meghatarozasaval,

— valtozatos tanulasi kornyezettel és tevékenységrendszerrel,

— részletes témakori kdvetelmények, fejlesztési kritériumok kozzétételével,

— kritérium-alapti értékeléssel.

Hogyan miikodik a kutatdsalapu tanulads az osztalytermi gyakorlatban?

A gyakorlati és kisérleti feladatok 6nmagukban még nem feltétleniil valositjak meg a
kutatasalapt tanuldst, ahogyan az utébbi sem minden esetben kapcsolodik a tanulok
gyakorlati és kutatasi tevékenységéhez. Ma is szdmos kivald gyakorlati és kisérleti okta-
tasi segédlet all a tanarok rendelkezésére, de ezek hasznalata még nem mindig eredmé-
nyez hatékony természettudomanyi nevelést, és nem feltétleniil jelzi a kutatasalapt
tanulds megvalosulasat. A kutatasalapu tanulds sajatos tanar-diak viszonyt kovetel meg,
amely a szervezettség, a tervezes s az egyiittmiikodés magasabb szintjében kiilonbdzik
a hagyomanyostol. (1)
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Moédszerek egymas mellett — nem egymas helyett

A tanulasi modszereket és eszkozoket a célok és a koriilmények figyelembe vételével
kell megvalasztani, nem feltétleniil vagy-vagy valasztasként. A tanulokat részletesen
eligazito, iranyitott munkalap alkalmazéasa akkor célszerii, ha valamely részfogalmat
vagy specialis készséget akarunk tanitani, fejleszteni. Az érdeklédést felkeltd feladatok
egy témakdr bevezetéseként szolgalhatnak, vagy a tanulasi folyamat végén segithetik a
tanulok fejlodésének értékelését. A nyitott kutatasi feladatok akkor hatékonyak, ha a
tanulok mar jartasak a gyakorlati munkaban és képesek ondlléan is dolgozni. Ezek a
mddszerek egymassal kombindlva, kevert tanulas soran is alkalmazhatok.

Figyelni kell arra, hogy ki fogalmazza meg a kérdéseket, ki tervezi meg a kutatas
menetét és ki dont a megfeleld valaszok és
megoldasok kivalasztasarol. Iranyitott mun-
kalap esetén a 1épésrdl 1épésre vald végre- A ranuldsi modszereket és eszko-

hajtason kiviil semmi sincs a didkra bizva. -« 5 5 wo el s
Az érdeklédést felkeltd foladatokat a tangs  20RCL @ CElok &s a korilmenyek

fogalmazza meg, de a diakok szabadon ala- figyelembe vetelevel kell megva-
kithatjak a megoldashoz vezet$ utat. Ezek a  lasztani, nem feltétleniil vagy-

feladatok a probléma jellegével is igyekez-  pagy vdalasztdskent. A tanulokat

nek ravezetni a megoldasra, amely nem tul S . PR
széles korben fogalmazhaté meg. A nyitott részletesen eligazito, irdnyitott

kutatasi feladatokban a tanulok a tandr altal ~ unkalap alkalmazdsa akkor
meghatarozott témakoron belill a kérdések — célszerii, ha valamely részfogal-
széles valasztékaval foglalkozhatnak. Onal- mat vagy specidlis készséget

l6an hasznalhatjak az eszkozoket, megva- b b tanitani. feileszteni. A
laszthatjak a modszereket, kdvetve a tanar akarunk tanitani, fejleszteni. Az

segité, facilitalo informacioit. A munka ered-  €rdeklodeést felkelld feladatok egy
ményeként tobbféle megoldas is elfogadha-  témakdér bevezetéseként szolgdl-

to, ezeket a didkok maguk ellendrizhetik. h P
N atnak, vagy a tanuldsi folya-
A jol tervezett kutatds a tanuland6 téma- ’ Joly

Korok tobbiranyt megkozelitését teszi lehe-  M1aL végen segithetik a tanulok
tévé, mikozben a tanuléi aktivitas széles fejlodésének értekelését. A nyi-
valasztékat biztositja. Megragadja a gyere- fott kutatdsi feladatok akkor

kek érdeklédését, biztositja, hogy érdekeltté ; . y
valjanak a tanulasban, amelyet tobbféle Gton hatékonyak, ha a tanulok mdr

valosithatnak meg. Az iranyitott munkalap- Jartasak a gyakorlati munkd-
ok ezzel szemben ugyanabbol a kiindulo-  ban és képesek ondlloan is dol-
pontbol, ugyanolyan folyamaton at vezetik a gozni. Ezek a modszerek egy-
tanulokat, és nem teszik lehetové a valtoza- . .
tos munkaformakat. Az érdeklodést felkelts, ~ MAssal kombindlva, kevert
motivalé feladatok is egy pontbol indulnak fanulds sordn is alkalmazhatok.
ki, a munkaformak bar valaszthatok, de csak
behatarolt mértékben. A nyitott kutatasi fel-
adatokban a kiindulopontok megvalasztasat csak a rendelkezésre all6 anyagok és eszko-
z0k korlatozzak, igy a tanulok tevékenysége igen valtozatos lehet.

A tanar hatdrozza meg a tanuland6 témakort, kialakitja a tanuldsi kdrnyezetet, segiti a
csoportok munkajat. Utobbi soran megfigyeli a munkat, kérdéseket tesz fel, segit az
elakadasok lekiizdésében, rairanyitja a tanulok figyelmét egymas munkajara. Iranyitott
munkalapok alkalmazasa soran a tanar szerepe annak ellenérzése, hogy minden az eldir-
tak szerint halad-e. Az érdeklddést felkeltd feladatok esetében a tanar aktiv facilitator
szerepet jatszik, biztatja a csoportokat és javaslatokat tesz. Nyitott kutatas esetén a tana-
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ri szerep hasonloan facilitald, de kiilondsen nagy hangsuly van a kommunikacion. A
tanulok egymas kozott megosztott informacidinak kulcsszerepe van az egyéni €s a cso-
portszintii tudasépitésben. Azok a kiegészitd informaciok is nélkiilozhetetlenek, amelye-
ket a tanulok mas forrasokbol, példaul konyvekbdl, internetrdl, szakértdktdl szerezhet-
nek. A tanari instrukcioknak azt kell szolgalniuk, hogy a tanulok képesek legyenek
kialakitani sajat kutatasi terviiket, munkajukat.

A tandr szerepe

A tanarok alapvet6 feladata a pedagdgiai célok és mddszerek, a tanuldk altal irdnyitott
kutatas és a tanar vezetd szerepe kozotti egyensuly megteremtése. A természettudomany-
ok kutatasalapt tanuldsa soran a tanarnak el kell érni, hogy a tanuldk a sajatjukként
viszonyuljanak a tanulasi folyamathoz, ket érint6 és érdekld kérdésekkel foglalkozhas-
sanak, és onalldan kereshessenek utat ezek megvalaszolasahoz. A tanar nagyon pontos
elképzelésekkel kell rendelkezzen arrdl, hogy az adott témakdrben mely tudomanyos
elméleteket szeretné, ha a diakjai elsajatitandnak. Ennek érdekében a kutatomunka sok-
féle formajat teszi lehet6vé, megengedve, hogy ugyanarra a problémara tobbféle megol-
dast dolgozhassanak ki.

A tanulas soran a tanar korbejar az osztalyteremben, interakciokba 1ép a tanuldcsopor-
tokkal. Meghallgatja a kérdéseiket és elképzeléseiket, folyamatosan segiti a munkajukat,
sziikség szerint meghatarozza a tanulas kovetkezd 1épéseit. Adott esetben tovabbi infor-
macidkat ad az egész osztaly szamara, példaul forrdsok, bemutatasok vagy megbeszélé-
sek formajaban.

A hatékony kutatas érdekében a tanarnak olyan alapokrol kell elinditani a tanulast,
amelyrdl a tanulok még feleldsen képesek elkezdeni sajat tanulasukat. Gazdag tanulasi
kornyezetet kell kialakitania, amelyben a didkok is megtanulhatjak az anyagok és eszko-
z0k hatékony kezelését. Emellett fontos a tAmogaté szocialis kdzeg kialakitasa is, amely-
ben a tanuldk kisebb-nagyobb csoportokban dolgozhatnak, megbeszéléseket folytathat-
nak és megtanulhatjak elfogadni masok elképzeléseit is.

Eszkozok

A gyakorlati és kisérleti feladatok, konyvek és cikkek, osztaly- és csoportmegbeszélések,
interjuk, tanari bemutatasok, képek és videdk, az dsszetett kutatasi feladatok egyarant alkal-
mas eszkozei a kutatasalapti tanulasnak, a tanuléi érdeklédés felkeltésének és a kutatas
kiindulopontjait jelentd 1ényegi kérdések megfogalmazasanak. A korszerti informacios és
kommunikacios technologiak is nélkiilozhetetlen eszkozei a kutatasalapu tanulasnak. A
tanulok ma sokkal inkabb keresnek informaciokat az interneten, elektronikus adatbazisok-
ban, e-mailben és webes feliileteken kommunikalnak. Az elkészitett munkaik leggyakrab-
ban nem papiralapuak, hanem a weben is publikalhato képek, videok. A tanulas tervezése
és iranyitasa soran figyelemmel kell lenni ezekre a valtozasokra.

Milyen kérdéstipusok segithetik a kutatasalapu tanulast?

A kutatasalapu tanulds meghatdroz6 elemei a kiilonféle szintli és tipusu kérdések.
Ezeket jellemzden a tanulok teszik fel, amennyiben ehhez rendelkeznek kell6 érdekld-
déssel, hattértudassal, de a tanari instrukciok soran is kérdéseket fogalmazunk meg a
didkok szamara. Ezért is fontos megkiilonbdztetni a kérdések szintjeit és tipusait, eldse-
gitve ezzel tudatosabb, tervszerii alkalmazasukat (4 Questioning Toolkit, 1997).
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Lényegi kérdés

Minden mas kérdéstipus ennek megvildgitasat szolgalja, ez all a kutatas kozéppontja-
ban. A legtobb esetben interdiszciplindris természetii, attori a tantargyak kozotti mester-
séges falakat. Altaluk a dolgok mélyebb Gsszefiiggései deritheték fel, amelyekre nem
adhat6 egyszerii valasz. A 1ényegi kérdések a megismerés, az igazsag keresésének alap-
vetd eszkozei, amelyekre az iskoldkban, a tanulds soran is nagyobb hangsulyt kellene
helyezni. Alapvetd szerepet kell kapniuk egy-egy tantervi témakor kutatasalapu tanula-
sanak megtervezésében.

Fontosabb jellemzdi:

— hiteles és 1ényegbevagd modon iranyul az alapvetd fogalmakra, elméletekre,

mélyebb gondolkodasra serkent, megbeszélések, tovabbi kutatas, megértés és tovabbi
kérdések kovetkeznek beldle,

— elvarja, hogy a didkok alternativakat vegyenek figyelembe, érveket mérlegeljenek,
bizonyitsak allitasaikat,

— eldsegiti a fobb elméletek folyamatos atgondoldsat, a kordbban tanultak felhasznala-
sat, feltevések megfogalmazasat,

— erdteljesen kapcsolodik a tanulok mindennapi tapasztalatdhoz és elézetes tudasahoz,

— visszatéré modon felhasznalhaté mas helyzetek és 0sszefiiggések vizsgalataban is

Kutato kérdés

A lényegi kérdések egy-egy fO tartalmi témakorben megfogalmazhato ,,munkafor-
mai”, amelyek jo gyakorlati kiindulopontok lehetnek a tovabbi kutatashoz. Kapcsolod-
nak az alapfogalmakhoz, de elvezetnek a részletesebb magyarazatok felé is.

Tovabbi kérdések

Ezek segitenek a Iényegi kérdések megkdzelitésében. A nagy kérdésekbol kovetkezo
szamos kis kérdés megfogalmazasanak képessége kulcsfontossagu az 0j tudas épitése
soran. A kutatas kezdetén rendezett dtletroham soran valamennyi felmeriilo kisebb kér-
dés osszegytijthetd és rendezhetd papirlapok vagy erre alkalmas szoftver segitségével.

Feltételezo kérdés

A vizsgalati utak, lehet6ségek felderitésére szolgal, altalaban egy elképzelés vagy véle-
mény jovore valo kivetitését jelenti (,,Mi lenne, ha...?”). Segithet a tobbszdrds valasztasi
lehetéségek eldontésében, a feltételezéseink megerdsitésében vagy elvetésében.

Irdnyito kérdés

Kozelebb visz az elérni kivant célhoz. Koriiltekintd megfogalmazasa esetén segitheti
a rendszerezést és sziirést az informaciogyijtés €s a kutatasi folyamat soran. Rairanyit-
hatja a figyelmet a kutatds soran valoban fontos tényekre, részletekre. Szerepe lehet a
szabad internetes keresés, adatbazis-kutatas sordn, ahol az ilyen kérdések listazasaval sok
id6t lehet megtakaritani (iigyelve a keresdprogramok sajatos miikddési elveire, példaul
az ,,és” kotoszo alkalmazasara).
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Tervezo keérdes

A pillanatnyi tevékenységen felillemelkedve segithet a kutatas megszerkesztésében, az
id6 ¢és az informaciok megfeleld kezelésében. Gyakori hiba, hogy az informaciok és lehe-
tdségek boségében elvész a kutatasi cél. Ebben segithetnek az alabbi tipust kérdések:

Forrasok:

— Ki végezte a legjobb munkat ebben a témakorben?

— Melyik csoport gylijtdtte a legjobb informacidkat?

— Melyik médium (internet, CD-ROM, video, konyv, folyodirat stb.) adta a legmegfe-
lelébb informacidkat?

— Melyik keres6 hasznalata volt a leginkabb célravezet6?

Szervezés:

— Melyek azok a feladatok, amiket mindenképpen el kell végezni a kutatas egészének
sikere érdekében?

— Mi legyen a részfeladatok sorrendje?

— Melyik feladat igényli egy masik elézetes elvégzését?

Idébeosztas

— Hogyan lehet kialakitani a leghatékonyabb idébeosztast?

— Mennyi id6 sziikséges dsszesen a projekthez?

— Mennyi id6 all rendelkezésre az egyes feladatokhoz?

— Van-e olyan feladat, amely tobb id6t igényel?

— Elsiethet6-e valamely feladat?

— Befejezhetd-e a munka a rendelkezésre allo id6 alatt?

— Hogyan lehet modositani a tervet a rendelkezésre allo id6hoz igazodva?

Szervezo kérdés

Lehet6veé teszi, hogy a gylijtott informéciokat olyan kategoridkba rendezziik, amelyek
késobb segithetik a fo kérdések atgondolasat. Rendezés nélkiil ezek a gyijtemények
nehezen értelmezhetévé valhatnak. A kutatas elején még lazabb, késébb az Gsszefiiggé-
sekre alapozott, megszilardult és részletes szerkezet alakithato ki. A didkokat meg kell
tanitani az informaciok feldolgozasara, a talalt szovegek értelmez0 atirasara, ahelyett,
hogy kimasolnanak és beillesztenének atolvasatlan és meg nem értett szovegblokkokat.

Proba-kérdés

Segitheti a kutatot egy probléma felszinér6l annak mélyére jutni. Ehhez elengedhetet-
len néhany kutatést segité mdodszer alkalmazasa. Az informaciokeresés soran példaul jol
hasznalhato a keresdszavak, kulcsszavak valamiféle logikus rendszere. A proba-kérdések
célzottan és hatékonyan irdnyithatjdk a keresést. Ha sikeriilt megfeleld forrasra taldlni,
akkor sem biztos, hogy abban nyilvanval6 és azonnal hasznalhaté modon talalhatok az
informaciok. A feltarasukhoz sziikség van jo megérzésekre, amelyek a logika, az el6zetes
tudas, az intuicio €és a proba-szerencse modszer elemeibdl épiilnek fel.

Rendezo és sziiro kérdés

A talalt informaciétomeg rendezésére és szlirésére szolgal, elsdsorban a relevancia, a
fontossag és hasznalhatosag alapjan. Kérdések halojat 1étrehozva kiszlirhetdek ezek a
fontos informacio elemek. Ilyen kérdések lehetnek példaul:

— Mely informéaciokat érdemes megtartani?

— Felhasznalhatok-e ezek az informaciok a feltett kérdések megvalaszolasaban?
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— Megbizhatok-e ezek az informaciok?

— Mennyi informéaciot kell beraknom sajat adatbazisba?

— Hogyan lehet 6sszegezni a legfontosabb informéaciokat, gondolatokat?
— Van-e olyan idézhet6 rész, amit a kivonatba el lehetne helyezni?

Tisztdazo kérdés
Fogalmak és elvek tisztazasaval segit eloszlatni a homalyos, nehezen értelmezhetd
dolgok koriili kodot. Ilyen kérdések tehetdk fel példaul:
— Mire gondolnak a .... fogalma alatt? Van erre valamilyen egyértelmti meghatarozas?
— Hogyan jutottak az adataikhoz, hiteles

volt ez a folyamat?
— Rendelkeznek olyan meggy6z6 tények- A gyakorlati és kisérleti felada-
kel, bizonyitékokkal, amelyek alatamaszt- tok, kényvek és cikkek, oszidly-
jék a kovetkeztetéseket? p " b Slesel. inter-
— Cikkek, tanulmanyok, eléadasok eseté- €s csoportmegbeszeieser, inter
ben: Juk, tandri bemutatdsok, képek

— Hogyan dolgoztak ki a bemutatott  ¢&s videok, az Osszetett kutatdsi

témat? .
eladatok egyardnt alkalmas
— Milyen a fogalmak sorrendje, kapcsolo- % . &Y B B
désa? eszkézei a kutatdsalapii tanu-
— Van-e logikus 6sszefiiggés a fogalmak, ldsnak, a tanuloi érdeklodeés fel-
gondolatok ko6zott? keltésenek és a kutatds kiindulo-

— Vannak-e rejtett ellentmondasok? pontjait jelents lényegi kérdések

megfogalmazdsdnak. A korsze-
rii informdcios és kommunikdci-
A tervezd kérdéshez hasonléan a gondol- ¢ technologidk is nélkiilozhetet-

kodasi Gtvonal tervezésében segit. len eszkizei a kutatdsalabii
— Mi lehet a kovetkezd 16pés? D

— Hogyan lehet legjobban megvalésitani?  lanuldsnak. A tanulok ma sok-

— Milyen gondolkodasi mod, eszkdz kal inkdbb keresnek informdcio-
segithet ebben? ) , kat az interneten, elektronikus

— Milyen kérdéseket kell még feltenni? iy . P

— Hogyan kellene modositani a kutatési adatbazisokban, e-mailben és
tervet? webes feliileteken

Kidolgozé kérdés kommunikdlnak.

Stratégiai kérdés

Kiboviti a talalt informacidk, eredmé-
nyek értelmezését. Segit a felszinrdl a mélyebb Osszefliggések felé haladni.
— Mit jelent ez valojaban?
— Mi torténik, ha megvaltoznak a koriilmények?
— Mi a tovabbi teendd, a kovetkezd 1épés?

Otleteld kérdés

Uj szempontbol vizsgalja, modositja, ujrarendezi, 4tforditja a kutatasi eredményeket.

— Mit kell elhagyni, mddositani a jobb megértés érdekében?

— Elképzelhetd-e az informaciok valamilyen Gjszerti, uj eredményre vezetd atcsopor-
tositasa?

— Lehetséges-e olyan abrazolas elkészitése, amely jobban ravilagit a 1ényegi kérdésre?
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Nem lényegbevago (irrelevans) kérdés

Latszoélag messzebb visz a vizsgalt problématol, azonban néha éppen erre van sziikség,
mivel az igazsag sem feltétlen kozelithetd meg tisztan logikai tton.

Divergens kérdés

A kutatasi teriilethez kdzel allo, mas témakdorok felé viheti a gondolkodast, de logiku-
sabban, mint az irrelevans kérdések.

1. feladat:

Szerzo: Kocsis Marta

Leiras, tapasztalatok:

A didkok szabadon alkothatjadk meg a szamitasra vonatkozé modellt, kivalaszthatnak tetszéleges
utvonalat, ehhez hasznélhatjak a Google Maps programot. Ezek alapjan 6nalloan kell adatokat gytijteni-
ik a kiilonféle szallitasi modokkal jard szén-dioxid kibocsatasrol, a szallito jarmiivek befogadoképessé-
gérol stb. A kiilonb6z6 megoldasokat a prezentacid soran dsszehasonlithatjak. Nem minden tanulo volt
bevonhatd ebbe a kutatomunkaba, ezért iigyelni kellett a csoportok Osszeallitasara. Bizonyos adatokat
nem talaltak meg az interneten, ezt a tanari instrukciokkal kellett megadni. A feladat jol kapcsolhato a
mindennapi élethez, a kdrnyezeti neveléshez.

Szallitas és szén-dioxid

Az 6ra menete:

Mintafeladatok

1. A feladat és a rendelkezésre allo eszkdzok ismertetése

2. Tervezés

3. Szamolas és folyamatos dokumentacio
4. Prezentacio, értékelés

1. A feladat:

Tudjuk, hogy a magyar
haztartasok egy része import
hagymat vasarol. Az import
jelentds része Argentinabol
szarmazik. Egy magyar csalad
egy évben atlagosan hany kg
szén-dioxidot juttat a levegd-

be ilyen médon?

2. Tervezés

A didkoknak modellt kell
alkotni a probléma megolda-

sahoz.

Ki kell talalni a szamolas

menetét.

