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Tanulmanyok

Kitekintés



The State-of-the-Art of Content Analysis

Peter Gavora”™

This methodological study presents an overview of the current variants of content analysis which were identi-
fied by examining their constitutive components. These components are the following: types of content, types
of sampling, depth of analysis, direction of analysis, types of control of coding, and modes of presentation of
findings. The current paper shows how these components are framed in the works of the relevant international
authors. Five configurations of these components and their contents were identified, which represent five vari-
ants of content analysis. It has been shown that configurations are not arbitrary; rather their components estab-
lish certain relationships in order to form meaningful methodology.

Keywords: content analysis, types of content, sampling, induction, deduction, manifest content, latent content,
coding

Introduction

For a considerably long time content analysis has been a standard method of educational research. It has been
aimed at the evaluation and interpretation of text content and applied in numerous research studies, focusing on
a wide range of text types and genres within the educational domain.

Since the advent of content analysis in the 1950s the world of texts has substantially changed. The onset of
electronic press made publishing quicker and cheaper, which resulted in @ myriad of printed texts (textbooks,
journals, professional books etc.). The production of texts has increased exponentially. New text types have
emerged (e.g. electronic learning programmes), other texts have undergone significant modifications (e.g. text-
books), whereas the content of texts has also changed. Paper is no longer considered the only carrier of informa-
tion. In addition to verbal content, today’s content analysis concentrates also on visual content like pictures,
drawings, images, as well as on complex entities like websites and TV programmes.

Originally, content analysis was a quantitative research method. Berelson, whose definition is considered to
be the grounding one in the field, defined content analysis as “a research technique for the objective, systematic
and quantitative description of the manifest content of communication” (Berelson, 1952, p. 18). The aim of con-
tent analysis was to obtain an accurate description of a sample of communication. The emphasis was laid on the
accuracy and reliability of findings — as with any other quantitative research method, such as questionnaire,
structured observation, sociometry, and experiment. For this reason, in quantitative content analysis particular
attention is paid to the control of sampling, objectivity of data collection and analysis, reliability of data, training
of coders and statistical methods.

The development of content analysis has greatly been influenced by qualitative methodology which sur-
faced in 1970s. This methodology is based on ontological and epistemological beliefs that are considerably dif-
ferent from their quantitative counterparts. Thus, new types of investigation aims have emerged and they, in
turn, have resulted in new types of research outcomes.

Content analysis was unable to resist the influence of qualitative methodology, so it adapted to it. However,
the principles of qualitative methodology were so different from those of the content analysis that the latter
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started to seek a new identity. In fact, content analysis is still struggling to find its unique identity (Dvorakova,
2010).

This methodological fermentation is obvious if we inspect the initial pages of some relevant books on con-
temporary content analysis. Authors pay much attention to carefully explain the definition and characteristics of
content analysis. For instance, in their monograph Guest, MacQueen and Name (2012) define content analysis
and describe its characteristics in 15 pages, Neuendorf (2002) does the same in 16 pages. In an anthology of
texts on content analysis edited by Roberts (2009) a whole chapter is reserved for the definition and description
of methodological characteristics. This interest in clarifying content analysis is in sharp contrast with the litera-
ture of other research methods, such as questionnaire, interview, or observation, where text sections providing
definitions and descriptions are considerably shorter.” These latter research methods are stabilized, whereas
content analysis is still under development.

Constitutive components of content analysis

In this paper we will present an in-depth examination of content analysis. In the literature content analysis is
usually framed within two opposing methodologies, or paradigms: quantitative and qualitative (Elo & Kyngas,
2007; Devi, 2009). Many authors provide descriptions for both by contrasting their properties (e.g. numerical
data versus verbal data). Most frequently, mixed approach is added as a third option, which harmonizes the two
different methodologies.

In our opinion this approach is rather simplistic, therefore, we propose a more sophisticated one instead by
breaking down the methodology of content analysis to its constitutive components and then showing the range
of possibilities these offer for different research scenarios. We admit that contrasting the two methodologies
represents an appropriate didactical strategy adequate for teaching students the foundations of research meth-
odology; however, it is not suited for the everyday research practice. As far as ‘the mixed approach’ is concerned,
its connotation is rather delusive. Researchers do not mix methodological elements; rather they construct the
research project by choosing the most suitable solutions for each constitutive component in a particular research
project. A researcher, thus, acts as a constructor rather than as a cook. The product of this construction process is
an original research project which, eventually, is accomplished in the researcher’s field work.