Recording
Undo last point
“ english & metric

13474.757¢km

Canada

Total Distance United

States
 automatically (for
runners)

Draw route © automatically (for 1agice

cyclists)

& manually (straight lines)

Tur off mile markers

T T T

Kingdom Polsh

Deutse
France

Aigeria

Libya

Mali [ Higer
S NG, Chag
Nigerta

Turn on calerie counter <F
Elevation- off small large =]
Complete there and back route

South
Pacific
Ceean

Clear points and start over FOMEREDEY

Google 2507 —!

Print map

i Brasi
3 Brazi
Boivia
aot
iy South.

bRE

Angola

Namibia

= Atlantic
Ocean souy
Africi

Argentina
lap data ©2010 MapData Sciences Pty Lid,

Végig kell gondolniuk, milyen adatokra van sziikségiik a szamolashoz.

3. Szamolas

Elbzetesen tajékozodni kell a csaladok fogyasztasi szokasairdl, majd a szallitassal kapcsolatos szami-
tasokat kell végezniiik. Szallitdeszkozt kell valasztaniuk, utvonalat kell tervezniiik, majd azt le kell
mérni. Sziikséges ismerniiik, hogy a széllitdeszkdznek mennyi a szén-dioxid kibocsatasa. Aranyossagi
szamitasokon keresztiil el kell jutniuk egy tomeg-mértékegységben megadott végeredményig.

A megoldas 1épéseit részletesen dokumentalniuk kell.

4. Prezentacio, értékelés
A prezentacio kiseldadas formajaban zajlik, amelyben a csoportok ismertetik a modellt, a szamolas
menetét és a végeredményt.
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Az értékelés szempontjai:

a) matematikai tartalom

b) el6adas

¢) dokumentaciod

d) a valosag és a modell kapcsolata

Egy lehetséges megoldas:

Elbzetes tajékozodas: kozvélemény-kutatds, becslés, amelynek eredményeképpen kideriil, hany kg
import hagymat fogyaszt egy magyar haztartas egy évben Ez 6sszesen koriilbeliil 15kg (becsiilt adat)

Szallitéeszkdz: teherszallitd hajo ¢s kamion
Utvonal:
Buenos Aires-Gibraltar-Rijeka (hajo), Rijeka-Budapest (kamion)

1.
Szallitasi utvonal hossza:
Buenos Aires-Gibraltar-Rijeka: koriilbeliil13475km

Informacio:
Hajoval 10kg aru 10000km-rel val6 elmozditasa 1,3 kg szén-dioxid kibocsatasat eredményezi (http://
www.fallsbrookcentre.ca/cgi-bin/calculate.pl).

Szamolas:
M, - 15-1,3-13475 ~2.62kg
10-10000
2.
Szallitasi utvonal hossza:
Rijeka-Budapest kb. 510 km

AC1A J Rijek: 6 -

Informéacio: Gmaps Pedometer ump to: [Rijeka — [z00m J7
1 A 1aha I Gpaibie
Kamionnal 10kg &ru | gecoring. os[1] ) s -m’ Satsiite
; " g Leskd R‘-‘P“b"k“ Ostravay  Bielsko Biata
1000km-rel vald elmozdita- | Undelastpeint L N 2 poOst
sa 2,7kg szén-dioxid kibo- | < engiish & metic B\-derce . Zin 44
e =

csatasat eredményezi (http:/
www.fallsbrookcentre.ca/

Total Distance:  |516.1037 km

" automatically (for
runners)

Lmz
o Wien

Sla\mnskn Ko
Slovakia

ww. ‘OBmtisiava Viekolco
cgl—bm/calculate.pl). Draw route & automatically (for Salzburg o Pt ¢ i ﬁh
4 Lo cyclists) 6 ésmrmmh = o Bu ;
Szamolas: " manually (straight lines) Ausiria =S g
15-2.7-510 Turn off mile markers ; 5
— 2 ~2.07k T ' Kiagenfurt am
2 10-1000 5 g urn on calorie counter Wtere ) oot §
: Elevation: off small large b2
X , Complete there and back route i Siovenija z
Végeredmény: e e Zageh s n
Save route \ﬂce«za “t.‘ ! (; 'Jsge';) ;ﬁi’qamgl

2. feladat:
Szerzo: Veres Gabor

Clear points and start over

Drint raan

(Bemutato ora: GRID projekt honlap, 2006)

Leiras, tapasztalatok:

Pw[xmsv

Ovenezia; |

|. 100 mi Hwatska
S0 b

A feladat a 8. évfolyam Emberi test témakorével foglalkozo komplex projektjének része. A tarsada-
lomorientalt természettudomanyos nevelés elvét kovetve a 1ényegi kérdés a sajat testkép, az onelfogadas,
onértékelés, ennek harmonikusabba tétele. A kutatashoz elektronikus informécidforrasok és segédprog-
ramok allnak rendelkezésre. Az aranyokkal, az aranymetszés elvével valé megismerkedés utan a tanulok
onalloan keresnek mérépontokat, szimmetria-elemeket a kordbban elkészitett fotokon. Az eredményeket
csoporton beliil megosztjak és megbeszélik. A tapasztalatok szerint a tanulok abban az esetben motival-
tak az elmélyiiltebb munkara, ha a sajat fotojuk alapjan dolgozhatnak, de ha ezt elkeriilik, akkor ismert
arcokrol késziilt képek is alkalmasak lehetnek. Altaldban tobb mérés atlagaként az aranymetszés koriili
szoras jelenik meg. Mindenkinek talalhato kozelebbi és tavolabbi értéke, végiil is ennek felfedezése,
megbeszélése segitheti az Onismereti fesziiltségek oldasat. A csoportmunka iranyitasa, az osztalyszintii
megbeszélés az emberi sokféleség, onmagunk és egymas elfogadasara is ravezethet.
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Emberi test — a szépség titka?

Probléma: a serdiil6k testképe fontos része onismeretiiknek, de a kiilonféle hatasok (példaul kortarsak

véleménye, divatok, média) miatt gyakran kiegyensulyozatlan, belsé konfliktusok forrasa. A szépségrol
val6 gondolkodés, kommunikécio oldhatja ezt a fesziiltséget, realisabba teheti a testképet.

Pedagogiai cél: a természettudomanyos, matematikai, személyes és digitalis kompetencidk 6sszehan-

golt fejlesztése.

Lényegi kérdések:

— Mi az emberi szépség titka?

— Milyen sajat testképpel rendelkeziink, elfogadjuk-e sajat testiinket?

Kutat6 kérdések:

— Az emberi arc mely részletein fedezhetd fel az aranymetszés aranya?

— A vizsgalt arcok koziil koriilbeliil milyen aranyban figyelhetd meg ez a szabaly?
— Osszefligg-e az ardnyossig megjelenése és az adott arc szépségének megitélése?

I részfeladat: Az aranymetszés szabadlya

Munkamenet:

— Nyissatok meg az Aranymetszés képgyijteményt!

— Nézzétek meg a képeket és beszéljétek meg, mit abrazolnak!

— A és B tanulok: Keressetek a weben az ,,aranymetszés” fogalomhoz kapcsolddo oldalakat!

— C és D tanulok: Olvassatok el a jegyzet (Emberi test) 20-21. oldalan az aranymetszés torténetérol

57616 szoveget!

,»Az aranymetszés aranya az egyiptomi piramisok méreteiben is felfedezheté! Ha a gizai Kheopsz

piramis magassagat elosztjuk az alapélek hosszanak felével, akkor éppen az 1:1,618

aranyossag jon ki. Talan nem is véletlen ez az épitési mod, hiszen az egyiptomi tudomany igen fejlett

volt és mar a gorogok eldtt kétezer évvel képesek voltak barmely szam négyzetgyokének geometriai
modszerrel valé meghatarozasara. Az erre hasznalatos egyszerii abrak segitettek az aranymetszési arany
megallapitasahoz is. Rejtélyes az is, hogy a piramis keriilete pontosan (!) egyenld az Egyenlit6 hossza-
saganak | ivpercével, azaz 1/360/60-ad részével!”

A képek, a szoveg és a web alapjan valaszoljatok az alabbi kérdésekre:

— Hogyan jelenik meg az aranymetszés szabalya az emberi kar és a hegedi felépitésében?
— Hol jelent meg az 6korban az aranymetszés (mely kultirak ismerték és alkalmaztak)?

— A piramisok esetében milyen méretek felelnek meg az aranymetszés szabalyanak?
Képek:

1I. részfeladat: Arcok és aranyok
Munkamenet:

1. Aranymérés

— Nyissatok meg az ARCok és aranyok képgytjteményt!

— Nyissatok meg a képfeldolgozo programot!

— Hivjatok be a programba az egyik vizsgalt képet!

— A Power Point segédabrai és sajat tletek alapjan keressetek mérépontokat az arcon!

— Téltsétek le a Synergeiarol a Mérési adatok cimii Excel-tablazatot!

— A tablazat fejlécében 1évo szamok mellé irjatok be, hogy mit fogtok mérni! (Hasonléan a mar beirt

két méréshez!)

— Keressétek az aranymetszés szabalyanak megfelel$ aranyokat az arcon az alabbi modon:
— A hosszusagméréseket a program segitségével végezzétek!
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— Irjatok be mért adatparokat a tablazatba, a nagyobbat a felsé, a kisebbet az also sorba! Ha a kiszé-

mitott hanyados 1,6 vagy ehhez kozel van, akkor ez: aranymetszés

II. Arcforma:

— A Power Point abraja és az ,,A” abra alapjan hatarozzatok meg az arcformak tipusat!

— Irjatok fel az Excel-tablazat lapjara egy iires sorba a neveket és a tipus szamat!

III. Sz6gmérés:

— Hivjatok be a programba az egyik csapattag ,,A” jelii portréjat!

— A Power Point segédabrai és sajat 6tletek alapjan hatarozzatok meg mérhetd szogeket az arcon!
— Huzzatok nyilakat a szogeknek megfelelden az arcképekre!

— Mianyag szogmérével mérjétek meg a szogeket!

— A mért adatokat irjatok be az Excel-tablazatba!

Adatok rogzitése és feltoltése:
Mivel a méréseket a képernydn végzitek, célszerti a mért adatokat papirra felirni és a mérés végén

beirni az Excel-tablazatba!

Képek, segédabrak:

Arckdorvonal-tipusok:

A fej antropoldgiai mérépontjai

Szembdl: i p ?
i i p\ . & ‘
7 8 9
glabella (g),
trichion (tr),
vertex (v),

opisthokranion (op)
le (f),

fro: rale

tragion (t),
euryon (eu),

nasion (n),
subnasale (sn),
stomion (sto),
gnathion (gn),
zygion (zy),
alare (al),
gonion (go).

Arc szélessége, magassaga:
Vizszintesek és kozottiik mért tavolsagok:

Pl

g e
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Mérépontok az arcon (példaul):

Aranymetszés az arcon:

111 részfeladat: ARC — szépség

Munkamenet:
— Olvassatok el a szoveget:

Mérheté-e a szépség?

A torténelem soran a kiilonféle kultardk tudosai és miivészei sokszor megprobaltak kiszamitani a szép
arc tokéletes méreteit. Képletek sokasagaval probalkoztak, ezek koziil a leghiresebb az aranymetszés
ardnyossdga, amely 1:1,618. Mar az okori gorogok is ismerték €s hasznaltdk a miivészeti és épitészeti
alkotasaikban. Ez az arany a tokéletesség érzetét keltette és olyan sok helyen lathattak a természetben is,
hogy az istenekhez kozelallonak vélték. Ennek alkalmazésa felelds a nyugati miivészet torténetében a
szobrok és festmények arcvonasainak hasonloésagaért is. Manapsag néhany kozmetikai sebész elkezdte
alkalmazni munkajaban az aranymetszés szabalyat. Dr. Stephen Marquardt e szamitas alapjan alkotott
egy univerzalis Szépség Maszkot. A maszkon 1év6 halozat mindegyik emberi népcsoport arcahoz illeszt-
hetd és megfelel azoknak az elvarasoknak, amelyeket az emberek az arc szépségével kapcsolatosan
magukban megfogalmaznak. Természetesen valamennyi szépségeszmény megfelel az 1:1,618 aranynak.
Dr. Markqardt azon a véleményen van, hogy a szépség megitélése a szemlél6tdl is fiigg, mivel a tapasz-
talatainkat mindig dsszevetjiik az elvarasainkkal is. Szeretteink és kedvenceink arca idovel megszépiil a
szamunkra, azaltal, amit egyébként jelentenek nekiink. A szépség lényege azonban az Aranymetszés
Maszk vonalaibdl kiolvashato. Ez az eszkoz otthon is kiprobalhato, de sziikség van hozza egy megadott
utasitas szerint elkészitett fényképre, amelyen az arc pontosan illeszkedik a maszk halozatdhoz.

— Nyissatok meg a www.beautyanalysis.com weboldalt!
Utvonal:

Jobb oldalon: Mask Applications-ra kattintva:

Making Beauty, aztan: Aesthetic Surgery Applications

— Nézzétek meg az ,,ilyen volt — ilyen lett” képparokat!

— Beszéljétek meg a latottakat az alabbi szempontok alapjan:
— A képeken latott emberek esetében — és altalaban — indokoltnak tartjatok-e a szEpité miitétet?
— Milyen tizlet a szépségipar?

— Hogyan viszonyul ehhez a média vilaga?

— frjon le mindenki néhany soros egyéni véleményt V4 lapra!
— Ragasszatok fel a véleményeket az osztaly kozos kartonjéara!

Kutatasi kérdések:

— Az emberi arc mely részletein fedezhetd fel az aranymetszés aranya?

— A vizsgalt arcok koziil koriilbeliil milyen aranyban volt megfigyelhetd ez a szabély?
— Osszefiigg-e az ardnyossag megjelenése és az adott arc altalatok vélt szépsége?

3. feladat:
Szerzo: Veres Gabor

Leiras, tapasztalatok:

A feladat a 7-8. évfolyamon, a Nyersanyagok, energiaforrasok témakorhoz kapcsolodik. A természet-
tudomanyos kulcsfogalmak koziil a rendszer, rendszer-kornyezet kapcsolat, anyag, energia, fenntarthato-
sag értelmezését fejleszti sajatos kontextusban. Motivacios potencialja a jatékos, szabad alkotason, cso-
portmunkan alapuld aktiv tevékenységben van. A tanari instrukcidk, a jatékszabalyok ennek csak a

/2




Veres Gabor: Kutatasalapu tanulas — a feladatok tiikrében

kereteit alakitjak ki, amelyet a tanulok szabadon tdlthetnek meg tartalommal, de szamos esetben ki is
tagitjak a hatarokat. Az 6nallo kutatashoz sziikséges elozetes ismereteket részben a foldrajz tantargybol,
részben a természetismeretbdl, illetve a mindennapi életbdl hozzék a tanuldk. A tapasztalatok szerint a
Sziget egyre Osszetettebbé valasaval a tanulok felfedezik az ellentmondasokat, a szimulalt problémak
pedig ezek javitasara 0sztonzik Oket. A korabban rogzitett elemekhez (példaul elhelyezkedés és éghajlat)
valé alkalmazkodas kényszere (természetes novényzet) j otletekre, megoldasok keresésére vezet. Jel-
lemz6 parbeszéd példaul:

Diak: A mi Szigetiinkon a f6 élemiszerforras a buza.

Tanar: Hol helyezkedik el a Sziget?

Didak: A tropusi 6vezetben.

Tanar: Ott vannak olyan évszakok, tél €s nyar, mint nalunk a mérsékelt dvezetben?

Diak: Nem, ott mindig meleg van.

Tanar: Es miben kiilonbozik még egy téli és egy nyari nap nalunk?

Diak: Télen rovidebbek a nappalok és hosszabbak az éjszakak.

Tanar: Ezek szerint a forr6 éghajlata tropusi dvezetben nincsenek hosszi nyari nappalok?

Diak: Nincsenek.

Tanar: Nézzetek utana, hogy mit jelent a ndvények hosszu- és rovidnappalos fényigénye.

Diak: [miutan megkereste az informaciot]: Igen, a buza hosszabb nappalokat igényel, valamilyen mas
alapvetd taplaléknovényt kell keresniink.

A Sziget
szimuldcios jaték

Probléma:

— Milyen hatasok és kovetkezmé-
nyek jelentkeznek egy véges dkologiai,
gazdasagi rendszer novekedése soran?

— Hogyan lehet felépiteni egy sziik-
ségleteket kielégitd technologiai rend-
szert?

— Mi korlatozza a novekedést,
hogyan lehet fenntarthatdé allapotot
kialakitani?

Szabalyok:

— A jatékot 4-5 f0s csapatok jatsz-
szak.

— Minden sziget azonos teriiletii.

— A sziget helyérdl a csapat szaba-
don dént.

— Az éghajlatot a hely figyelembe
vételével kell modellezni.

— A felszin a méretaranyok ¢és a varhato technoldgiai sziikségletek figyelembe vételével szabadon
alakithato.

— Az él6vilag a felszini és éghajlati viszonyokkal 6sszhangban tervezhetd.

— A csapatnak dontenie kell a sziikségletekrol.

— A sziikségletek kielégitése nem sértheti a modell kereteit.

— A technologiak rendszert alkotnak, amely a modell keretei kozott fejleszthetd.

— A népesség novekedése ilitemezett, csak a rendszer eltartoképessége korlatozza.

— A modell , katasztrofaérzékeny™.

— A gybzelemhez a katasztrofék elkeriilése €s a fenntarthatd allapot elérése sziikséges.

A jaték vezetése munkakartyakkal torténik, a tanar (1épésenként) ellendrzi a modellek helyességét.
1 idbszak — Alapitas

Ebben az iddszakban kell a szigetre vetddott csapatnak feltérképeznie a szigetet.
Feladatok:

Meg kell allapitani a sziget foldrajzi helyzetét,

el kell késziteni a térképét, jelolve rajta az élévilagot és az asvanykincseket is,
fel kell jegyezni az id6jarasi-éghajlati adatokat,

meg kell figyelni a névényzetet és az allatvilagot,
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— létre kell hozni az elsd lakhelyeket, telepiilést,
— meg kell allapitani a csapat sziikségleteit,
— ki kell alakitani a sziikségleteket kielégit6 technologiakat.

Osszefiiggések:

— Az éghajlat fiigg a foldrajzi helyzett6l.

— Az el6forduld novények és allatok fajai 6sszhangban vannak az éghajlattal.

— Az asvanykincsek Osszefiiggenek a domborzati, geologiai adottsagokkal.

— A lehetséges technologidk fiiggenek az éghajlattol, €lovilagtol, domborzattol, dsvanykincsektol,
tehat a nyersanyagoktol.

Iranyité kérdések:
— Hol fekszik a sziget?
— Milyenek a domborzati viszonyok?
— Hegyek (vulkanikus, vagy mészko):
— Siksagok (a teriilet hany szazalékan):
— Milyen az éghajlat?
— Milyen &vben van a sziget:
— Eves kozéphémérséklet:
— Napi hdingas:
— Eves csapadék mennyisége:
— A csapadék éves eloszlasa:
— Napfényes napok szdma:
— Milyen a sziget természetes novényzete:
— Milyen fak vannak:
— Milyen fiifélék, lagyszartak vannak:
— Milyen allatok élnek a szigeten:
— Emlésok:
— Madarak:
— Hillék:
— Rovarok:

1I. idészak — Sziikségletek

A Sziget sajatos kornyezet, ahol az emberek sziikségletei masok, mint korabban a varosokban vagy
falvakban.

— Milyen indokolt, példaul bioldgiai sziikségletei vannak a szigetlakoknak?

— Milyen sziikségleteket képes kielégiteni a Sziget és melyeket nem?

— Hogyan lehet hosszitavon fenntarthatd rendszert kialakitani?

Figyelem! Gondoljatok 4t a sziikségletek egymastol valo fiiggését! (Példaul a tlizrakas — favagas —
balta sorozat)

Toltsétek ki az alabbi tablazatot:

Sziikséglet megnevezése Hogyan lehet kielégiteni? | Milyen forrdasok vannak a Szigeten ehhez?

Kérdés:
Milyen korabbi sziikségletek kielégitése nem sziikséges vagy nem lehetséges?

4. feladat: ;
Szerzé: Somogyi Agota

Leiras, tapasztalatok:

A hajitogép-modell vizsgalatat azok a didkok valasztottak leginkabb, akik mar az elkészitésében is
részt vettek. Az elkészités soran szerzett tapasztalataikat felhasznalva iranyitottak a tobbiek munkajat. A
kérdések megfogalmazasanal leginkabb a verseny motivalta 6ket. A legkevésbé iranyitott munkat 6k
végezték, mert egy folyamatban mar megismerték az eszk6z miikodési elvét.

A kiskocsi mozgasat vizsgalod diakok érdeklddését leginkabb az a kérdés keltette fel, hogy miért kell
magasabbrol elengedni a kiskocsit, mint a korpalya atméréje.
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A gordeszkés animaciot vizsgald tanulok érdeklodését a palyak bonyolultsaga és az égitestek valtoz-
tatasa keltette fel leginkabb.
Az egyszerl gépet vizsgald didkok érdeklddése volt a legkevésbé intenziv.

Az egyszerii gépek és az energiadtalakuldsok

Ezen az 6réan és a kovetkezon 4 fos csoportokban fogtok dolgozni. Minden csoporttagnak kiilonb6zo
feladata lesz.

Mindenki elvégzi az egyéni munkajat, majd elmondja a csoporttagoknak a tapasztalatait.

A cél az, hogy mindenki ismerje a tobbiek munkajat, s a csoport egyiitt sszeallitson egy beszamolot
a tapasztalatokrol.

Ez a beszamolo legyen egy szines, rajzos plakat, melyen szerepel minden fontos észrevétel.

A munka értékelése:

1. Mindenkinek értékelni fogom az egyéni munkajat az orai megfigyelések és a sajat vazlat alapjan.

2. A csoport egyiittes munkajat is értékelni fogom a plakat alapjan.

3. Ertékelni fogjatok a kozos munkatokat, méghozza a szerint a szempont szerint, hogy kité1 kaptatok
a legtobb figyelmet és segitd észrevételt a munka soran.

A munka menete a kovetkezo:

1. ora:

Elolvassatok a feladatokat, s az érdeklddéseteknek megfelelen elosztjatok az A, B, C, D betiijelet.

Mindenki a sajat feladatan dolgozik, de nem egyediil, hanem a tobbi csoportbdl az azonos betiijelii
tarsaval egyiitt.

Onalléan készitsetek vézlatot a sajit tapasztalataitokrol.

A feladatok a tobbi lapon megtalalhatok.

2. bra:

Mindenki elmondja a tapasztalatait a csoporttarsainak szoforgoban.
Elkésziil a kozds plakat a beszamolokbol.

Ertékelés.

Feladatok:

,,A” tanul¢ feladata:

Végezz kisérleteket egy kiskocsival a kovetkez6 szempontok szerint:

a. A rendelkezésedre allo palya elemekbdl épits egy teljes kort, amihez csatlakozik egy lejtd, ami
magasabb mint a korpalya atmérdje.

— A cél az, hogy a kiskocsi a palyan maradva haladjon.

— Fogalmazz meg kérdéseket a kiskocsi mozgasaval kapcsolatban! Példaul:

— Milyen magassagbol kell elengedni a kiskocsit, hogy teljesen korbeforduljon?

— A rendelkezésedre all6 eszkozokkel — vonalzd, mérdszalag, stopper, erémérd, mérleg — végezz
méréseket a kérdéseidhez kapcsolodva!l

— Keress példakat hasonld mozgasra!

,,B” tanul6 feladata:

Az elkészitett hajitogép-modellek vizsgalata.

Allapitsd meg, mit6l fiigg az, hogy melyik hajitogéppel lehet a legmesszebbre dobni.
— Készits vazlatot a kisérlet menetérol!

— Fogalmazz meg kérdéseket a vizsgalathoz!

— Milyen hasonlé elven miikodé eszkozoket ismersz?
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,,C” tanul6 feladata:

Interaktiv animacio segitségével tanulmanyozd a helyzeti és a mozgasi energia atalakulasait!
Nyisd meg az alabbi lapon talalhaté animaciot!
http://phet.colorado.edu/new/simulations/sims.php?sim=Energy_Skate Park

Tanulményozd a szimuléciot! Vizsgald meg a baloldali gombok szerepét!

Végezd el az alabbi feladatokat:

— Valassz ki egy skater-t (gordeszkast)! Vizsgald meg a Foldon, ezen az egyszerti palyan az energiak
atalakulasat az energy vs.position gomb bekapcsolasaval.

— Figyeld meg az azonos id6kozokben bejelolt helyét is a testnek a show path gomb bejelolésével.

— Helyezd at a gordeszkasodat egy masik égitestre, majd a vilagiirbe. Mit tapasztalsz?

— Készits egy bonyolultabb palyat a F6ldon a gordeszkasodnak, de ligyelj arra, hogy végig tudjon
menni a teljes palyan a gérdeszkasod!

—Figyeld meg, hogy mi torténik, ha az tirbe helyezed at ezt a palyat! Hogyan tudod elinditani a testet?
Miért? Mi torténik a gorbe palyaszakaszon a testtel, miért?

— Jegyezd le a tapasztalataidat!

A ,,D” tanul6 feladata:

Az egyszerli gépek tanulmanyozésa.

A cél az, hogy csoportositsd a rendelkezésedre allo egyszerii gépeket, s bemutasd a miikodési elviiket.
Egyszerti gépek: harapofogo, diotord, allo és mozgo csiga, lejtd, olld, dugdhiizo, csavar.

— Készits tablazatot az egyszerii gépek hasznalatarol, miikodésérol!

— Fogalmazz meg kérdéseket a hasznalatukkal kapcsolatban!

— Hasonlitsd 6ssze az eszkzoket a hasznalatuk szerint!

8. feladat: ;
Szerzé: Somogyi Agota

Leiras, tapasztalatok:

Az 1. feladat végrehajtasa komoly problémakba iitk6zott. Elsére senkinek sem sikeriilt eredményesen
elvégezni a kisérletet. Tobben elvesztették az érdeklddésiiket, néhany didk foglalkozni kezdett a problé-
maval, de csak segitséggel tudtak megoldani a feladatot.

A 2. feladatnal a farud elmozditasa valtott ki érdeklodést a didkokbol, s ebben az esetben a magyara-
zatra is figyelmet forditottak.

A vizsugar eltéritésénél sikeriilt a kémiai alapismereteiket is feleleveniteni.

Elektro- és magnetosztatikai jelenségek vizsgalata

Haromfds csoportokban fogtok dolgozni. A csoport minden tagja végezzen el egy kisérletet, s a tapasz-
talatokat mindenki irja le. A magyarazatokat kozosen beszéljétek meg, de mindenki irja le a lapjara.

1. részfeladat

Elektromos megosztas jelensége

Anyagok: gyurma, fémlap, miianyagtalca.

A gyurmat rogzitsd a fémlapra fogoként, mivel itt kell megfognod a lapot.
A fémlapot tedd a miianyagtalcara és mozgasd, dorzsold.

Emeld meg a fémlapot és érintsd meg a mutatoéujjaddal a szélét.
Tapasztalat és magyarazat:

2. részfeladat

Mivel 1ép kolcsonhatasba az elektromos tér?

Anyagok: vonalzd, miiszalas rongy, papirszeletek, miianyaglapba allitott fémrad, melyen vékony
alufoliaszal van atvetve, oraiiveg, sikiiveglap, farad.

Dorzsold meg a vonalzoét és kozelitsd a papirdarabkakhoz.

Dorzsold meg a vonalzot és kozelitsd az alufoliacsikhoz, majd érintsd meg a fémrudat, amin az alu-
folia 1og.

Egyensulyozd ki a farudat az oéraiivegen és kozelitsd az egyik végéhez a megdorzsolt vonalzot.

Vékony sugarban folyasd a vizet a csapbol €s kozelitsd hozza a megdorzsolt vonalzot.

Tapasztalat és magyarazat:
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Korom Erzsébet

SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Intézet

A tanarok szakmai fejlodése —
tovabbképzések a kutatasalapu
tanulas teruletén

A kutatdsalapii tanulds (inquiry-based learning’, IBL) elterjedését
szdmos tényezo befolydsolja. A tanulmdny ezek koéziil elsésorban a
tandrra és a tandrképzésre, tandrtovabbképzésre koncentrdl. A tandr
pedagogiai tuddsa, kompetencidi, a tanuldssal, tanitdssal és a
tantdarggyal kapcsolatos meggyozodeései, motivdcioja,
onhatékonysdga, onszabdlyozdsra, reflektdldsra valo képessége
meghatdrozza a tanitds mindennapi gyakorlatdt. Ahhoz, hogy a
tandrok képesek legyenek a kutatdsalapu tanulds hatékony
meguvalositdasdra, olyan fejleszto programok kidolgozdsa sziikséges,
amelyek az eddigi tapasztalatokat, kutatdsi eredményeket figyelembe
véve értelmezik a tandr és a tanulo szerepét, és meghatdrozzdk a
tandrok szakmai fejlodeéset (‘professional development, PD) eldsegito
tuddselemek, tevékenységek, tananyagok jellegét, tartalmdit, a

o0z

szer koncepcidjat ismerteti, és bemutatja a kutatasalap tanulas elterjesztését
segitd és akadalyozo tényezoknek az antropologiai didaktikai elméletre alapozott
elemzését a részt vevo orszagokban.

ﬁ tanulmany a PRIMAS projekt keretében megvaldsuld tanartovabbképzési rend-

Az ismeretatadé tanitastol a tanul6i aktivitasra épiilé tanitas felé

A kutatasalapu tanulds Khan és O’Rourke (2005) meghatarozasa szerint tanuldi akti-
vitasra alapozott, tanulokdzponti, 6niranyitott, vizsgalodason, kutatidson alapuld folya-
mat. A tanulok kisérleteket, kutatdsokat végeznek, folyamatokat modelleznek, ami lehe-
tové teszi, hogy aktivan és kreativ modon foglalkozzanak az adott tantargy problémaival,
kérdéseivel, gyakran egymassal egyiittmiikddve. Az IBL megkozelitésekbe beletartozik
az esettanulmany, a problémaalapt tanulas épptgy, mint a kiilonb6zd tipusu kutatasi
projektek. A kutatasalapti tanuldsnak szamos el6zménye van. Elméleti hatterében elso-
sorban a tanulés konstruktivista felfogasa all, amely kiemeli a tanul6 aktiv szerepét sajat
tudasanak l1étrehozasaban, és nagy hangsulyt fektet a tanulok elézetes tudasara, meggyo-
z0déseire (Pope és Gilbert, 1983). Mivel az elézetes tudas szlréként miikddik az 1j
ismeretek elsajatitdsakor, a tanulds hatékonyabb, ha abban a tanul6 aktiv résztvevo és
nem pusztan befogadd (Glasersfeld, 1995). A konstruktivista tanulaselméletre alapozott
oktatasi modszerek kdzott ezért szamos olyan van, amely az irdnyitott felfedezés vala-
mely formajat alkalmazza, ahol kérdések, kiilonb6z6 tevékenységek révén segiti a tanar
a didkokat abban, hogy az 0j tudast megismerjék, megvitassak, értékeljék.

A kutatasalapt tanulasban megjelennek a konstruktivista tanulasfelfogas évtizedek ota
ismert elemei, mégis Ujszerl, komplex moddja annak, ahogyan a didkok a tudomannyal
foglalkoznak az iskoldban. Céljat, modszereit, tanari és a tanuldi szerepeit, tevékenysé-
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geit tekintve jelentdsen kiilonbozik a gyakran hagyomanyosnak nevezett, az ismeretek
atadasat elotérbe helyez6, ismeretk6z16 oktatastol ("transmission orientation’), amelynek
problémait a matematikatanitas tapasztalataira alapozva Swan (2005) a kdvetkezé mdédon
foglalja 0ssze: A matematikadrakon a didkok alacsony szintli, mechanikus feladatokat
kapnak, amelyeket rutinszeriien oldanak meg mélyebb gondolkodas nélkiil; féként befo-
gadoi az informécionak, kevés lehetdségiik van a tanéran a kozvetlenebb részvételre és
a kiilonb6z6 megkozelitések felfedezésére; nincs elegendd idejiik arra, hogy megértsék a
matematikai fogalmakat; til kevés az id6 sajat gondolataik megfogalmazasara és a
kiilonboz6 megkozelitések megfontolasara, értékelésére. Az ismeretatadd oktatasban
domindl a tanari magyardzat, az illusztralé példak bemutatasa és az egyes tudaselemeket
begyakorld, visszakérdez6 feladatok megoldasa. A tanar 1épésrol 1épésre vezeti a didko-
kat egy bizonyos, elére meghatarozott menetrend szerint a tananyag feldolgozasaban,
ellendrzi a tanulasi folyamat 1épéseit €s annak eredményét (/. abra).

Ismeretdatado nézet Kapcsolatot teremtd, kihivast jelento
(Transmission view) nézet (Connected, challenging view)
-2 tl}dasnak esa standar.(.i A matematika tantargy ... | —nézetek és gondolkodasi folyamatok
eljarésoknak egy adott kore, — Osszekapcsolt rendszere
amelyet le kell fedni P
— szemlélodésen, odafigyelésen — egylittmi{ik6do tevékenység, amelyben
¢és utanzason alapul6 egyéni A tanulas ... a tanulok kihivasokkal szembesiilnek,
tevékenység a begyakorlas <—> és megbeszélések révén jutnak el a
eléréséig megértéshez

—a jelentés és a kapcsolatok keresése a
tanar és a didkok kozotti, nemlinearis
dialogusban;

— problémak prezentéalasa a
magyarazatok felkinalasa eldtt;

— a téves értelmezések explicitté tétele,
azokbol valo tanulas

— linearis tanmenet szerkesztése;
— a problémak eldtt
magyarazatok adasa; gyakorlo Atanitas ...
feladatokkal a magyarazatok —
megeértésének ellendrzése;

— a téves értelmezések javitasa

1. dbra. A matematikaval, tanuldssal és tanitassal kapcsolatos nézetek (Swan, 2005, 5. o.)

Swan (2005) szerint ez a tanitasi mod eredményes lehet akkor, ha révid ideji felidé-
zésre van sziikség. Hosszabb tavon azonban kevésbé hatékony, mert tamogatja az értelem
nélkiili tanulast, az ismeretek, szabalyok memorizalasat anélkiil, hogy a diakok értenék
¢és alkalmazni tudnak azokat. Nem veszi figyelembe a tanulok elézetes tudasat, meggyo-
z0déseit, tévképzeteit; tAmogatja a passziv tanuloi viselkedést a tanoran, azt az elvarast,
hogy majd megmondja a tanar, mit kell tenni. Az ismeretatadd oktatas eredményeként a
tanulok sikereiket azzal mérik, hany kérdésre tudtak valaszolni, és nem azzal, hogy mit
értettek meg.

A Swan (2005) altal javasolt konnekcionista modell kiemeli a tantargyat jellemzd
kdlesonos kapcesolatokat, a tanulasban a didkok k6zotti egytittmiikodést. Masik jellemzo-
je a kihivas, ami arra utal, hogy nem elfedni, hanem feltarni kivanja az értelmezési
nehézségeket és iitkoztetni a kiillonbozo tanuloi nézeteket. Ez a modell eltér a felfedezé-
ses tanulastol, amely a konnekcionista megkozelitéshez hasonldan lehet kutatasalapt
(Askew, Brown, Rhodes, Johnson és William, 1997; Swan, 2005). A felfedezéses tanulas-
nal a tanarnak passziv, facilitald szerepe van, elvarja a tanuloktol, hogy 6nalldan alkossak
meg fogalmaikat és sajatitsanak el kiilonb6z6 modszereket. A tanuldk egyénileg dolgoz-
nak a tanar altal gondosan kialakitott stimulalo és kreativ tanulasi kdrnyezetben, gyakor-
lati feladatokat oldanak meg, vizsgalodnak, reflektalnak az eredményekre. A tanar a
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tanulasi folyamat végén értékeli a didkokat, és a gondosan valogatott, megfelel6 sorrend-
ben kdvetkezo tapasztalatok révén megprobalja kivédeni a téves értelmezéseket.

A kutatasalapu tanulas kihivast jelent a tanaroknak, hiszen a mindennapi tanitasi gya-
korlatban 6k is és a tanuldk is foként a rutinfeladatokat részesitik eldnyben. Ezek a fel-
adatok biztonsagot nyujtanak, kiszamithatova teszik a tanérai folyamatokat. Kérdések
megfogalmazasa, problémak felvetése és elemzése, vita kezdeményezése a tanoéran jelen-
t0s elokészité munkat, mas gyakorlatot, modszereket igényel, ujszeri kapcsolatot kivan
a tanuldkkal. Ehhez a tanulasi-tanitasi folyamathoz mas tipust feladatok sziikségesek,
mint amilyeneket altalaban a tankonyvek kindlnak. A tandrok ezért altaldban vonakodnak
attol, hogy a tanitasi gyakorlatukat az IBL irdnydba formaljak at. A tanarok szakmai
fejlodésének eldsegitése, az IBL-t tamogato tanarképzési és tanartovabbképzési progra-
mok kidolgozasa ezért dsszetett feladat. A tanarok nézeteinek, tudasanak, szemléletmod-
jénak formalasa éppoly fontos, mint a kutatasalapt tanulas eldsegitését lehetove tevd
tanari segédanyagok és tananyagok kidolgozasa.

Tanari szerep a kutatasalapu tanulasban

A kutatasalapt tanulas folyamatat a rugalmassag, nyitottsag, a sokféle clagazas lehe-
tdsége jellemzi, amely lehetévé teszi a hatékony, 6nalld tanulashoz és annak fenntartasa-
hoz sziikséges készségek, képességek elsajatitasat, a sajat tanulasért vald feleldsség
megtapasztalasat, az informacidkeres6 és feldolgozod képesség, a problémamegoldd
képesség, a kritikai gondolkodas fejlédését, az ismeretek értelmes elsajatitasat. A kuta-
tasalapu tanulasban a tanari szerep megfelel a tanulas konstruktivista felfogasa altal
megfogalmazott szerepnek: a tanar a tudaskonstrualasi folyamat segitdje, facilitatora.

Ez a szerep teljesen eltér az ismeretatado, tanarkdzponti megkdzelités szerepértelme-
z¢€sét6l, ahol a tanar a tanuldsi folyamat iranyitoja, vezetdje, az informacié forrasa, a
tanul6d pedig a tanulasi folyamat passziv résztvevdje. A facilitatori szerep mas tanari
készségeket, képességeket igényel. Mig az ismeretk6zl6 megkozelitésben a kommunika-
ci6 gyakran egyirany(, a tanar magyaraz, eléad, kozvetiti a tananyagot, az értékelés soran
foként mindsit, a facilitator kérdéseket tesz fel, beszélgetést kezdeményez, lehetdséget
teremt arra, hogy a didkok megvizsgalhassak sajat elképzeléseiket, gyakran alkalmaz
formativ értékelést (Rhodes, 1999). A PRIMAS projektben alapul vett, Swan (2005,
20006) altal javasolt konnekcionista modell a tanar proaktiv, eldrelatéan cselekvd szerepét
emeli ki, amelyben a tanar:

— megfeleld kihivasokat valaszt a tanulok szamara;

— vilagossa teszi a tevékenységek céljat;

— segiti a didkokat annak felismerésében, hogyan tudnak hatékonyabban dolgozni
egyutt;

— felismeri, feltarja a didkok eldzetes tudasat, és épit arra;

— megmutatja és megbeszéli a gyakori tévképzeteket;

— tdmogatja a tanuldi vizsgalodast és a nézetek kicserélését nyugodt, reflektiv 1égkort
teremtve;

— megsziinteti a hibazastol valo rettegést azaltal, hogy a hibakra mint tanulasi lehet6-
ségekre tekint €s nem problémakra, amelyeket érdemes elkeriilni;

— hatékony kérdezés segitségével aktivizalja, gondolkodasra készteti a didkokat;

— magasabb szintli kérdéseket alkalmaz, amelyekkel elésegiti a vizsgalddast, alkalma-
zast, szintézist;

— megfelelden iranyitja a kiscsoportos és az egész osztalyra kiterjedé megbeszélést;

— az IBL tevékenységeknek megfeleld, kollaborativ feladatokat alkalmaz;

— kapcsolatot teremt a témak kozott;

— minden tanoéran kiemeli a fontos elképzeléseket, nézeteket;
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— segiti a didkokat a sajat nézeteik kozotti kapcsolatok megteremtésében;
— megfelel6en hasznalja az eszkozoket, példaul a szamitégeépet, interaktiv tablat.

Az [. tablazat a tanul6i tevékenységeket és a hozzajuk kapcsolodo tanari tudést, tevé-
kenységeket a kutatasalapu tanulas legnyitottabb formajaban mutatja be, ahol a tanuld
sajat maga iranyitja az altala felvetett és megfogalmazott kérdések vizsgalatat.

1. tablazat. Tanuloi és tanari tevékenységek az IBL-ben (Forrds: a 3. munkacsomag kézirata)

A kutatas folyamatai

Az IBL-hez kapcsolodo tandri kompetencidk

Szituaciok felderitése és problémak
megfogalmazasa

A tanulo altal iranyitott kutatas megszervezése

Vizsgalatok tervezése, reprezentaciok és eszkdzok
kivalasztasa vagy létrehozasa

A tanulok segitése a strukturalatlan problémak
megragadasaban

Az adatok szisztematikus gyiijtése, dokumentalasa

A fogalmi fejlédés elosegitése a kutatas révén

és elemzése
Az eredmények interpretalasa és értékelése

Kérdések alkalmazasa

A kutatasalapt tanulast tamogato osztalytermi
interakciok létrehozasa és fenntartasa

Az eredmények kommunikalasa és azokra valo
reflektalas

A tanulok kozotti egytittmiikodés segitése

A tanulast eldsegitd értékelés alkalmazésa

A szakirodalomban gyakran talalkozunk a kutatisalapt tanulds és a problémaalapt
tanulas kapcsan — kiilondsen e moddszerek felsdoktatasi alkalmazéasaiban (példaul az
apolok képzésében) — a facilitatori vagy tutori szerep elemzésével, a facilitator eredmé-
nyességét meghatarozo tényezok vizsgalataval (Feletti, 1993; Cleverly, 2003). A haté-
kony facilitator jellemz6i Cleverly (2003) attekinté munkdja alapjan a kovetkezok:

— segiti a didkokat abban, hogy valtozatos kérdezési stratégiakat hasznaljanak, kérdez-
zenek ré az okokra, keressék a bizonyitékokat;

— lehetOséget teremt a kritikai gondolkodas fejlodésére;

— segiti a didkokat abban, hogy tanulasukat sajat maguk iranyitsak;
fejleszti a tanuldsi motivaciot;

— eldsegiti, hogy az 6sszes didk aktiv legyen a tutori folyamatban;

— kooperativ csoportlégkort teremt;

— lehetdséget ad a didkoknak a reflektdlasra, a teljes tutori folyamat hatékonysaganak
attekintésére.

A facilitatorok hatékonysaganak vizsgalata a problémaalapu tanulasban jelzi, hogy
azok a facilitatorok, akik a tanitds soran a tanulasi folyamatra fokuszaltak, nagyobb
aranyban voltak eredményesek, mint azok, akik a tartalomra (De Grave, Dolmans és Van
der Vleuten, 1999, idézi Cleverly, 2003). A didkok véleménye szerint a hatékony
facilitator megfeleld tanuldsi kornyezetet teremt a tanulas iranyitasahoz; fenntartja az
Oszinte, nyilt kapcsolatot a diakokkal; olyan médon kommunikal a didkokkal, hogy azok
megértsék céljait, segitd javaslatait; koriiltekintden hasznalja szaktargyi tudasat
(Dolmans, Wolfhagen és Snellen-Balendong, 1994, idézi Cleverly, 2003).

Azer (2009) 6todik, hatodik és hetedik évfolyamos ausztral tanulok korében végzett
kérddives felmérést annak feltarasara, hogyan észlelték sajat részvételiiket a probléma-
alapu tanulést alkalmazd, kiilonb6z6 témakkal foglalkozé tandrakon. Mindharom kor-
csoport tanuldi élvezték a kiilonbozo tevékenységeket, €s pozitivan nyilatkoztak sajat
részvételiikrdl. Kiilonbségek a rendelkezésre allo forrasok (tankonyvek, atlaszok, webol-
dalak, szotarak) hasznalatanak gyakorisdgaban jelentkeztek: az Stodikesek hasznaltak
leggyakrabban a weboldalakat, tankonyveket, szdtarakat, a hatodikosok elsésorban az
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atlaszokat részesitették elonyben, mig a hetedikesek szignifikdnsan kevesebb informa-
cioforrast hasznaltak, mint a masik két korcsoport. Az eredmények jelezték, hogy a
tevékenységek, feladatok és informacioforrasok tervezésénél 1ényeges szempont a tanu-
16k életkori sajatossaga, érdeklddése.

A tanari szerep szamos jellemzGjérdl szo esett e rovid attekintésben, koziiliik talan a
legfontosabb az, hogy a tanar fel tudja kelteni az érdeklddést a kutatasalapt tanulas irant,
meg tudja mutatni e tanulasi modszer altal fejlesztett képességek hasznat, fontossagat a
tanulok életében, a mindennapokban és a munka vilagaban. A tanarnak meg kell kiizde-
nie azért, hogy a tanul6ival megismertesse, elfogadtassa az IBL-t és a vele jaro erdfeszi-
téseket, mint példaul az aktiv részvételt, a sokféle tevékenységet, a kutatomunkat, a
gondolkodtaté feladatokat, a masokkal valo egyiittmiikodést. A tanar akkor tudja felkel-
teni az érdeklddést, formalni a tanuloi szerepet, hatékonyan segiteni a tanulast, ha 6 maga
is elfogadja az IBL céljait, modszereit, és meggy6zodése az, hogy segitségével hasznos,
relevans tudashoz juttatja diakjait.

Szakmai fejlodés és a kutatasalapu tanulas

A szakmai fejlodés a tanari kompetenciak fejlédését jelenti. A tanari kompetenciak
fejlodése, fejlesztése elkezdddik a tanarképzésben, és optimalis esetben folytatodik a
tanitassal toltott évek alatt. A folyamatos onfejlesztés és a rendszeres tovabbképzés segi-
ti a tanarokat abban, hogy 1épést tartsanak a tudomanyos, technikai valtozasokkal és
képesek legyenek felkésziteni didkjaikat a folyamatosan valtozé vilagban valé boldogu-
lasra. A tanari tudas tartalmi szempontbdl tobb részre bonthato: szaktargyi tudas, peda-
gbgiai tartalmi tudas (annak a tudasa, hogyan kell tanitani a tantargyi tartalmat), pedago-
giai tudas (annak a tudasa, hogyan kell tanitani altalaban). Gyakori az elméleti és gya-
korlati tudas megkiilonboztetése, amely arra utal, hogy a tanarok az elméleti ismeretek
mellett sajat tapasztalataik alapjan is rendelkeznek tudéssal a tanitasrol, tanulasrol. A
tanar gyakorlati tudésa tobb forrasbdl szdrmazik: egyéni tapasztalatok, masoktol készen
atvett ismeretek és értékek (Falus, 2001).

A tanar tevékenységét, tanitasi gyakorlatat szamos tényez6 befolyasolja, igy példaul a
szaktargyi, pedagogiai tartalmi és pedagogiai tudasa, a tanitassal, tanulassal és a tantargy-
gyal kapcsolatos meggy6zodései; dnszabalyozd képessége, amely lehetdvé teszi, hogy
reflektaljon a tanitasra és optimalizalja azt; motivacidja, érdeklédése, onismerete, onha-
tékonysaga. A tanar szakmai fejlédésére hatassal van az a kozeg, amelyben dolgozik: a
kollégak, a tantestiilet, az intézményi vezetés, a fenntartod, a didkok és sziileik, az iskola-
val kapcsolatban all6 helyi kdzosség.

A kutatasalapu tanulas céljainak, modszereinek megismertetésére, a tanari kompeten-
ciak fejlesztésére iranyuld tovabbképzési program kidolgozoi a PRIMAS projektben
torekszenek arra, hogy figyelembe vegyék a tanari tudast befolyasolo tényezdket. Kiilo-
ndsen nagy hangsulyt fektetnek a tandrok nézeteire. A nézetek ,,...olyan feltételezések,
feltevések, propozicidk a vilagrdl, amelyeket igaznak véliink, s amelyek befolyasoljak
itéleteinket, masok megitélését, s amelyeket felhasznalunk dontéseink soran” (Richardson,
1996, idézi Falus, 2001, 23. 0.). A nézetek nem csak a tanarok gondolkodasara, tanitasi
gyakorlatara hatnak, hanem a tanarképzésben részt vevo hallgatok tanuldsara, fejlodésé-
re is. A képzésbe belépd tanarjeldltek a korabbi iskolai tapasztalataik alapjan szamos
nézettel rendelkeznek az iskolaval, a tanuldssal és a tanari szakmaval kapcsolatban. A
nézetek szlréként milkddnek az Gj ismeretek szerzése soran, nehezen alakithatok, nem
valtoztathatok meg egyszeriien azaltal, hogy megprobaljuk elmagyarazni a tanarjeldltek-
nek vagy a gyakorld tanaroknak az j megkozelitések hasznat, jelentdségét. Hasonlo
jelenséget ir le a tudomanyos ismeretek tanulasaval kapcsolatban a fogalmi valtast vizs-
gald szakirodalom: a tanul6i naiv meggy6zodések, tévképzetek cseréje nem lehetséges;
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a fogalmi valtas a fogalmi kapcsolatok atszervezését, alapelvek megvaltoztatasat,
metafogalmi tudas alkalmazasat igényli (Vosniadou, 2001; Korom, 2005).

A tanari meggy6zodések alakitasara kézenfekvo és tobb haszonnal jard lehet6ség a kutatas-
alapt tanulas alkalmazasa a tanarok szakmai fejlesztésében. Azon tul, hogy ez a modszer
alkalmas a tanari nézetek, meggy6z6dések felszinre hozasara és formalasara, a tanarok megta-
pasztaljak az IBL-t a gyakorlatban, ugyanazt élik at a tovabbképzésen, mint késobb a diakjaik
a tanorakon. A PRIMAS projekt a tanari meggy6z9odések formalasat 6t Iépésben képzeli el:

A tanarok megvitatjak a tanitassal kapcsolatos meggydzddéseiket, értékeiket, minden-
napi tanitasi tapasztalataikat. Kideriil, hogy gyakran azért utasitjak el az IBL-t, mert azt
gondoljak:

— nincs elegendd szaktargyi tudasuk és tanari kompetenciajuk a nyilt feladatok mene-
dzseléséhez;

— az IBL modszerek nem hatékonyak és tul sok id6t elvesznek a tantervi tananyag
feldolgozasatol;

— a vizsgak inkabb a tartalmi tudast mérik, mint a tudomanyos gondolkodast;

— nincsenek megfeleld, hatékony forrasaik az IBL eldsegitéséhez.

A tanarokat konfrontaltatjak a kutatasalapt gyakorlattal: tanorai tevékenységeken
keresztiil (kdzvetleniil vagy tanorakrol késziilt videofelvételeket megnézve) megtapasz-
taljak és analizaljak az IBL modszereket.

A tanarokat arra kérik, hogy oldjak fel a meggy6zddéseikben jelentkez6 konfliktust, és
probaljak ki az Gj modszereket a készen kapott anyagok, forrasok alkalmazasaval.

A tanarok reflektalnak az 0j osztdlytermi tapasztalataikra. Megvitatjak a pedagdgiai
kovetkeztetéseket és reflektalnak az 0j meggy6zodésekre és gyakorlatokra.

A tanarok elkezdik beagyazni az 0j gyakorlatokat azaltal, hogy sajat kutatasalapu fel-
adatokat és tanorakat terveznek.

A szakmai fejlesztsés hosszu folyamat, a tanitasi szokasok és meggy6zodések megval-
toztatdsa nem megy egyik naprél a masikra. Idére €s a tdmogatasra van sziikségiik a
tanaroknak ahhoz, hogy elfogadjak a szamukra teljesen 11j tanari szerepet, és elsajatitsak
a kutatasalap tanitashoz sziikséges készségeket, képességeket. A PRIMAS projekt spi-
ralis tanartovabbképzési modellje (3. dbra) mindezt ugy veszi figyelembe, hogy nem
egyszeri tréninget javasol, hanem olyan ciklikus folyamatot, amelyben a tanarok tanitasi
gyakorlata fokozatosan fejlédik és mozdul el az IBL iranyaba.

Implementalas
Analizis
Reflektalas
Reflektalas Implementalas|
Reflektalas
Analizis
)
Implementalas| Analizis
\ / A tanitasi gyakorlat fejlodése
Analizis Implementalas
Reflektalas

2. abra. Spiralis modell: a kétéves tanarképzés menete (Forrds: PRIMAS Proposal)
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A 1épések a kétéves periodus alatt tobbszor ismétlddnek, a folyamat dnfenntartova
valik, amikor a tanarok kezdik élvezni a kdz6s munkat, a tanulast és kifejlesztenek egy
Uj implementalt tantervet az osztalyaik szdmara. A spirdlis modell a tanarképzésben is
alkalmazhato, f6ként az elsd és a mésodik 1épése, a meggy6zddések feltardsa és iitkozte-
tése az IBL-modszerekkel. A tanarjeloltek nézeteinek feltarasa, tudatositasa és a tanarje-
16ltek sajat, személyes tudasanak formalasa a hazai pedagogusképzési torekvésekben is
jelen van (Falus, 2002).

A tanartovabbképzés nem rovid, néhany napos tréninget jelent, hanem két éven at
tartd, ciklikusan ismétlodd tanuldsi folyamatot, amelyben a tandrok csoportokban dol-
goznak, halézatot épitenek. Az altalanos és a kozépiskolai tanarok képzése nem kiiloniil
el, a két képzési szakasz tanarai talalkoznak egymassal, ami eldsegitheti, hogy k6zosen
oldjak meg azokat a problémakat, amelyek az iskolafokozatok kozott, illetve az atmenet
iddszakaban megjelennek.

A tanartovabbképzések tartalma, felépitése

A kutatasalapt tanulésra iranyuld tanartovabbképzés alapvetden tevékenységkozpon-
tu. Elméleti blokkjaban a tudassal, a tanulassal kapcsolatos pszichologiai és pedagogiai
ismeretek és a tanulassal, tudassal kapcsolatos tarsadalmi elvarasok kapnak helyet. A
gyakorlati részében olyan tanari tevékenységek szerepelnek, amelyek az IBL-hez sziik-
séges tanari kompetenciak fejlesztését, illetve a tanari meggy6zddések formalasat céloz-
zak meg. A tevékenységek kidolgozasat segiti az IBL céljainak megadésa és a célokhoz
kapcsolodo kérdések megfogalmazasa. A 2. tabldzat a célokra, kérdésekre és néhany
tanari tevékenységre mutat példat.

2. tablazat. Tandri tevékenységek a szakmai fejlesztésben (Forrds: a 3. munkacsomag kézirata)

Cél / Kérdés A szakmai fejlesztést segitd tandri tevékenység

A tanarok leirjak meggy6zdodéseiket, amelyeket meg-
vitatnak, csoportositanak és reflektalnak rajuk. Vide-
ofelvételeken olyan tandrai tevékenységeket néznek
meg, amelyek ellentétesek a tanitasi gyakorlatukkal.

Meggydz6dések és a gyakorlat
Melyek a tanarok aktualis meggy6z6dései a tani-
tasrol és a tanulasrol?

Hagyjuk, hogy a tanarok olyan szintii IBL tevékeny-
séggel foglalkozzanak, amelyek kihivast jelentenek
szamukra. A tanarok reflektalnak azokra a tudoma-
nyos eljarasokra, folyamatokra, amelyeknek részesei.

Az IBL természete
Mi az IBL, és melyek azok a tudomanyos eljara-
sok, amelyeket probalunk elésegiteni?

A tanaroknak kiilonb6z6 dolgokat, példaul fényképe-
ket adnak, akik azok alapjan természettudomanyos
vagy matematikai problémakat fogalmaznak meg,
majd elemzik, vizsgaljak azokat.

A tanulo altal vezetett kutatas
Hogyan lehet timogatni a didkokat abban, hogy
feltegy¢k és kovessék sajat kérdéseiket?

Gondolkodast elésegité kérdések
Hogyan modosithatja az osztalyaban a tanar a
kérdezést tigy, hogy segitse a tudoméanyos gon-

A tanarok kapnak egy témat és egy leirast a kérdésti-
pusokrol. A leiras alapjan gondolkodtatéd kérdéseket
fogalmaznak meg az adott témaval kapcsolatban.

dolkodast?

A tanulo elézetes tudasara vald épitkezés A tanar elemzi a tanul6i munkakbol vett mintakat.
Hogyan lehet feltarni a tanulok hibait, tévképze- Feltarja a gondolkodast és konstruktiv visszacsatolast
teit és azokat konstruktiv modon hasznalni? javasol.

A tanarok a tankonyvekb6l és mas forrasokbol fel-
adatokat vesznek és atdolgozzak azokat, hogy tobb
lehet6séget nyujtsanak az IBL szamara.

A tanarok megtapasztaljak a kollaborativ megbeszé-

A strukturalatlan problémak megragadasa
Honnan szarmaznak a megfelelé IBL-feladatok?

A kollaborativ munka eldsegitése és fenntartasa I1ést egymas kozott. Reflektalnak a megbeszélésiikre

Hogyan lehet hatékonnya tenni a kisebb, illetve és megfogalmazzak, miért fontos a megbeszélés, és a

nagyobb csoportban zajlé megbeszélést? megbeszélésnek mely formai hatékonyak és nem
hatékonyak.
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A tanari tevékenységek mellett a PRIMAS projekt keretében kidolgozasra keriild
tovabbképzési anyag részét képezik oratervek és osztalytermi felvételek is, amelyek
bemutatjak az IBL miikodését a gyakorlatban. Fontos, hogy ezek az anyagok konnyen és
szabadon hozzaférhetdk, egyszertien kezelhetk legyenek, és beleférjenck egy tanitasi
oraba. A tovabbképzési anyag tartalmazni fog a szakirodalmi adatokra, empirikus vizs-
galatokra alapozott sszefoglaldt is, amely beszamol az IBL kiprobalasanak tapasztalata-
ir6l, megmutatva a hatékony és kevésbé hatékony alkalmazasokat. A tanarok utmutatast
kapnak ahhoz is, hogy értékelni tudjak az IBL hatékonysagat, eredményességét.

IBL-feladatok és a hatékony tanéra

Az IBL-feladatokkal szembeni alapvet kdvetelmény, hogy segitsék a tanulas soran
felmeriil6 kérdések, elképzelések vizsgalatat, elemzését, legyenek nyitottak olyan mér-
tékben, hogy felmeriilhessenek kiilonb6zo valaszok, megoldasok a tanulas soran (Khan
és O ’Rourke, 2005). Az utobbi években tobb nemzetkozi szintl fejlesztés zajlott, ahol sor
kertilt tananyagok, tandrai tevékenységek fejlesztésére, kiprobalasara. A német SINUS-
transzfer projekt (1) alapjan szamos olyan tapasztalat fogalmazodott meg, amelyek jol
hasznosithatok a PRIMAS projektben is. A hatékony tanora:

— fejleszti az intrinsic motivaciot €s a természettudomanyok és a matematika tanulasa-
val kapcsolatos érdeklédést. Ez olyan feladatokkal valdsithaté meg, amelyek meglepe-
téssel vagy érdekességgel szolgalnak, megfelel6 mindségiiek, relevansak és lehetdséget
adnak a tarsakkal valo egyiittmiikodésre.

— biztositja az alapvetd tudast, amely nem elsésorban tényeket jelent, hanem azokat a
készségeket, képességeket, amelyek az informacid kereséséhez, szelektalasahoz, szerve-
zéséhez és interpretalasahoz sziikségesek. A tanarnak meg kell tanulnia, hogy olyan fel-
adatokat valogasson ki, amelyek segitik az alapvetd tudas megszerzését, és egyben el6-
segitik a megértést is.

— fejleszti a feladatkultarat. A tanarnak meg kell tanulnia olyan feladatok tervezését, valo-
gatasat és alkalmazasat, amelyek nem strukturaltak, konnyen hozzaférhetdk, tovabbfejleszt-
hetdk és tamogatjak a dontéshozast, a kreativitast €s a magasabb rendii gondolkodast.

— lehetéve teszi, hogy a tanulok tanuljanak a hibaikbol. A tanartovabbképzéseken ezért
hangsulyt kell helyezni arra, hogy a tanarok tudatositsak a gyakori tévképzeteket és tud-
jék, milyen modszerekkel lehet azokat megsziintetni.

— fejleszti a kumulativ tanuldst. A tanarnak épitenie kell arra, amit mar tudnak a tanu-
16k, ezért fontos a formativ értékelés, valamint a tudomanyos és a mindennapi tudas
kozotti kapesolatok megteremtése.

— fejleszti az 6nallo tanulast. A szakmai fejlesztés soran a tanarokat meg kell ismertet-
ni olyan médszerekkel, amelyek segitségével fokozatosan csokkenteni tudjak az iranyi-
tast, hogy a didkok képesek legyenek egyre inkabb fiiggetleniil gondolkodni.

— lehet6vé teszi, hogy a didkok atlépjék a tantargyi hatarokat és megtapasztaljdk az
interdiszciplinaris megkozelitéseket. A projekt kapcsolatot kivan teremteni az elemi és a
kozépfoki matematika és természettudomanyi tantargyak kozott, lehetévé téve a kiilon-
boz6 szinteken torténd vizsgalodast.

— segiti a tanul6i kooperaciodt. A szocidlkonstruktivizmus alapelveit figyelembe véve
olyan feladatokat ad, amelyek elésegitik a csoportban torténd tanulast.

— csokkenti a nemi sztereotipidkat, a lanyokkal is igyekszik megkedveltetni a matema-
tikaval és a természettudomanyokkal valo foglalkozast.

A PRIMAS projektben részt vevé orszagok mindegyike kidolgoz matematika €s ter-

mészettudomanyi IBL-feladatokat, illetve a tanarok szakmai fejlodését segitd tananyago-
kat. Az elkésziilt anyagok hasznalhatok egy kdzos, nemzetkozi szintli fejlesztd program
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Osszeallitasahoz, illetve megvalosithato altaluk a nemzeti sajatossagokhoz igazodo imp-
lementaci6é. A tananyagok kidolgozasahoz, disszeminacidjahoz, a tanartovabbképzési
rendszer kialakitasahoz rendelkezésre allnak mas nemzetkdzi €s nemzeti projektek
tapasztalatai.

Az egyik nemzetkdzi projekt a LEMA (Learning and Educating through Modelling
and Applications), amelynek keretében hat eurdpai orszag — kozottiikk hazank — részvé-
telével kertilt sor feladatok és tanartovabbképzési program fejlesztésére a matematikai
modellezés, a valos szitudcidkban térténd komplex problémamegoldas terén. (2)

A masik nagy eurdpai project a POLLEN (3), amely a kérdezésen vagy kutatdson
alapul6 természettudomanyos oktatas (’inquiry-based science education’, IBSE) fejlesz-
tésére iranyult 12 orszag egyiittmiikodésével. E projektnek hazank szintén résztvevoje
volt. (4)

Jol hasznalhatok a németorszagi SINUS és SINUS-Transzfer (5) tapasztalatai, ame-
lyek a matematika és a természettudomanyok tanitdsanak megujitasat célozzak meg az
iskolék, tanarok kozotti egyiittmiikodés segitésével. A feladatok fejlesztéséhez mintaként
szolgalhat a matematikatanitast segitd angol Bowland Maths (Swan, 2008), amely a
problémamegoldé gondolkodas fejlesztésére tartalmaz feladatokat, oraterveket, tanorai
felvételeket (6), valamint a fizikatanitasra koncentrald német Physics in context (piko)
projekt. (7)

A kutatasalapi tanulas elterjedését befolyasolo tényezok vizsgalata

A PRIMAS projekt bemutatasakor Csikos Csaba (2010) tanulmanyaban sz6 esett a 2.
munkacsomagroél, amelynek keretében a nemzeti sajatsagok és a meglévd tananyagok
elemzése zajlik. A projekt kezdete ota eltelt idészakban elkésziilt a nemzetkdzi 6sszeha-
sonlitd elemzés, azoknak a faktoroknak, struktiraknak, lehetéségeknek és korlatoknak a
feltarasa, amelyek segithetik vagy hatraltathatjak a kutatasalapt tanulés elterjedését a
részt vevo orszagokban. A nemzeti beszamolok kozos struktira szerint, 6t részfeladatra
koncentralva (lasd: Csikos, 2010) késziiltek el, igy valt lehetévé a globalis szintézis.

Az elemzés elméleti hatterélil a Chevallard-féle antropologiai didaktikai elmélet
(’Antropological Theory of Didactics’, ATD) szolgalt, amelynek elézményei az 1980-as
évekig vezethetok vissza. Ekkor jelent meg a pedagodgiai kutatasokban, kiilondsen a
francia matematikai didaktikaban a didaktikai transzpozicié fogalma (Chevallard, 1985),
annak a folyamatnak az elemzése, amelynek sordn a tudomanyos tartalom tananyagga
valik. Ez a kezdeti, a szocioldgia altal inspiralt munka jelentds 1épés volt abba az iranyba,
hogy a didaktikai rendszerrél ugy gondolkodjunk, mint a tarsadalom részét képezo és
kiilonbozo szférakkal kdlcsonhatasban 1évo rendszerrdl. Foként a diszeiplina akadémiai
szférajaval (a tudomanyos tudas létrehozasa €s kontrollalasa) és a Chevallard éltal
»INoosphere”-nak nevezett szféraval (a gorog 'noos’ szobdl szarmaztatva: ,,a hely, ahol
valaki gondolkodik™), amelynek kiilonbdz6 szerepldi valogatjak, adaptaljdk a tanitando
tudast. Majd ezt a tudast formaljak tanitott tudassa olyan folyamatok révén, mint a tan-
konyviras, tanari segédanyagok készitése vagy a tanar egyéni felkésziilése a tanitasra.
Végiil a tudas az osztalyteremben jelenik meg, ahol a tanulok tanulmanyozzak, igy valik
a tanulas szamara elérhetd tudassa (3. abra).

Tudoményos
. Tanitand6 tudas , . ,,
tudas .. Tanitott Tanult, elérhetd
. . Oktatasi , ,
Intézmények altal | — rendszer — tudas — tudas
létrehozott és - Osztalyterem Tanulokozosség
) . »Noosphere
hasznalt tudas

3. abra. A didaktikai transzpozicio folyamata (Bosch és Gascon, 2006, 56. o.)
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A didaktikai transzpozici6é fogalmabol kiindulva Chevallard tovabblépett az oktatasi
rendszer modellezésének irdnyaba. Az oktatasi rendszert ugy értelmezte, mint a kiilonbo-
z0 intézmények komplex strukturajat. Ezek az intézmények kiillonboz0é méretiek és
tobbé-kevésbé lathatok. A kozépfokl oktatas egy adott orszadgban egy intézmény, de a 10.
évfolyamos matematika osztaly ugyanabban az orszdgban szintén egy intézmény, amely
része az elsének. Az oktatasi rendszeren kiviili intézményeket is figyelembe kell venni,
példaul a matematikusok, fizikusok kozosségét. Egy intézményen belill 1étrejohet a
kozos gyakorlatot folytatd egyének csoportja. Az intézményen beliil az egyének az ala-
nyok, akik bizonyos korlatokat hordoznak, ezt nevezi Chevallard a tudés trgyahoz valo
intézményi viszonynak (’institutional relation’). Az egyén mint egy intézmény tagja
bizonyos hivatalos intézményi viszony alapjan korlatozott kapcsolatban van azzal a
tudassal, amellyel foglalkoznia kell. Mindazonaltal ezek az intézményes korlatok hagy-
nak bizonyos eltérést, ez az, amiért a modell a tudas targyaval valé személyes kapcsola-
tot is figyelembe veszi. Valdjaban a személyes kapcsolat annak a ténynek az eredménye,
hogy minden egyén mas intézményeknek is alanya vagy alanya volt, amelyekben a
tuddsnak ugyanazon targyaiban volt érdekelt (példaul: a tanar is volt didk; tanitas a
kiilonboz6 iskolafokozatokban vagy kiilonboz6 idében kiilonb6zd programokkal). Az
intézményi megkozelités gazdagitotta a didaktikai transzpozicio modelljét azaltal, hogy
ramutatott az oktatasi rendszer komplexitasara, ahol a tudas kiilonbozé targyai kolcson-
hatasban vannak a kiilonboz6 egyénekkel €s a kiilonbozo intézményekkel.

Az oktatasi rendszer bonyolult folyamatainak, tarsadalmi beadgyazottsaganak elemzé-
séhez az antropoldgiai didaktikai elmélet a praxeoldgiat, az emberi cselekvés tudomanyéat
hivja segitségiil, amely a bonyolult tarsadalmi folyamatok vizsgalatahoz axiomakat (pél-
daul: az ember cselekszik) fogalmaz meg. A praxeoldgia Chevallard (2006, 22—23. 0.)
értelmezésében nem csak annak a tanulmanyozasat jelenti, amit az emberek tesznek, €s
azt hogyan teszik, hanem annak is, mit gondolnak, és azt hogyan teszik. Ebben az érte-
lemben a didaktika magaba foglalja a praxeologiat, vagy legalabb annak egy részét, mert
valo tudas. A matematikai didaktika részét képezi a matematikai praxeologia, annak a
tudomanyos leirasat és elemzését, ahogyan mi, emberek cseleksziink és gondolkodunk,
amikor ,,csinaljuk a matematikat”.

A sz0 etimologiajat kovetve az emberi cselekvést két, egymassal kolcsonhatasban 1évo
komponens megkiilonboztetésével analizalhatjuk: (1) a praxis szintje, a ,,tudni, hogy
hogyan”, amely magaban foglalja a megoldand6 feladatokat, problémakat és a megolda-
sukhoz sziikséges technikékat (példaul egy masodfoku egyenlet és annak megoldasi
algoritmusa). (2) A logos vagy tudas szintje, amely a technologiat jelenti: leirja, magya-
razza és igazolja az alkalmazott technikakat (példaul egy masodfoku egyenlet kanonikus
alakja és az a tény, hogy barmely pozitiv szamnak két négyzetgydke van; a technologia
azért, hogy igazolja az algoritmust, a polinomegyenletek tulajdonsagaira koncentral). A
formalis érvelést, amely igazolja a technologiat, elméletnek nevezik (mint a polinomok
algebraja az el6z6 példaban).

Bosch, Garcia, Gascon és Ruiz Higueras (2006) tanulmanyukban ramutatnak, hogy —
hasonléan mas emberi tevékenységekhez — a matematika Iétrehozasa, tanitasa, tanulasa,
alkalmazasa és terjesztése tarsadalmi intézményekben valdsul meg. Ezek mint matematikai
praxeoldgidk és matematikai szervezetek (*organisations’) modellezhetk. Azért, hogy preci-
zebb eszkozokkel lehessen analizalni az intézményi didaktikai folyamatokat, Chevallard
(1999, idézi Bosch, Garcia, Gascon és Ruiz Higueras, 2006) a matematikai praxeologiakat a
kovetkezd modon csoportositotta: specifikus, helyi, regionalis, globalis. A matematikai szer-
vezetek természete azoktol az intézményektdl fiigg, amelyekhez kotddnek:

Specifikus matematikai szervezetet egyedi feladat hoz 1étre és a feladattal kapcsolatos
egyedi technika jellemzi.
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Helyi matematikai szervezet szamos specifikus praxeologia integracidja és Osszeil-
lesztése révén jon létre. Olyan technoldgiaval jellemezhetd, amely igazolja, magyarazza
¢és vilagossa teszi minden egyes specifikus praxeoldgia kiilonboz6 technikait.

Regionalis matematikai szervezet szamos helyi matematikai szervezet koordindlasa-
val, integralasaval és Osszeillesztésével jon létre egy kozos matematikai elméletben.

Globalis matematikai szervezet akkor valosul meg, ha a szamos regionalis matemati-

Leegyszertisitve azt mondhatjuk, hogy amit tanulnak és tanitanak egy pedagdgiai
intézményben, azok matematikai praxeologiak. A praxeologiak ritkan egyéniek: az intéz-
ményekben szervez6dott emberek csoportjai altal megosztottak.

A matematikai és a természettudomanyi szervezetek és didaktikai szervezetek
ko-determinaltak az intézményi szintek teljes hierarchiaja altal, amelyek egymasra épiil-
ve meghatarozzak és korlatozzak egymast (az alacsonyabb szint részben dontéshozoként
megjelenik a magasabb szinten). A kodetermindci6 szintjeinek részletes modelljét adja az
antropologiai didaktikai elmélet. A legalacsonyabb szint a targy (’subject’), amely egy
feladat vagy technika koré szervezddik (példaul mésodfoku egyenlet), a téma (*theme’)
egy technoldgiara koncentral (példaul polinomegyenletek), a szektor (’sector’) ugyan-
azon elméleten beliil komplex praxeologiakat allit a kozéppontba (példaul polinomok), a
kiilonboz6é szektorok ugyanannak a teriiletnek (’domain’) a részei (példaul algebra), a
kovetkezo szint a diszciplina (matematika). Az Gjabb szint a pedagogia (példaul a tanita-
si alapelvek egy intézmény tantervében), az iskola szintje, amely figyelembe veszi a
tantervi eléirasokat, a tantargyakra valé tagolast, az idOkereteket, a tanarképzés jellem-
z0it. A kovetkez0 szint a tarsadalom, amely az oktatasi rendszer intézményi szervezetét,
a tantervek legaltalanosabb szintjét jelenti. A legmagasabb szint a civilizacid szintje,
amely figyelembe veszi a kultarak kozotti kiilonbségeket.

Az antropologiai didaktikai elméletbdl a PRIMAS projekt 2. munkacsomagjanak megva-
16sitdi elsdsorban a didaktikai determinaci6 szintjeinek skaldjat hasznaltak a nemzeti elemzé-
sek strukturalasahoz. Az implementacio korlatait, feltételeit négy szinten azonositottak:

— civilizacidé vagy tarsadalom (tradicié vagy jelenlegi valtozasok az oktatasban, a
matematika és a természettudomany specifikus szerepe a tarsadalomban);

— iskola (globalis szervezet, az iskolarendszer felépitése, a tanarképzés és tanartovabb-
képzés rendszere);

— pedagogia (az oktatas, tanari tevékenység, nemzeti értékelés torvényi szabdlyozésa);

— diszciplina (a matematika és a természettudomanyok helye a tantervben, tandri kom-
petenciak, az IBL megjelenése a tantervben, taneszk6zokben).

A nemzetkozi 6sszehasonlitd elemzés Osszegzéseként elmondhatd, hogy tarsadalmi
szinten, a markans tradicionalis kiilonbségek ellenére, az utobbi években minden orszag-
ban valtozasok torténtek olyan pedagodgiai paradigmak iranyaba, amelyek céljai Gssze-
egyeztethetok a kutatasalapt tanulds szemléletmodjaval.

Az iskola szintjén nagy a valtozatossdg az oktatdsi rendszer szerkezetében (elemi
oktatas, alsé és fels6 kozépfok) és az egyes szintek hosszaban. Az elemi szinten oktatd
pedagdgusok képzése azonban hasonlo, foként pedagogiai, didaktikai jellegii, altalaban
gyenge pontja a diszciplinaris (kiilondsen a matematikai és természettudomanyi) képzés.
A fels6 kozépfok tanarai altalaban egyszakosak, a szaktargyukat tekintve megfelelden, a
pedagdgiat tekintve azonban gyengén képzettek. Az elemi és a fels6 kdzépfok kozotti
szint tandrai alkotjék a leginkabb heterogén csoportot, képzettségiik széles skaldn mozog,
lehetnek egy vagy kétszakosak. A tanartovabbképzés és a szakmai fejlesztés a legtobb
orszagban nagyon alacsony szinvonalu, dominalnak az egynapos képzések, nem megfe-
leld a tréningek ellenérzése. A tanarok motivacidjaban jelentkez6 problémak hatterében
a képzésekhez val6 hozzaférés €s a finanszirozas nehézségei allnak.

88




Korom Erzsébet: A tanarok szakmai fejlédése — tovabbképzések a kutatasalapu tanulas teriiletén

A pedagodgia szintjén tortént elemzés jelzi, hogy a taniigyi dokumentumok a konzorcium
minden orszagaban tiikrozik az oktataspolitika aktualis nemzetkozi irdnyait, olyan pedago-
giai alapelveket tartalmaznak, amelyek tAmogatjak a kutatasalapti tanulast. Az egyformasag
mogott azonban valtozatos helyzetek huzédnak meg. Néhany orszadgban ez a pedagogiai
iranyvonal teljesen 01j, mas orszagokban a konstruktivista megkdzelitésnek hosszi hagyo-
manyai vannak. Az oktataspolitika tAmogatasa azonban nem jelenti azt, hogy a kutatasala-
pu tanulas ténylegesen megjelenik a tanitasi gyakorlatban. Ez valojaban minden orszagban
fekete folt. Az okok azonban orszagonként eltéréek lehetnek a nemzeti kontextustol, kultu-
ralis hattértdl fiiggden: példaul nem biztositanak képzést azoknak a tanaroknak, akik didk-
ként egyaltalan nem tapasztaltdk meg a kutatasalapti tanulds modszereit; a valtozasoktol
valo idegenkedés; a tradiciok sulya vagy az id6 hianya (a tananyag teljesitése az els6dleges
szempont). Raadasul a legtobb orszagban az ellenallas nem csak a tanaroktdl szarmazik,
hanem a diakoktol, sziiloktol, esetleg a tarsadalom egészétdl. Tobb orszagban (de nem az
Osszesben) az értékelési rendszert is fejlesztették, figyelembe véve az oktataspolitikai val-
tozésokat. A legtobb esetben azonban a valtozas lassu, és nem mindig megfelelé az IBL
tdmogatasdhoz. A részt vevl orszagok tobbségében az értékelés korlatot jelent, amely
gatolja a tanarokat az IBL-modszerek alkalmazasaban.

A diszciplina szintjén (és az alsobb szinteken) az Gsszes orszagban, az dsszes szinten
a matematikai és a természettudomanyi hivatalos tantervekben az IBL felfogasahoz jol
kapcsolodo explicit jelzések fedezhet6k fel. Ilyenek példaul a diszciplinak kozotti kohe-
rencia novelése, a diszciplindkon ativeld és interdiszciplindris tevékenységek ajanlasa.
Ugyanakkor ez a hivatalos allasfoglalés elrejti a valésagot. Szdmos bizonyiték van arra,
hogy a gyakorlatban az IBL-t kozéppontba helyezd tanitas nem terjedt el széles korben.
Az informaciokdzIo tanitds dominal a legtobb orszagban, még akkor is, ha vannak helyi
kiilonbségek a kiilonb6z6 paraméterek szerint a tanarképzésben vagy abban, milyen
mértékben jelennek meg a konstruktivizmus, a problémamegoldas és a kutatasalapt
tanulas felé mutatd valtozasok a tantervi dokumentumokban. A véltozasokkal szembeni
ellendllast nemzetko6zi kutatdsok erdsitik meg. Bar a legtobb orszdgban néhany tanul-
many beszamol sikeres helyi IBL-kisérletekrol, ezek szama csekély. A legtobb orszagban
hianyosak az eréforrasok, a tankonyvek nem biztositanak megfelelé IBL-feladatokat.
Néhany olyan eset is el6fordul, hogy az egyébként nem IBL-kozpontu tankonyv jo alapot
nyujt az IBL-tevékenységekhez. A megfelelo tankdnyv fontos, de ha a tanarok nem meg-
felelden hasznaljak a problémamegoldast vagy a kutatdsalapu tanulast tAmogaté tanesz-
kozoket, az eredmény nagyon gyenge lesz.

A hazai elemzés legfontosabb eredményei tobbnyire 6sszhangban vannak a nemzetkd-
zi helyzettel. A tarsadalom ¢s a pedagdgia szintjén is elfogadottak a gondolkodasfejlesz-
tésre, a relevans, hasznosithatd ismeretek megszerzésére, a hatékony, 6nallo tanulasra
iranyul6 torekvések. A tanitasi gyakorlatban azonban nagyon erds hagyomanyai vannak
az ismeretatado felfogasnak, els6sorban a tehetséggondozasban és a pedagogiai kutata-
sokban taladlkozhatunk a kutatasalapt tanulas elemeivel. Sem a tankdnyvek, sem a tanar-
képzés, sem a tanartovabbképzés nem tamogatja megfelel6 modon a kutatasalapu tanu-
last. Csupan egy matematika és egy bioldgia tankdnyv cimében szerepel a ,,probléma-
megoldas” kifejezés az aktudlis tankonyvjegyzékben; a 2010 juniusaig akkreditalt
tanarképzési programok ko6zott nincs olyan, amelynek leirdsaban utalds lenne a kutatas-
alapu vagy a problémaalapu tanulasra.

Osszegzés

A kutatasalapu tanulas a konstruktivista tanulasfelfogasra ¢épiild, a tanuldi aktivitast
kiemeld, a tanulok gondolkodéasanak fejlesztését, a tudomanyos ismeretszerzés modsze-
reinek elsajatitasat, a hatékony, 6nall6 tanulast tamogatdé moédszer, amelynek hazdnkban
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csak kevés el6zménye van. A PRIMAS projektben valo részvétel ezért kivalo lehetdség
arra, hogy megismerkedjiink a kutatasalapu tanulas jellemzdivel, miikodé gyakorlataival,
részt vegyiink a nemzetkozi tananyagok kidolgozasaban, tanarképzési programok fej-
lesztésében. A nemzetkdzi tapasztalatokat hasznositva, a médszer eldnyeit, hatranyait
mérlegelve atgondolhatjuk, milyen modon, milyen témak esetében tudjuk beilleszteni a
kutatasalapu tanulast a kézoktatasi rendszeriink kereteibe, hagyomanyaiba, hogyan tud-
juk altala fejleszteni a tanarképzést és timogatni a tanarok szakmai fejlodését.
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B. Németh Maria

MTA-SZTE, Képességkutatdo Csoport

A természettudomanyi tudas/
muveltség értelmezései a nemzeti
standardokban”

A természettudomdnyos nevelés rendszeresen visszatéro kerdése
(Bybee, 1997a), hogy milyen a korszerti természettudomdnyi
muiveltség, hogy mit kell tudnia a természettudomdnyi miiveltséggel
rendelkez6 egyénnek a természettudomdn)yokbol, a
természettudomdnyokrol. A probléma jelentdségét mutatja, hogy
nagyszdamil tanulmdny foglalkozik a természettudomdnyi tudds/
muivellség leirdsdval, a Riillénb6éz6 modellek elemzésével. A vildg
szdmos orszdgaban - az angolszdsz tertileteken a kilencvenes
években, Europdban az ezredfordulot kévetden - kidolgoztdk a
természettudomdnyi nevelést tamogato alapelveket, tantervi és/vagy
értékelési kovetelményeket.

természettudomanyi nevelés helyzete, és kiillonbdzo, a szinvonalat javito elképze-

l1ések fogalmazodnak meg. Ezek a diskurzusok azonban nem szdlnak arrél, hogy
milyen a sziikséges, az elvarhato tudas/miiveltség. Valaszok keresése az egyik feladata
az SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoport hazai és kiilfoldi szakértéinek, akiket a Diag-
nosztikus mérések fejlesztése cimit TAMOP palyazat keretében a természettudomanyok
iskolai tanulasat szem eldtt tartd természettudomanyi standardok kidolgozasara kértek
fel. A tanulmany az eldkészitd6 munka tapasztalatait, a tudas/miiveltség-modell és kdve-
telmények fejlesztésének elméleti hatterét foglalja 6ssze. Roviden attekinti a kiillonb6z6
teoretikus alapokbdl kiinduld koncepciokat, az esetenként igen kiilonbozd és egyedi
elvarasokat fogalmazo6 muveltségfelfogasokat.

ﬁ médiaban és a szakmai korokben nalunk is idérdl idore eldkeriil6 téma a magyar

A miiveltségkoncepciok fobb iranyvonalai

A tarsadalmi és személyes relevanciaval biro tudas/miiveltség leirdsa nem konnyii. A
természettudomanyi miveltségnek (’scientific/science literacy’) ugyanis, mint azt az
Osszefoglald munkak megallapitjak, nincs altalanosan hasznalt meghatarozasa. Csaknem
fél évszazad foként angolszasz szakirodalmat attekinté tanulmanyok (lasd példaul:
Aikenhead, 2007; Bybee, 1997a; Jenkins, 1994; Laugksch, 2000; Pella és mtsai, 1966;
Roberts, 2007) szerint a gyakorlatban szakértok, az oktatasiranyitok felfogasa és a nem-
zetkozi Osszehasonlitd felmérések framework-jei tg értelmezési keretet fognak at. A
valtoz6 forméban és felfogasban kidolgozott alapelvek azonban altalanos tendencidkat
tikroznek. Jellemz6 példaul, hogy a részleteikben kiilonbozé kovetelmények elméleti
hatterét explicit, illetve implicit formaban egy-egy teoretikus miiveltségkoncepcio szol-
galtatja. A modellek altalaban tobbdimenziosak. Egy résziik a fejlodés kiilonbozo szint-
jeivel, masok a fontosnak tartott &sszetevok, illetve a kompetencidk szervezddésével
irjak le a természettudomanyi miiveltséget.
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Az egyik legnagyobb hatasu, leggyakrabban adaptalt koncepcio Bybee (1997b; B.
Németh, 2008) hierarchikus fejlédésmodellje. Bybee szerint a természettudomanyi
miiveltség szervezddésének elsd 1épése a nomindlis miiveltség ("Nominal Scientific
Literacy’) megjelenése, mely a kevés jelentéssel bird fogalmak, dsszefliggések és naiv
elméletek nagyobb fogalmi rendszerekké kapcsolodasaval funkcionalissd (’Functional
Scientific Literacy’) valik, és kialakul korlatozott szamu, ismerds helyzetekben helyesen
hasznalhat6 tudomanyos kifejezési eszkdzkészlet. A fejlodés kovetkezo, fogalmi, proce-
duralis szintjét ("Procedural Scientific Literacy’) elér6 egyén mar képes megérteni a
diszciplindkat, és felismerni a tudomanyos eljarasok tudasszerzésben és a technika fejlo-
désében jatszott szerepét. Legvégiil a sokdimenzids struktirak szervezddnek, és kiépiil a
tudomany, a technika és a tarsadalom Gsszefiiggéseinek felfedezését lehetévé tevo sokdi-
menzios miveltség (’Multidimensional Procedural Scientific Literacy’).

Bybee koncepcidja az egyik elméleti hattere az OECD-PISA programnak (OECD,
2000, 9. o.; 2006, 23. o.; magyarul: Csapo, 2002, 19. o; B. Németh, 2008), de hatasa
felfedezheté az UNESCO (2001, 21. o.) miiveltség-meghatarozasaban is. Az UNESCO
az osztalytermi tevékenységhez kapcsolddo természettudomanyos és technikai miiveltsé-
get nominalis ("nominal STL"), funkcionalis (’functional STL’), strukturalis (’structural
STL’) és multidimenzionalis ("'multi-dimensional STL’) szintekre bontja.

Bybee fogalmi fejlédésmodellje az alapja az Egyesiilt Allamok Nemzeti Természettu-
domanyos Nevelés Standardjainak (National Science Education Standards, NSES).
1996-ban a Nemzeti Kutatdsi Tanacs (National Research Council, NRC) az atfog6 termé-
szettudomanyi muveltség kialakitasat, a dontéseket tamogatd, gazdasagi termelésben
vald részvételt biztositod természettudomanyos fogalmak, az eljarasok ismeretét és meg-
értését, specifikus képességek birtoklasat iranyozta elé (NRC, 1996, 22. o.). A Bybee
(1997b) proceduralis szemlélete inspiralta definicid szerint a természettudomanyokban
miivelt egyén képes:

— kérdéseket megfogalmazni és valaszokat adni a mindennapi életben,

— a természeti eseményeket leirni, megmagyardzni és eldre jelezni, valamint bizonyi-
tékok segitségével érvelni,

— megérteni a nem tudomanyos sajté tudomanyos kozleményeit,

— részt venni a kovetkeztetések érvényességérdl folyo tarsadalmi diskurzusokban,

— megitélni természettudomanyos informacio értékét annak forrasa és keletkezésének
mddja alapjan (NRC, 1996).

2005-ben az NRC gyakorlati szempontok alapjan sulypontokat jelolt ki a természettu-
domanyi miveltségben. A Nemzeti Természettudomdanyos Mérés Rendszerben (Systems
for State Science Assessment) megallapitotta, hogy a természettudomanyi miiveltség
része a természettudomany torténetének, a gondolkodas természettudomanyos formai-
nak, a természettudomany tarsadalmi és egyéni perspektivainak, valamint a természettu-
domanyos kezdeményezések természetének ismerete. Mérési megfontoldsokat kovetve
azonban kiemelt harom, a szdvetségi adllamok tobbségének standardjaiban megtalalhatd
elemet: (1) a természettudomanyi ismereteket, a (2) természettudomanyi miveltséget
mint a tudas egyik formajat, a (3) természettudomanyos megismerés sajatsagainak meg-
értését és alkalmazasat (Wilson és Bertenthal, 2005, 38-39. 0.).

Szintén tobbdimenzids, de a természettudomanyi miveltség elemeit kiemeld, azok
kapcsolatat explicit formaban megjelenitd modellt hasznal a az ausztral Nemzeti Ertéke-
lési Program — Természettudomdanyos miiveltség (National Assessment Program —
Science Literacy, NAP— SL) elméleti keretrendszere (1. abra). Hackling és Prain (2008)
a természettudomanyi miiveltséget Osszetett rendszerként, a pozitiv természettudomanyi
attitid és érdeklddés, a természettudomanyi eljarasokban szerzett kompetenciak, a ter-
mészettudomanyok természetére vonatkozé ismeretek és a mindennapi életben valod
alkalmazast biztosit6 atfogd fogalmi megértés komplex strukturajaként értelmezi.
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A nemzeti oktatasi célokat (National
Goals for Schooling in the Twenty-first
Century, Az iskolazds nemzeti céljai a 21.
szdzadban) kovetd és a természettudomany-
ok oktatasanak aktualis helyzetét (Goodrum,
Hackling és Rennie, 2001) szem el6tt tarto,

. az OECD-PISA természettudomanyi miivelt-
Természettudo- , ,
manyokrol valo ségfogalmanak (OECD, 1999, 60. o.) adap-
mitveltség talasaval fejlesztett framework a magas
szintll természettudomanyi miveltség ter-
mészettudomanyos kommunikacioban, gon-
dolkodasban jatszott szerepére és a termé-
szettudomanyos érdeklédésre helyezi a
hangsulyt (Hackling és Prain, 2008, 6. 0.).
Definici6 szerint a természettudomanyi
miveltség segit abban, hogy az egyén:
1. a'bra: Tei,’mésze.tludoma'nyos miiveltség sz?rkezete — érdeklédjon az 6t koriilvevé vilag irant
(Hackling és Prain, 2008, 7. 0.) (TM: Természettudo- |, ,
manyos miiveltség) ©s megertse az, . L.
— bekapcsolodjon a természettudomanyi és
a természettudomanyokrol folyé diskurzusokba,

— kétkedo legyen és kritikusan kezelje masok allitasait,

— felismerje a tudoményos kérdéseket, megvizsgalja azokat és tényekre alapozott
kovetkeztetéseket fogalmazzon meg,

— tajékozottsagon alapuld dontéseket hozzon a kdrnyezetrdl, sajat egészségérdl és
jolétérdl. (Hackling, Goodrum és Rennie, 2001, 7. 0.; MCEETYA, 2006).

A nemzeti természettudomanyi standardok masik nagy csoportja a kompetenciafoga-
lommal/modellekkel irja le a miveltséget, rogziti a kiilonb6zé — példaul életkorhoz
kotott — tudésszinteket. Taiwanon példaul a kilencvenes évek végén elkésziilt reform-
tantervek minden tanuld természettudomanyos és miiszaki miiveltségének kimiivelését
(Scientific and Technological Literacy for All Students), a mindennapi életben hasznalha-
to tudas kozvetitését eldird tantervi standardjai a 2., 4., 6. és 9. évfolyamok végére eléren-
do szintekhez nyolc kompetenecia-indikatort rendelnek (2. abra, Chiu, 2007).

1) Miiveleti képességek (’Process skill’): megfigyelés, dsszehasonlitas, szervezetek és
Osszefliggések osztalyozasa, indukciod és hatds, kommunikacio.

2) A természettudomany és a technika megismerése (Cognition of science and
technology’): az allatok és ndvények megismerése, jelenségek és azok valtozasanak
megfigyelése, fogalmi dsszefliggések megértése.

3) A természettudomany jellemz6i ("Nature of science’): megfigyelés, hipotézisek
tesztelése, kovetkezmények levezetése, vizsgalati eljardsok megértése, természettudoma-
nyos elméletek fejlédése, az univerzumot irdnyit6 szabalyok ismerete.

4) A technika fejlédése ("Development of technology’): a generacios folyamatok és a
technikai fejlédés megértése.

5) Természettudomanyos attitlidok (’Scientific attitudes’): a kutatashoz, a felfedezés-
hez és a koriiltekintd vizsgalatokhoz valé pozitiv érzelmi viszony.

6) Gondolkodasi formak (’Habits of thinking’): kovetkeztetés, problémamegoldas,
kritikai és szintetizalé gondolkodas.

7) A természettudomany alkalmazasai (’Applications of science’): a természettudo-
many és a technika mindennapi életben vald alkalmazasadhoz sziikséges képességek, a
természettudomanyi ismeretek és az eszkdzok kozotti dsszefliggések ismerete, kritikai
képességek, dontéshozas a tarsadalmi eredményekrol.

Természettudo-

ményi eljarasok

Kontextus
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8) Tervezés és alkotas (’Design and production’): manualis készségek gyakorlasa, az
internet €s a munkaeszk6zok helyes hasznalata a termékek fejlesztésében, produktumok/
termékek atalakitasanak képessége kiilonbozo célbol.

1. Muveleti képességek
Kompetencia a termé-
szettudomanyban
7. A természettudomany 4. A technika fejlodése
alkalmazésai
6. Gondolkodasi forméak 5. Termeszettudomanyi
attitidok

2. abra. A természettudomany és technika tanuldsanak komponensei (Chiu, 2007, 310. o.)

2. A természettudomany

7

és technika megismerése

3. A természettudomany

jellemz6i

Explicit kompetenciamodell adja az elvart tudas/miiveltség minéségének mutatoit a
német Nemzeti Képzési Standardokban (Nationale Bildungsstardards, NBS) (Schecker és
Parchmann, 2007) is. Németorszagban Klieme ¢és munkatdrsai Weinert (2001)
kompetencia-értelmezését haszndlva az absztrakt oktatasi célok és a tanuldk altal megol-
dando konkrét problémak 6sszekapcsolhatosagat szem el6tt tartva jellemezték és csopor-
tositottak a természettudomanyi kompetenciakat, és megkiilonboztettek normativ, struk-
tura-, fejlodés- és leiré modelleket (Klieme és mtsai, 2003; idézi Schecker és Parchmann,
2006, 47. 0.; 2007). Ebben az értelmezési keretben Bybee (1997a) miiveltségkoncepcio-
ja a normativ, az IEA-TIMSS-¢ a leiré kompetenciamodellek k6z¢ sorolhatd (Schecker
és Parchmann, 2006, 49. és 52. 0.).

Németorszagban az alsé kozépiskola (10. évfolyam, 16 éves kor) végére a biologiabol,
fizikabol és kémiabol késziilt Nemzeti Képzési Standardok (NBS) a sziikséges ¢s elégséges
tudast a természettudomanyok oktatasanak normait és tradicionalis teriileteit (domainjeit)
magaba olvaszté ugynevezett normativ kompetenciamodellel hatarozza meg (3. abra). A
harom természettudomanyi targy (biologia, fizika, kémia) standardjai harom dimenzid
mentén jellemzik a 10. évfolyam végén relevans természettudomanyi muveltséget (4.
abra). Az elvart képességeket négy kompetenciateriilet jeloli ki: a targyi tudas (’subject
knowledge’), az ismeretelméleti és modszertanai tudas alkalmazasa (’application of
epistemological and methodological
knowledge’), a kommunikacio
Nemzeti Képzési Standardok (’communication’) és a dontés, véle-
ményalkotés (’judgement’). Az alapfo-
galmak dimenzi6 a tudas tartalmi ele-
— T \NQEUEZ® meit rendezi témakdrokbe: energia

Struktira-\ (Cenergy’), anyagok (‘matter’), kol-

modellek - csdnhatésok (interaction’) és rendsze-
o okozatok

rek (’system’). Az elvart tartalmakhoz

és a kompetenciateriiletekhez még a

<

[/ Normativ
\_ modellek

Kompetencia

,r""'l;eiladés_ Leito- felidézés/reprodukalas (’reproduc-
\_ modellek  modellek tion’), az alkalmazas (application’) és

~ ~_ a transzfer (’transfer’) kompetencia-
3. abra. A német Nemzeti Képzési Standardok normativ szintek valamelyikét rendeli (Schecker

struktiramodellje (Schecker és Parchmann, 2006, 48. o.) és Parchmann, 2007).
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1 alapfogalmak
rendszerek (basic concept)
(system)

kolcsonhatasok
(interaction)

FIZIKA

anyag
(matter)

energia

reprodukcid alkalmazas transzfer
(energy)

(reproduction)  (application)  (transfer)

>

targyi tudas szintek
(subject knowledge) (level)
/

ismeretelméleti és modszertani
(epistemological kn. subject methods).

kommunikécid /

(communication)

/
dontés
(judgement)

kompetencia-teriilet
(area of competence)

4. abra. A fizika haromdimenziés kompetenciamodellje a a német Nemzeti Képzési Standardokban (Schecker
és Parchmann, 2007, 153. 0.)

A tantervi és/vagy értékelési standardok elemzése sajatos teriileti, kultarahoz, az isko-
lai oktatds hagyomanyaihoz kothet kiilonbségeket mutat. Az amerikai és az ausztral
miiveltségkoncepciokhoz hasonld, multidiszciplinaris szemlélettel féként az Eurdpan
kiviili, illetve az angol-szasz orszagok fogalmaztdk meg kovetelményeiket. Kifejezetten
komplex, a természettudoméanyokat mas diszciplindkkal (tarsadalomtudomanyokkal)
6tvoz0, pluralis miiveltség-koncepciot (Aikenhead, 2007) az izraeli standardok képvisel-
nek (Waddington, Nentwing és Schanze, 2007). A természettudomanyok hagyomanyos
teriileteihez vald kotddés inkabb az eurdpai orszagokra jellemzd. A német és osztrak
standardok harom targybol: bioldgiabol, fizikabol és kémiabol késziiltek (Schecker és
Parchmann, 2007).

A nemzeti miiveltségkoncepciok kozos vonasai

Mint a bemutatott példak jelzik és az atfogd szakirodalmi elemzések is ramutatnak, a
gyakorlatban hasznalt miiveltség-koncepciok a fogalom- és a feladat-meghatarozasban,
a hangsulyok kijelolésében egyediek. Az adott célokat tdmogato, a helyi kultura és okta-
tas hagyomanyait kovetd kovetelmények ugyanakkor szdmos hasonldsdgot mutatnak
(Laugksch, 2000; Roberts, 2007). Széleskort a konszenzus példaul abban, hogy a termé-
szettudomanyos miiveltség sokkal tobb, mint az ismeretek, az értékek és a természettu-
domanyos nevelés alapvetd Osszetevdinek integralasa.

A ’scientific literacy’ fogalom megjelenése ota dsszefonodik a laikusok szdmara rele-
vans tudas kozvetitésének igényével, a ,természettudomany mindenkinek™ (’sciene for
all’) jelszot zészlajara tiiz6 mozgalommal (Durant, 1994; Roberts, 2007). Igy a legtobb
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fogalomhasznélat definicio-szinten lényegében a mindenki altal megértett/kozérthetd
tudomany (’public understanding of science’) szlogen szinonimaja, annak a leirasa, hogy
mit kell tudni altalaban a természettudomanyosan miivelt embernek a természettudo-
manyokbol, a természettudomanyokrol (Durant, 1994).

Altalanosan megfogalmazott elvaras a megértés, a kozvetitett és elsajatitott természet-
tudomanyi tudas hétkéznapokban valo hasznalhatosaga. Széleskorben deklaralt kovetel-
mény az alapvetd fogalmak, a természettudomany torténetének, szerepének, eszkozei-
nek, modszereinek ismerete, valamint a pozitiv természettudomanyi attitid kialakitasa.
Az UNESCO (2001) példéaul a természettudomanyos és technikai miiveltséget a termé-
szettudomanyos kommunikécio, a gyakorlatban el6forduld fogalmak megértésében,
helyes értelmezésében és hasznalatban, tovabba a természettudomany torténetének és
jellemzdinek, a természettudomany ¢és a tarsadalom kozotti interakciok ismeretében, a
természettudomany és a technika iranti érdeklédésben hatarozza meg.

A természettudomanyos nevelést tamogatd kdvetelmények neveléstudomanyi kutata-
sok eredményeit felhasznalva a kor elvarasait kozvetité kozos elemekbdl épitkeznek.
Eltérd hangsulyokkal, de ugyanazokat a alapkritériumokat jelolik ki:

— a tudas tartalmat (a relevans tények, fogalmak, eljarasok, modszerek ismeretét),

— az intellektualis folyamatokat (a gondolkodas és a megértés tudomanyos formait),

— az értékeket, a természettudomanyok jellemzoinek, céljainak, korlatainak, felisme-
rését,

— a kontextusokat (példaul egyéni, tarsadalmi, torténeti, kulturalis, globalis), melyek-
ben elvarhaté a tudés alkalmazésa és

— a természettudomanyok iranti érdeklodést és attitlidoket (Hur, 2003).

A pedagogiai értékelési keretekben megjelend miiveltségkép elemeit a kutatas alapu
tanulds szempontjabol osszefoglalva két fontos kovetkeztetés tehetd. Egyrészt megalla-
pithato, hogy a vildgban sokféle a természettudomanyi nevelést tamogatd tantervi/érté-
kelési keretrendszert hasznalnak. Ugyanakkor a kiilonbségek mellett a szakmai kommu-
nikaciét nehezitd soksziniiségben k6zos pontok és szabalyszeriségek azonosithatok. A
hazai fejleszt6 munka feladata korszerii, mindenki, nemcsak a természettudomanyi
palyara késziilok szamara relevans természettudomanyi miiveltség atadasat segitd termé-
szettudomanyi muveltségmodell kialakitasa. Olyan kovetelmények kidolgozasa, ame-
lyek a nemzetkdzi tapasztalatok és a tudoményos kutatasok eredményeinek felhasznala-
séval a hazai oktatas pozitiv, elméletigényes hagyomanyaira épitenek.

Mas szempontbodl azt kell kiemelni, hogy az értékelési keretek miiveltségeszményét
sem az ujfajta miveltségkoncepciora épiild tesztekre trenirozas, sem pedig az ismeretek
nagy mennyiségével jellemezhetd, gyakran hagyomanyosnak nevezett osztalytermi mod-
szerek nem tamogatjak. A rendszerszintli mérések példaja is megerdsiti, hogy az ujszert,
gyakran nyilt kérdések formajaban megfogalmazott problémak ,,gyakoroltatasa” legfol-
jebb a tesztszorongés lekiizdésére €s némi tesztrutin megszerzésére alkalmas.

A természettudomanyos nevelés szinvonalanak javitasahoz elengedhetetlen lesz a
miiveltség eddig kevésbé hangsulyozott elemeinek atadasat segité modszerek kidolgoza-
sa. A korszerli természettudomanyi miveltség a gyorsan valtozo vilagunk feladatainak,
komplex problémainak megoldasdhoz sziikséges transzferalhatd, rugalmas (adaptiv)
tudas. A leglijabb elméleti modellek és empirikus bizonyitékok (lasd: High Level Group
on Science Education, 2007) egyarant arra mutatnak, hogy az ilyen tudas kialakitasaban
meghataroz6 szerepet jatszhatnak a kutatasalapu tanitasi modszerek.
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Jegyzet

(1) A tanulméany az MTA-SZTE Képességkutatd Cso-
port, a Diagnosztikus mérések fejlesztése cimii 3.1.9-
08/1-2009-0001 kédjelii TAMOP pélyazat és a
PRIMAS (Promoting inquiry in mathematics and
science education across Europe) tamogatasaval
késziilt.

(2) Weinert az OECD-PISA fogalmai rendszerének
megalapozodja, az OECD-DeSeCo programban a
kulcskompetenciak egyik kidolgozoja (Weinert, 1999,
2001).

Irodalom

Aikenhead, G., S. (2007): Expanding the Research
Agenda for Scientific Literacy. Paper presented to the
“Promoting Scientific Literacy: Science Education
Research in Transaction”. Uppsala University, Upp-
sala, Sweden, 28-29 May 2007. http://www-confe
rence.slu.se/Islsymposium/speakers/AikenheadPO.
pdf

B. Németh Maria (2008): Természettudomanyos
miiveltség koncepciok. Iskolakultira, 18. 7-8. sz.
3-19.

Bybee, R. W. (1997a). Toward an understanding of
scientific literacy. In: Griber, W. és Bolte, C. (szerk.):
Scientific literacy. IPN, Kiel. 37-68.

Bybee, R. W. (1997b): Achieving scientific literacy:
From purposes to practices. Heidemann, Portsmouth,

Chiu, Mei-Humg (2007): Standards for science edu-
cation in Taiwan. In: Waddington, D., Nentwig, P. és
Schanze, S. (szerk.): Standards in science education.
‘Waxmann, Miinster. 303—-346.

Csap6 Bend (2002, szerk.): Az iskolai miiveltség. 2.
kiadas. Osiris Kiado, Budapest.

DeBoer, G. E. (2000): Scientific Literacy: Another
Look at Its Historical and Contemporary Meanings
and Its Relationship to Science Education Reform.

Journal of Research in Science Teaching, 6. sz.
582-601.

Durant, J. (1994). What is scientific literacy? Euro-
pean Review, 2. sz. 83—89.

Goodrum, D., Hackling, M. és Rennie, L. (2001):
The status and quality of teaching and learning of
science in Australian schools: A research report.
Department of Education, Training and Youth Aff
airs, Canberra. http://www.detya.gov.au/schools/
publications/ index.htm

Hackling, M. W. és Prain, V. (2008). Research Report
15: Impact of Primary Connections on students’
science processes, literacies of science and attitudes
towards science. Australian Academy of Science,
Canberra. http://www.science.org.au/primaryconnec-
tions/irr-15.pdf

Hackling, M. W., Goodrum, D. és Rennie, L. (2001):
The state of science in Australian secondary schools.
Australian Science Teachers Journal, 47. 4. sz.
6-17.

High Level Group on Science Education (2007): Sci-
ence education now: a renewed pedagogy for the

98

future of Europe. European Commission. 2010. 11.
25-i megtekintés, http://ec.europa.eu/research/sci-
ence-society/document_library/pdf 06/report-
rocard-on-science-education_en.pdf

Hur, S. J. (2003): What is Scientific Literacy? In: 4
Teacher’s Guide for Using Web-Based Resources in
the Science Classroom. Chapter 1. 2007. juniusi
megtekintés, www.ioncmaste.ca.

Jenkins, E., W. (1994): Scientific literacy. In: Husen,
T. és Postlethwait, T. N. (szerk.): The international
encyclopedia of education. 1X. Pergamon Press,
Oxford, UK. 5345-5350.

Klieme, E., Avenarius, H., Blum, W., Dobrich, P.,
Gruber, H., Prenzel, M., Reiss, K., Riquarts, K., Rost,
J., Tenorth, H.-E. és Vollmer, H. J. (2003): Zur
Entwicklung nationaler Bildungsstandards.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
Bonn.

Laugksch, R. C. (2000): Scientific literacy: A con-
ceptual overview. Science Education, 84. 1. sz.
71-94. http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/downloa
d?doi=10.1.1.111.1152&rep=rep1 &type=pdf

MCEETYA (Ministerial Council on Education,
Employment, Training and Youth Affairs) (2006):
National Assessment Program — Science Literacy
Year 6 Technical Report. 2010. 11. 25-i megtekintés,
http://www.mceecdya.edu.au/verve/_resources/
NAP_SL 2006 Technical Report.pdf

National Research Council (NRC) (1996): National
science education standards. National Academy
Press, Washington D.C. 2010. 01. 10-i megtekintés,
http://www.nap.edu/readingroom/books/nses

OECD (1999): Measuring Student Knowledge and
Skills. OECD Publications, Paris. www.pisa.oecd.
org

OECD (2000): Measuring student knowledge and
skills. The PISA 2000 Assessment of reading, mathe-
matical and scientific literacy. Education and Skills.
OECD Publications, Paris. www.pisa.oecd.org

OECD (2006): Assessing Scientific, Reading and
Mathematical Literacy A Framework for PISA 2006.
OECD Publications, Paris. www.pisa.oecd.org

Pella, M. O., O’Hearn, G. T. és Gale, C. W. (1966):
Referents to scientific literacy. Journal of Research
in Science Teaching, 4. sz. 199-208.

Roberts, D. A. (2007): Scientific literacy / Science
literacy. In: Abell, S. K. és Lederman, N. G. (szerk):




B. Németh Maria: A természettudomanyi tudas/miiveltség értelmezései a nemzeti standardokban

Handbook of Research on Science Education. Law-
rence Erlbaum, Mahwah, NJ. 729-780.

Schecker, H. és Parchmann, 1. (2006): Modellierung
naturwissenschaftlicher Kompetenz. Zeitschrift fiir
Didaktik Naturwissenschaften, 12. 45-66. 2010. 11.
25-1 megtekintés, http://www.ipn.uni-kiel.de/zfdn/
pdf/003_12.pdf

Schecker, H. és Parchmann, 1. (2007): Standards and
competence models: The German situation. In: Wad-
dington, D., Nentwing, P. és Schanze, S. (szerk.):
Making in comparable Standards in science education.
Waxmann, Miinster. 147-164.

Shamos, M. H. (1995): The myth of scientific literacy.
Rutgers University Press, New Bunswick, NJ.

UNESCO (United Nations Educational Scientific and
Cultural Organisation) (2001): The Training of
Trainers Manual For Promoting Scientific and
Technological Literacy for All. UNESCO, Bangkok.
2010. 11. 25-i1 megtekintés, http://unesdoc.unesco.
org/images/0012/001230/123077e.pdf

Waddington, D., Nentwing, P. és Schanze, S. (2007,
szerk.): Making in comparable Standards in science
education. Waxmann, Miinster.

Weinert, F. E. (1999): Concepts of Competence:
Definition and Selection of Competencies. Theoretical
and Conceptual Foundations (DeSeCo).

Wilson, M. R. és Bertenthal, M. W. (2005, szerk.):
Systems for State Science Assessment. National
Academies Press, Washington.

A tanulmany a PRIMAS (Promoting iquiry in mathe-
matics and science education across Europe) projekt
tamogatasaval késziilt (GA 244 380).

Révay Valéria

A nyelv-
haszndlat
szintjei

a XVII=XIX.
szdzadban
Eszakkelet-
Magyarorszdgon

[ 4

Kolakult

A Gondolat Kiadé konyveibdl

99




szemie

A kulturalis identitasképzet
felnyitasa

Az 1960-as években a vajdasdgi magyar irodalom eréviszonyai
dtrendezddltek. Megjelent egy népes 1ij nemzedeék, amelynek
irodalomfelfogdsa megfordithatatlan megrijito folyamatokat inditott
be az autentikus iroi vilagkép, a nyelvszemlélet és a formateremtés
szempontjabol. Tevékenységiik nyomdn a szélesebb értelmezd
kozOsség szdamdra is kitiint, hogy a neoavanigdrd és a posztmodern
fele hatolo letszemlélettel 6sszeegyeztethetetlen a miialkotds, a nyelv,
az eszkozkeszlet hagyomdnyos elgondoldsa.

hogy az 0j szovegszervezd elvek nem meriilnek ki holmi szovegfeliileti, oncélua,

latvanyos formabontdsban, nem csupan a ,,destrukturalt szovegfelszint, a szétfrocs-
csentett szerkezetet” (Thomka, 1980, 84. o.) kell észrevenni, hanem a vilaglatasbeli
elmozdulasokat.

Thomka Bedta azonban eme valtozasok kapcsan egy tanulmanyaban hangsulyozza,

,-Azok a folyamatok, amelyek megel6zték, amelyek kovetkezményként vontak maguk utan a sajatos
rendez6 elvek érvényesitését, a kifejezéssikban megmutatkozd Wjszerii képi-nyelvi megoldasokat, a
szemléletmodban, a vilaglatas és létérzékelés sikjan és az esztétikai affinitas teriiletén jatszodtak le.
Ezekben a dimenziokban kovetkeztek be valtozasok, itt jutottak el elbeszéldink rendkiviil fontos felisme-
résekig s ez vonhatta maga utan az abrazolastechnikai, kozlésbeli, kompozicionalis szintii eltéréseket a
megszokott sémaktol. Az emlegetett Gsszetevok egyiittes jelenléte altal prozanknak ez a vonulata — a
megvaldsitott értékektdl és szintkiilonbségektdl fiiggetleniil — els6ként kockaztatta meg azt, hogy létél-
ményének olyan kozlésmodot keressen, amely formailag is hitelesiti, nyomatékositja, kifejezi, visszave-
ri az élménybdl kinévé mondanivalot.” (Thomka, 1980, 84. o.)

Nyilvanvalo, hogy az 0j szellemi érzékenységet nélkiil6z6 narracid, amely viszont
atvett bizonyos divatos elbeszéléstechnikai 0jitasokat, csupan az epigon irodalom arada-
tat duzzaszthatta, megmaradt a felszinen, nem értette meg igazan a forma
problematizalasanak okat. Egyrészt tehat a vajdasagi magyar irodalomban jelen volt az
az anakronisztikus magatartas, amely — egy elavult szovegkultara miatt — a prézaban nem
feltételez formaproblémakat, szemben a koltészettel, ahol mar korabban is igényelték a
nyelvi kimunkaltsagot.

,»A struktirat nem érzékeljiik mindaddig, amig nem szall szembe mas struktirakkal,
illetve amig le nem romboljak. Az aktivizalas e két eszkdze képezi maganak az irodalmi
szovegnek a létmodjat” — idézi Jurij Lotmant Aleksandar Flaker (1983, 153. o. — sajat
forditasom). Flaker az intertextus, a masik miibdl beemelt sz6 kapcsan elemzi a szerke-
zetek litkoztetését. Jelen kontextusban azonban a konvencionalis beszédmod és az 1j
kozlésformak opponalasara vonatkoztatva is talaldé mindez, hisz a valtozas akkoriban
alapjaiban rengette meg a narrativ miivekkel kapcsolatos elvarashorizontot a vajdasagi
magyar irodalomban.

A vajdasagi regény alakuléstorténetében ez a poétikai szempontbo6l is donté metamor-
fozis a farmernadragos prozahulldm részvételével és a ’68-as egyetemista-tiintetések
vilagélménye nyoman valt erdteljessé, amely mas vonatkozasban is fordulatot jelent,
példaul ,,az eurdpai proza és a felnétt vilag szocialis, etikai, moralis, pszichologiai struk-
turainak tradicioit vitatja el” (Flaker, 1983, 203. o. — sajat forditdsom), barmennyire is
ellentmondasosan teszi ezt. A *60-as évek Vajdasagaban az jit6 torekvések vonzaskor-
ében 1étrejovo iroi vildgképek lattdk magukat abban a , kulturoldgiai és kommunikacios
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tikorben” (Virag, 2005, 103. o.), amely vilagszerte hoditott. Ugyanakkor megrajzoljak e
hattéren a sajat vonasaikat. A vajdasagi magyar, vagy a horvat jeans-proza példaul sok-
szor sokkal komorabb, mint az amerikai beat-bibliak. Goran Rem szerint ,,Kerouacnak
lebegd atmoszféraja van, konnyed, nem feszes, konyve utirajz. Az On the road kivald
utirajz, laza szerkezettel, a szerepldk ott horgonyoznak le, ahol azt a koncepcido megki-
vanja, azon a helyen, ahol elkapjak a ritmust.” (Virdag, 2005, 105. 0.) Megfigyelései
nancia és a tekintélytisztelet érdekében keriilt el6térbe [...] A koltemények és prozai
szovegek beszédalanya egyaltalan nem hisz az autoritasra vagyd szubjektivitasban. Ez a
szubjektivitas a marginalitas helyzetében tudja magét. Nem érdekli a kozéppont. A margd
érdekli, nemcsak azért, mert a dolgok peremén van, hanem azért is, mert ez a szituaciod
egyben hatarvonalat jelent.” (Virag, 2005, 106. o.)

Bizonyos jatékszabalyok betartdsa mellett ,,lazasag és lendiiletes kommunikativitas”
(Virag, 2005, 106. o.) jellemezte ezt az életérzést, amely helyi szinezettel, de egyként
megjelent a régi Jugoszlavia nagyobb szellemi kdzpontjaiban. Tolnai Ott6 legendés Zag-
rabba szokése az 1960-as évek elején, aminek oka az Uj Symposion miatti rendéri fenye-
getettség volt, tulajdonképpen kiteljesitette ezt a meglévo régiokozti hatast, tagkoztarsa-
sagok kozti kommunikaciot, az egyiivétartozas eszméjét, kozos kulturalis identitst.
Vallomasa szerint ,,Zagrab Sinké Ervin és Miroslav Krleza varosa volt, masrészt feltlint
egy nemzedék, a Krugovi folyoirat alkotogarddja, Antun Soljan, Ivan Slamnig, Slavko
Mihali¢, Tomislav Ladan és Slobodan Novak nemzedéke, akikhez én nagyon kotddtem.
Kritikusként, forditoként is elséranguak, tobbnyire angol szakosok voltak, Eliotot,
Poundot forditottak, s mar rogton Kerouacot” (Virdag, 2006, 14. o.).

A ,kis” és ,,nagy” irodalmakrol, nagysagrol/fontossagrol, mennyiségi/mindségi érté-
kekr6l, mentalis sztereotipidkrol, eurdpai Osszhangzatrol, kultarak tiindoklésérdl és
hanyatlasarél, az irodalomrol mint egy nemzet szellemiségének reprezentacidjarol érte-
kezve Viktor Zmegaé (2005, 14-20. 0.) négy operativ, de nem kizarélagos fogalmat vezet
be a pontosabb koriilirds érdekében: az €letkor, a folytonossag, a paradigmatikussag és a
primordialitas fogalmat. Az életkor, a régiség szerinte fontos kulturtrténeti tényezo, de
nem feltétlen garanciaja egy irodalom rangjanak. A szellemi folytonossagnak, kulturalis
identitasnak is nagy becse van, a torténelem soran sériilhet ez a torékeny képzédmény. A
paradigmatikussagot azok az irodalmak érik el, amelyek folyamatosan, vagy egyes id6-
szakokban mintaszerti képviselOket tudtak biztositani egy régiok feletti szellemi stan-
dardnak. A romantikatdl kezdddden jellemzi az eurdpai irodalom dinamikajat, a modern
szerzOket a primordialitas kritériuma, amely a szellemi kultara fejlédését az eredetiség
elvétdl, a nagy alkotoegyéniségek 6sztonzé erejétdl teszi fiiggévé (T. S. Eliot elmélete).
»Anagy egyéniségeken keresztiil [...] irodalmi torekvések, kisérletek, elgondolasok fejtik
ki hatasukat, melyek képesek arra, hogy egy adott idészakban domindns szerephez jus-
sanak, és a kornyezetben, ahol megjelennek, biztositsak maguknak az emlitett
primordialitast.” (Zmegac, 2005, 20. 0.)A dominans szerep kisugarzo hatasa tavoli térsé-
gek irodalmi alakulasfolyamatait is befolyasolhatja, az 0jitd kreativitas a korszak véd-
jegyévé valhat. Az alkot6i modell 6sztonz6 kisugarzasa valoban ,,nagysagot”, felettes
rangot biztosithat barmely irodalomnak, nemzetnek, térségnek, s a kisugarzasnak ez a
lehetésége egyben a provincializmus terhétél vald megszabadulasra is esélyt ad. E
negyedik kategoria révén Zmegaé a centrum-periféria elmélet berdgziiltségeit is haszna-
vehetetlenné teszi.

A farmernadragos préza a korszak védjegyeként éppen ennek a modellkanonnak a
miikddésérdl, tavoli térségek szellemi megtermékenyitésérdl, egy alkotéi modell (és
semmiképp epigon atvétel) alkalmazasarol tanuskodik.

Szajbély Mihaly (1992, 625. 0.) ramutat arra, hogy Magyarorszagon az 1960-as évek-
ben inkrimindlt irdnyzatnak tartottak a beat-mozgalmat. A ,kadari konszolidacié rozsa-
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szin kodben sz6 magyar valosagaban”, amely hamissagat illetden kisértetiesen hasonli-
tott az amerikai beat taptalajara, a kotelezd ideoldgiai felsorakozas értelmében életide-
genként és epigon utdnzasként bélyegezték meg azokat a gyér kisérleteket, amelyek
hazai talajon sziilettek a jeans-proza hulldmai nyoman. ,,A magyar irodalom beat-korsza-
ka elmult anélkiil, hogy akar csak egyetlen jelentds miivet is a vilagra segitett volna. Nem
is tartott sokd az egész, igy ot-hat €vig talan, de ezalatt anndl puskaporosabb volt korii-
16tte a levegd. 1967-ben jelent meg Uviltés cimmel az amerikai beat-irodalom magyar
nyelvii antologiaja, melynek rongyosra olvasott példanyai (Kerouac Uton cimii regénye
mellett) alapvetéen meghataroztak a tengerenttili mozgalomrol kialakult magyarorszagi
képet. Nagyjabdl parhuzamosan tiintek fel a hires-hirhedett csellengd hésok az akkor
indul¢ fiatal irdk els6 novellaiban, okot adva arra, hogy sokan a magyar viszonyoktol
idegen életérzés és problémavilag gyokértelen adaptacidjardl beszéljenck és epigoniz-
must kialtsanak: »A divat-iranyultsag és a
naturalizmus kisértése egyként tapasztalha-
t6 veszély.« (Nacsa Klara, Valosag, 1972. 8.
88.) [...1 S akik megértéssel kozeledtek
Csaplar Vilmos, Munkacsi Miklés vagy
éppen Lengyel Péter akkori irasaihoz, azok
sem érvelhettek igazan a mivek esztétikai
értéke mellett, inkabb csak a beldliik kicsen-
diil6 életérzést igyekeztek érthet6vé tenni
(Orkény Istvan, Valésag, 1972. 9. 81-82.)
[...] A hazibulis, spleenes vilag mogott per-
sze valodi élmények, a kadari konszolida-

A jugoszlaviai magyar irodalom
esztétikai nagykorisdagdt” és
ldjékozoddsi zavardt éppen

ezzel az onértelmezési fordulat-
tal, egy tobbtudati kognitiv
érzékenyseég kialakitdsduval
tudta kivivni. Az
interkulturalitds mint létkozeg

cié kidbranditéoan hazug hétkoznapjai all-
tak. Az inkrimindlt irAnyzat talan legjelleg-
zetesebb képviseldje, Csaplar Vilmos meg-
gy0zden bizonyitotta ezt...” (Szajbély, 1992,
625. 0.) A tovabbiakban Szajbély arra a
»paradox” helyzetre hivja fel a figyelmet,
hogy a magyar nyelvii farmernadragos pro-
zanak mégis van egy, a mai napig érvényes
esztétikai jegyeket felmutaté megvaldsula-
sa, mégpedig Végel Laszl6 makroregénye.
Az irodalomtorténeti kontextusok, szoveg-
mezOk, prozatorténeti ivek fokozatos kiraj-
zolodasa nyoman azonban joggal allithato,

sziintelen dtjdrdst jelent, a mds-
sdag applikativ mozzanaltdt, a
kiviildllds és a bennefoglalds
dialektikdjdt, az otthonossdg-
érzés és az egzisziencidlis ide-
genség kozti ingajdtékot, egy
kiilonlegesen mozgekony, fluid
és szellemileg épp kérdésessége
miatt vitalizalodo kultiirakozi
kontextust, tudati-egzisztenciclis

hogy a vajdasagi magyar irodalom egész elkiilonbozodest.
sor jelentdés prozamiivet tud felmutatni
ebbol az idoszakbol, Gion, Tolnai, Domon-
kos regényei, kisregényei a modellkanon olyan megvalosulasai, amelyek a délszlav iro-
dalmak és a magyar irodalom &sszefiiggésében is eléremutatoak.

Ennek a hibriditas irant nyitott viszonyhalonak a miikddésér6l Thomka Beata ir tobb-
szor is: ,,Ebben az id6ben a jugoszlaviai szellemi élet a magyarorszaginal frissebbnek,
nyitottabbnak, termékenyebbnek bizonyult. A nyugati eszmék és izlésaramlatok, irdny-
zatok és torekvések elobb hathattak a szerb, horvat, szlovén kulturara, s ezek kozvetité-
sével az itteni magyar irodalomra is. A figyelem tehat afelé a kozeg felé iranyult, ahonnan
az akkori fiatal értelmiség sajat eszméléséhez tobb Osztonzést kapott. Tobbek kozott
ezzel is magyarazhatd egy igen rugalmas kapcsolat megteremtése olyan jugoszlaviai
mithelyekkel, folydiratokkal, csoportosulasokkal és szerzokkel, akik a hazai anyanyelvii
kultara maradisagaval és bezartsdgaval szemben erjesztd impulzusokkal szolgaltak.”
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Mindez nyilvan 0sszefliggésben van azzal is, hogy a modernitas feltételei kozott ment-
hetetleniil megjelentek a globalizalddasi torekvések, s felgyorsultak a miivészeti 6szton-
z6/kisugarzo hatds-cserefolyamatok.

A neoavantgard progressziv és szubverziv reflexei, a konceptualista miivészeti torekveé-
sek Onértelmezd/teoretizald eszkozformai, a késémodern irodalmi képletei a nyelv és kul-
tira vonatkozasaban relevans fordulatot eredményeztek a vajdasagi magyar irodalomban.

Az Uj Symposion-mozgalomban megjelenik a massag és az @ij iranti totalis nyitottsag
programja a ,,determinisztikus vonzati hagyomanyfelfogas” (Labadi, 2008, 7. o.) helyett,
még ha tobbszords meghatarozottsagot hirdetd elméletekrol volt is szo.

Igy lehetett ralelni arra a sajatos kulturalis identitasképletre, amely athidalta a perem-
kultara korabbi értelmezéseiben jelentkez6 lestijté mozzanatot, miszerint a perem kanon-
ja — a régioval szemben — nem rendelkezik torténelmi tudattal. Szeli Istvan a periféria-
centrum polusai kozott elképzelt honi kisebbségi irodalmi 1étmodban a hagyomanytalan-
sag ¢és a gyokértelenség altal taplalt permanens valsagérzet meglétét ismeri fel. Mig az
olyan hatéron tuli régioban, mint Erdély, megvan az esély a torténelmi tudat kialakulasa-
ra, addig az utddallamhoz ragasztott csonka periféria mindenféle centrum nélkiil marad
(Szeli, 1993).

Vajdasdgban a hatarszituacié metaforizalodik, a hatarok elmozduldasa mint élmény
letilepszik, elsédlegesen lehtizo erdvel bir, de az 1960-as években e traumat mar mas
helyzettudat keretében kezdik feldolgozni. Az élmény nyoméaban mas hatarvonalakrol is
fellibben a fiiggdny, 4j szellemi kisugarz6 kdzpontok valnak lathatéva, a hatarok lebeg-
tetése egy szabadsagképzetbe is atfordithatonak tlinik.

A vajdasagi 1éttapasztalatban lecsapodo sokféle idegenség-élmény egy fokozott intel-
lektualizmust, onreflexiost tudatmiikodési készséget, a pluralis nyelvhasznalat parhuza-
mos tiikorjatékait fejlesztette ki. Ez az attitlid eleve ignoralta a kisebbségi ir6 frusztralt
misszios szerepeit, mert becsvagya sokkal nagyobb volt: a teljesség, a szabadsag, a
»modernség luxusa” (Tolnai Ottét idézi: Csorba és Vékas, 1994, 161. o.).

,»A jugoszlaviai magyar irodalom esztétikai nagykorasagat” (Podolszki, 1975, 8. 0.) és
tajekozodasi zavarat éppen ezzel az dnértelmezési fordulattal, egy tobbtudata kognitiv
érzékenység kialakitasaval tudta kivivni. Az interkulturalitds mint 1étkdzeg sziintelen
atjarast jelent, a massag applikativ mozzanatat, a kiviilallas és a bennefoglalas dialekti-
kajat, az otthonossag-érzés és az egzisztencialis idegenség kozti ingajatékot, egy kiilon-
legesen mozgékony, fluid és szellemileg épp kérdésessége miatt vitalizalodo kultarakozi
kontextust, tudati-egzisztencialis elkiilonb6zdédést. ,,A peremen 1év6 nyelv tudja, hogy a
dolgoknak mindig van egy masik parhuzamos neve.” (Vegel, 2003, 53. 0.) A *60-as évek-
ben elinditott radikalis szellemi orientacio olyan nyelvi/kulturalis hatasrendszereket, (6n)
interpretativ kereteket hozott mozgasba, amelyek a peremlét dsszetevoit, alapképleteit
korszertsitette az 1j kommunikacids-informacios tarsadalom, a tomegkultura, a globali-
z4alodas kisugarzé mechanizmusait érzékelve.

Ebben a szovevényes feltételrendszerben jelennek meg Tolnai Ottd6 Rovarhdz, Gion
Nandor Testvérem, Joab, Domonkos Istvan A4 kitomdtt madar és Végel Laszlo Egy makro
emlékiratai cim{i regényei altal a farmernadragos proza esztétikai valdsagelsajatitasi
modozatai — sajatosan sarkitva a vajdasagi magyar regényvilagban egyébként is olyany-
nyira ismerds peremfigurakat, pikareszk hésoket, és megteremtve irodalmi identitastuda-
tunk 0j esélyeit.

Irodalom
Csorba Béla ¢és Vékas Janos (1994): A kulturtanti | Labadi Zsombor (2008): A lebegés ironidja. Sziveri-

visszavdg. A Symposion-mozgalom kronikdja, 1954— | szinopszis. Vajdasagi Magyar FelsGoktatsi Kollégi-
1993. Magankiadas. um, Ujvidék.

Flaker, A. (1983): Proza u trapericama. SNL,
Zagreb.
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Esélyegyenloség a nyelvoktatasban

A diszlexia kifejezés egyre inkdbb bekeriil a koztudatba, de vajon
tudjuk-e pontosan, mi torténik valojaban, és mire volna sziiksége az
érintett tanuloknak az idegennyelv-elsajdtitds sorvan? Ez a hidnypotlo
kotet erre keresi a vdlaszt tobbéves kutatomunka eredményeit
osszegezve. Elméleti és gyakorlati iitmutatot nytjt a_folyamat minden
résztvevojének szemszogebol. A nyelvtanuldssal kapcsolatos jelenlegi
problemdk mellett sikertérténeteket is felvonultat.

ﬁ z ELTE Angol Alkalmazott Nyelvé-
szeti Tanszékén 2006-ban alakult az
Esélyegyenldség a nyelvoktatasban
kutatécsoport, melynek vezetd kutatdi
Kormos Judit, Kontrané Hegybir6 Edit,
Csizér Kata és Sarkadi Agnes voltak. A
fogyatékkal €16 vagy tanulasi zavarral
kiizdo, els6sorban diszlexias és siket dia-
kok nyelvtanulasi folyamatat térképezték
fel harom éves munkaval. Ennek egyik
eredményeként sziiletett meg ez a konyv,
amelyben a részképesség-zavaros nyelvta-
nulok problémait taglaljak, kozilik is
els6sorban a diszlexias tanulokkal foglal-
koznak. A rendkiviil alapos kutatomunka-
nak koszonhetéen pontosan kirajzolodik,
hogy ma Magyarorszagon mi torténik a
nyelvtanuloval, amig a kezdeti diagnozis-
tol a kiilonb6z6 nyelvtanulasi helyzeteken
at (szerencsés esetben) eljut az érettségiig
vagy a nyelvvizsgaig.

A bevezetésben a szerkesztdk bemutat-
jak magat a kutatast, amely két részbdl
allt. Az elsé fazisban az érintett diakokkal
készitettek interjukat, kérddives és idegen-
nyelv-tudast méré vizsgalatot. Felmértek
nyelvtanuldsi motivacidjukat és attittidjei-
ket, stratégiaikat és problémaikat. Részle-
tes beszamolokat talalunk ezekrdl a kérdé-
sekrdl a kdnyv 3-6. fejezetében.

A masodik kutatasi fazisban a nyelvta-
narok szemszogébol kozelitettek meg a
kérdést: hogyan latjak ezen nyelvtanulok
problémait, milyen bevalt modszereket,
technikakat alkalmaznak. Két kérddives
vizsgalat és oramegfigyelésekkel kiegészi-
tett interjuk értékelésérdl olvashatunk,
valamint néhany sikeresen mitkodo nyelv-

oktatasi programrol kozolnek esettanul-
many (7., 8. és 9. fejezet).

A konyv erénye, hogy feltar olyan altala-
nos jellegti problémakat a diszlexia/részké-
pesség-zavar kérdéskorével kapcsolatban,
amelyekkel a pedagdgusok a gyakorlatban
mar talalkoztak, mélyebb Osszefiiggéseiket
azonban eddig még nem ismerhették meg.
Az egyik ilyen teriilet a diagnosztizalas
koriili sok anomalia, mely tobbek kozott a
Sarkadi Agnes altal irt masodik fejezetben,
a nyelvtanuldssal kapcsolatos jogok bemu-
tatasakor keriil elotérbe. A nevelési tanacs-
adok altal kiallitott szakvélemény ,,beillesz-
kedési, tanulasi és magatartasi nehézségek”
(BTM), illetve a szakértdi €s rehabilitacios
bizottsag ,,sajatos nevelési igény” (SNI)
kategoridja a tanuld tovabbi sorsat eltérd
iranyba tereli, és az iskola szdmara is mas-
mas torvényi kotelezettségeket ir eld. Hiva-
talosan diszlexiassa csak SNI statusszal
valhat a tanul6, ugyanakkor Sarkadi megfi-
gyelése szerint mindkét intézmény altal
kiallitott szakvélemény tartalmazhatja a
“diszlexia’ szot. Ez azért lehetséges, mert
hianyzik az egységes diagnosztikai proto-
koll az olvasasi zavar és az olvasasi nehéz-
ség elkiilonitésére. Igy nehezen varhato el,
hogy az iskola igazgatdja felelés dontést
tudjon hozni az egyes tantargyak vagy tan-
targyrészek értékelése aloli felmentés ligyé-
ben.Kiilon kitér a kutaté a 2007-es feliil-
vizsgalatok utani aldatlan allapotokra,
melyek azt eredményezték, hogy a tomeges
visszamindsités utan (10 606 {6 keriilt ki az
SNI kategoriabol!) az addig felmentett
tanulok hirtelen megjelentek a nyelvtanar-
ok o6rain.
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A tanarok ismereteinek pontositasahoz
jarul hozza, hogy a kdnyvben a kutatok
megprobaljak Osszegezni a az alapvetd
Osszefiiggéseket. Az elsd ilyen tanulmany
Goésy Mariaé, aki ugyan nem vett részt az

foglalkozasokat javasolnak a diszlexia-
soknak idegen nyelvbdl is.

A tandroknak allandé fejtorést okoz a
megfeleld értékelés. Hatvanyozottan igaz
ez a kilonféle vizsgak, kiilondsképpen a

Esélyegyenléség a
nyelvoktatasban kuta-
tocsoport munkaja-
ban, de témadja, az
olvasasi folyamat
ismertetése, alapvetd
fontossagu a konyv
tovabbi fejezeteinek
megértéséhez. Fel-
hivja a figyelmet arra,
hogy az olvasasi
zavarok nem izolal-
tan jelentkeznek,
hanem  gyakran
beszédpercepcios,
illetve mas részké-
pesség-zavarokkal
tarsulhatnak. Ez lehet
az oka annak a jelen-
ségnek, hogy a disz-
lexias tanulok szobeli
feleletei is az elvart
szint alatt maradnak.

Kormos Judit és
Miko6 Anna a diszle-
xiasok €s nem disz-
lexiasok nyelvtanu-
lasanak kiilonbségeit
vizsgalva azt allapi-
totta meg, hogy — a
korabbi kutatasok
eredményeinek meg-
feleléen — sulyos
problémakat okoz az
eltéré fonoldgiai fel-
dolgozas, verbalis
munkamemoria-
hasznalat és a
szerialitas érzékelé-
se. Ezek a kiilonbsé-
gek a nyelvtanulas
szinte minden rész-

A konyv erénye, hogy feltdr
olyan dltaldanos jellegti proble-
mdkat a diszlexia/részképesség-
zavar kérdeéskorével kapcsolat-
ban, amelyekkel a pedagogusok
a gyakorlatban mdr taldlkoztak,
mélyebb dsszefiiggéseiket azon-
ban eddig még nem ismerhették
meg. Az egyik ilyen tertilet a
diagnosztizalds koriili sok ano-
mdlia, mely tobbek kozott a
Sarkadi Agnes diltal irt mdsodik
Jfejezetben, a nyelvtanuldssal
kapcsolatos jogok bemutatdsa-
kor kertiil elotérbe. A nevelési
tandcsadok dltal kidllitott szak-
vélemeny ,beilleszkedési, tanuld-
si és magatartdsi nehézségek”
(BTM), illetve a szakértdi és
rehabilitdcios bizottsdg ,sajdtos
nevelési igény” (SNI) kategorid-
Ja a tanulo tovdbbi sorsdt eltéro
irdnyba tereli, és az iskola szd-
mdra is mds-mds t6rvényi kéte-
lezettségeket ir el6. Hivatalosan
diszlexidssd csak SNI stdatusszal
vdlhat a tanulo, ugyanakkor
Sarkadi megfigyelése szerint
mindkét intézmeény dltal kidlli-
tott szakvélemény tartalmazhat-
Ja a ‘diszlexia’ szot.

nyelvvizsgak eseté-
ben, ahol szintén
sziikség volna egysé-
ges szabalyozasra.
Jelenleg sem a diag-
nozist felallito szak-
emberek nem ismerik
anyelvvizsgak mene-
tét, sem a vizsgakoz-
pontok nem tajéko-
zottak a tanuldsi
zavarokkal kapcso-
latban. Ezekkel a
gondokkal kiilon
fejezetben foglalko-
zik Kormos Judit,
Sarkadi Agnes és
Kéalmos Borbala, akik
kutatasukban 0Ossze-
hasonlitottak a
magyar és kiilfoldi
nyelvvizsgéaztatasi
gyakorlatot. Részle-
tesen elemzik, melyek
azok a kedvezmé-
nyek, amelyek a disz-
lexiasok esélyegyen-
18ségét biztositjak
ugyan, de nem juttat-
jak Oket jogosulatlan
elonyhoz, ezaltal a
vizsga érvényessége
nem kertil veszélybe.

Sarkadi Agnes,
Kormos Judit ¢és
Kontra Edit két kér-
déives vizsgalata fel-
hivja a figyelmet
arra, hogy a diszlexi-
aval kapcsolatban
kiilonféle vélekedé-
sek és attitlidok élnek

tertiletét befolyasoljak, és 6sszeadddva az
évek soran jelentds lemaradashoz vezet-
nek. A nyelvtanarok tehat kiilon fejlesztd
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ai Szemle 57. szamaban, ez az iras annak a
tanulmanynak egy uj adatokkal bovitett
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valtozata. Feltartak, hogy a diszlexia els6-
sorban a nagykdzségi altalanos iskolékban
tanitd nyelvtandrok szdmadra okozza a leg-
tobb problémat, és legkevésbé a gimnaziu-
mi nyelvtanarok érintettek a kérdésben. A
diszlexias tanulékkal kapcsolatban megfo-
galmazott negativ vélemények konkrét
oktatasi helyzetekhez kotodtek: a nyelvta-
narok a diszlexidsok kedvezményekkel
val¢ visszaélését, az orai inaktivitast, vala-
mint az 6rai jelenlétitknek a tobbiekre valo
negativ hatdsat emelték ki mint a tanitas
hatékonysagat hatraltaté tényezét. Egy
masik vizsgdlatban megfogalmazott
panasz ugyanakkor a diszlexidsok részé-
r6l, hogy a tanarok nem differencidltan
tanitanak, és nem nyujtanak kitlon segitsé-
get a nyelvtanulés sordn.

Csizér Kata kutatisa a diszlexia és a
nyelvtanulasi motivéaci6 kozotti kapcsolatra
iranyitja a figyelmet. A nyelvekhez val6 ere-
dendéen pozitiv hozzaallast gyorsan felvalt-
ja az atélt kudarcok miatti fasultsag. A nyelv-
tanulasi tapasztalatok feldolgozasa soran
dontéen negativ kép bontakozott ki az isko-
lai nyelvtanitasrol, azonban a sok negativ
élmény mellett a kutatok bemutatnak kove-
tend6 példakat is. Kontrané Hegybir6 Edit és
Kormos Judit mér kiprobalt, eredményesnek
bizonyult médszereket és technikakat ajanl.
Kiilondsképpen jénak itélik a multimodalis,
tobb érzékszerv bevonasdval jard tanitasi
gyakorlatot, melyet a tanulo a fejlesztéfog-
lalkozasok soran is 4tél.

Ehhez kapcsolédik a konyv utolso feje-
zete is, amely Kormos Judit, Orosz Veroni-
ka és Szatzker Orsolya terepen végzett
megfigyeléseit tartalmazza. A cél annak
tanulmanyozasa volt, hogyan mikddnek
kiillénboz6 kdrnyezetben a diszlexias nyelv-
tanulok szdmara specidlisan kialakitott
programok. Az osztalytermi megfigyelések,
a nyelvtanarokkal és didkokkal készitett
interjuk harom helyszine egy Eurépai Nyel-
vi Dijjal jutalmazott vidéki altalanos iskola,
egy budapesti allami szakkozépiskola és
egy alapitvanyi gimnazium volt; két ut6bbi
intézmény tanulasi nehézségekkel kiizdd
tanulokkal foglalkozik.

A megfigyelések sordn bebizonyoso-
dott, hogy léteznek olyan nyelvérak, ame-

lyeket a diakok szeretnek, és ahol tanulasi
zavaruk ellenére sikerélményhez jutnak.
Ehhez a teljesség igénye nélkiil a kovetke-
zOk jarultak hozza:

A tandrok szadmos technikai eszkozt
hasznaltak. Az interaktiv tdbla lehetdvé
tette, hogy a visszahuzddobb tanulok is
bekapcsolédjanak az 6rakba, €s a hiperaktiv
gyerekek figyelmét is lekototte.

A haladas-iiteme lassabb volt az atlagos-
nal, sok ismétld feladattal, amelyekhez a
tandrok nagyon sok kiegészitd anyagot
alkalmaztak.

A modernnek szamit6 kommunikativ
nyelvoktatas altal elhanyagolt drilleket a
tanarok sziikségesnek lattak, csakuigy,
mint a szabalyok explicit tanitdsat. Amel-
lett foglaltak allast, hogy nemcsak magit a
nyelvet kell tanitani, hanem a nyelvrdl is
ismereteket kell kozolni. (Bar a gyakorlé
nyelvtanarnak érdekes kérdés, a kutatok
nem tértek ki az elemzésben arra, hogy a
tandrok és a didkok mikor és milyen mér-
tékben hasznaltak az anyanyelvet, és
mikor valtottak célnyelvre.)

A munkaformak kéziil mind a tanuldk,
mind a tanarok a parmunka és a csoport-
munka fontossagat és elényeit hangsi-
lyoztak. A tarsas készségek fejlesztése
mellett a didkok ennek szorongdsoldo sze-
repét is kiemelték.

A részképesség-zavaros tanulok rovi-
debb ideig tudnak koncentralni és hama-
rabb elfaradnak, ezt figyelembe véve a
tanarok 4ltal alkalmazott véltozatos felada-
tok étlagos hossza 5-10 percnél nem volt
tobb. Minden 6ran sor keriilt jatékra, amely
a feszilltségoldds és pihenés mellett az
addig tanultak ujabb gyakorlasét szolgalta.

A terepmunka tanulsagai szerint a diszle-
Xidsok tehat megtanithatok idegen nyelvek-
re. Koziilik sokan le tudjak tenni a nyelv-
vizsgat vagy az emelt szintli érettségit.
Tanitasuk soran a két kulcsfontossagu elem
a tanar elfogad¢ attitlidje és felkészilltsége.
Ezeken feliil a tamogat6 iskolai hattér is
elengedhetetlen. A tanarnak a gyogypeda-
gogussal, a pszicholégussal és az igazgat6-
val csapatban kell dolgoznia. A diszlexias
tanuldk felmentése tiineti kezelés, a tanar
pillanatnyi gondjat — esetleg — megoldja, de
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a probléma lényegét nem érinti, mert a tar-
sadalomnak sziiksége van nyelveket ért és
besz€l6 allampolgarokra.

A konyvet mindazoknak az oktatasi
szakembereknek ajanlom, akik a részké-
pesség-zavaros, ezen beliil a diszlexias
tanulok életében sorsdontd szerepet jatsza-
nak: gyakorlé tanaroknak — nyelvtanarok-
nak és mas targyat oktatoknak egyaréant —,
de haszonnal forgathatjék a fejlesztopeda-
gogusok, illetve a nyelvvizsgakdzpontok
dontéshozoéi is. Ajanlom tovabba minden

Géttingen dimenziol

A Gondolat Kiado konyveibol
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leendd nyelvtandrnak, hiszen ha a tanar-
képz6 intézményiik képzési tervében nem
szerepel, legtobbjiik csak hianyos ismere-
tekkel rendelkezhet e témardl.

Kormos Judit és Csizér Kata (2010, szerk.): /degen-
nyelv-elsajatitas és részképesség-zavarok. ELTE
Eotvos Kiadd, Budapest.

Adorjdin Mdria
ELTE, Nyelvpedagogia Doktori Iskola
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s't'kos Csaa
A PRIMAS projekt

Az Eurépai Uniéban a nemzeti oktatasi ’

rendszerek kozos, eurdpai
oktatdspolitikai koordinaciojat
alapvetéen meghatirozza a lisszaboni
csuies altal kitiizott célok
megvalésitisanak elésegitése. Az
ugynevezett ’objectives’ folyamat egyik
kiemelt eleme volt a természettudomanyi
és technolégiai palyak irdnti érdeklédés
és a részvétel novelése, ezen feliil pedig a
lanyok ndvekvo részvételének
elésegitése. A lisszaboni stratégia
célkitiizéseinek megvaldsithatatlansiga
a 2000-2010 kozotti idoszak felénél mar
nyilvinvaléva valt. A Lisszaboni
Stratégidval kapcsolatos legfrissebb
jelentésben megerdésitik, hogy nem
valésultak meg az oktatissal kapcsolatos
célkitiizések. Mindamellett a Lisszaboni
Stratégia 2005-6s, az idészak kozepén
sziiletett jelentése hangsilyozza az
oktatds szimara a tud4salapu
tarsadalom épitéséhez sziikséges
készségek fejlesztését, valamint a
kozszféra és a privat szektor kozotti
parbeszéd sziikségességét ebben a
folyamatban.

Michel Rocard — Peter Csermely
— Doris Jorde — Dieter Lenzen —
Harriet Walberg-Henriksson —
Valerie Hemmo

Természettudomanyos
nevelés ma: megujult
pedagoégia Eurépa

e rr

jovojéért

Az utébbi években tobb tanulmdany
ramutatott, hogy aggasztéan

visszaesett a fiatalsag érdeklodése a
kulcsfontossagi természettudomanyok
és a matematika irdnt. Annak ellenére,
hogy szamos projekt és kezdeményezés
van folyamatban a trend
megforditisira, egyelére csak a fejlodés

visszafogott jelei mutatkoznak. Ha nem

» keriil sor hatékonyabb fellépésre, Eurépa

hosszi tava kapacitisai az innovicio,
valamint az innovaciéhoz

sziikséges kutatdsok terén hanyatlani
fognak. Ezen feliil a népesség egészét nézve,
egy olyan tarsadalomban, amely egyre
nagyobb mértékben timaszkodik a tudis
felhaszndlasiara, a mindennapi élethez

‘sziikséges készségek megszerzését is egyre
‘nagyobb veszélyben latjuk.

B. Németh "Md’ria

A természettudomanyi tudas/
miiveltség értelmezései a
nemzeti standardokban

A természettudomdinyos nevelés
rendszeresen visszatéré kérdése, hogy
milyen a korszerii természettudomanyi
miiveltség, hogy mit kell tudnia a
természettudomanyi miiveltséggel
rendelkez6 egyénnek a
természettudomanyokbél, a
természettudomanyokroél. A probléma
jelentdségét mutatja, hogy nagyszami
tanulmainy foglalkozik a
természettudomanyi tudas/miiveltség
leirasaval, a kiillonbozé modellek
elemzésével. A vildg szimos orszigiaban — az
angolszasz teriileteken a Kilencvenes
években, Eurépdban az ezredfordulot
kivetden — kidolgoztik a
természettudomanyi nevelést timogat6
alapelveket, tantervi és/vagy értékelési
kivetelményeket.
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