We will focus now on the description of the six constitutive components of content analysis, which are the
following:

1. types of content
types of sampling
depth of analysis
direction of analysis
types of control of coding
modes of presentation of findings.

While describing these components we will rely on the relevant literature, first of all on the extensive mono-
graphs by Neuendorf (2002) and Krippendorff (2004), then on the chapter on content analysis in Berg's book
(1995), a monograph by Guest, MacQueen and Namey (2012) and the overview of content analysis provided by

oUW

1. We refer only to the definition and basic characteristics of content analysis, not the description of its components and pro-

cesses. Obviously, these latter mentioned topics cover more pages.
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White and Marsh (2006). Also, we will refer to the archetypical work of Berelson (1952), one of the founders of
modern content analysis, and to Holsti (1969). Obviously, if necessary, we will also refer to other literature.

Our description of content analysis will culminate in a typology of content analysis variants which were
drawn from the above literature. These variants will be presented in an overview table which shows how a par-
ticular author frames each constitutive component and how these components relate to each other.

Type of content

Obviously, the first question when dealing with the topic of content analysis is what content can be analysed (or
is worth analysing). The term content analysis is frequently used without an object. This triggers the following
questions: The content analysis of what? What is the object of content analysis?

Content can be defined as the matter which has been, or is being, communicated. It is a semantic entity, or a
set of information, which is more or less structured. It describes reality, phenomena or processes. Anything
which is communicated has content, it delivers a message. (Even an envelope which was sent empty by mistake
delivers information — it communicates a message about the absent-mindedness of the sender.)

Because content always has a communicative function, it exists as a message.? It was created in order to be
conveyed and delivered to somebody. Sometimes the content serves only to its author, like in the case of notes
or diaries. Even these have a message, only that the addressees are the authors themselves. Sometimes, the
communication, which was originally created as a personal document, becomes the object of content analysis
by other people, such as researchers. For example, notes and diaries of authors of fiction or drama are often con-
tent analysed by critics, historians, linguists, etc.

As for the genres of messages, there is practically no limit or restriction. Originally, content analysis was
mainly applied for the examination of media news. The expansion of content analysis is connected with World
War II., when propaganda materials were often targets of analysis, so were published opinion reports. In 1941
Berelson defended his dissertation on the topic, and in 1948 he co-authored with Lazarsfeld a book entitled The
Analysis of Communication Content. In 1952 Berelson published his book on content analysis, which became a
respected monograph. From media analysis content analysis spread to other fields, such as psychology, where it
was used for the investigation of personal characteristics or the analysis of the subjective meanings of words
(Osgood, Suci, & Tannenbaum, 1957).2

Nowadays, content analysis does no longer focus solely on media messages; rather it covers all varieties of
texts that are suitable for a particular research endeavour. In addition, content analysis also deals with non-
verbal messages, for example images. Electronic communication has brought about the expansion of content
analysis to almost any kind of electronic message, including the analysis of websites.

In the educational domain, a wide range of contents can be investigated which provide information on edu-
cational topics. Here is a brief summary of the existing source categories:

+ Learning materials: books, textbooks, workbooks, collection of exercises, practice books.
+  Other learning resources: maps, images, pictures.

» Students’ products: essays, written assignments, homework, drawings, paintings.

» Bachelor’s and master’s theses, doctoral dissertations.

2. Krippendorff (2004) prefers calling it communication. This expression, however, overlaps with the term ‘communication’ used
for the process of communication.

3. Early history of content analysis is described in full in Neuendorf (2002), Franzosi (2007), Richards (2009), and Guest et al.
(2012).
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« Teachers” products: notes, diaries, lesson plans.

* Documents: school legislation, school/class documentation, curricullum materials, educational pro-
grammes, evaluation materials, school codes.

*  School presentation materials: bulletins, websites.

*  School-parents communication: paper and e-mail messages.

* Media: articles in magazines, journals on educational topics.

* Radio programmes, TV news, TV shows, films, plays.

Some of these messages are ready made, i.e. they were not originally produced for educational investiga-
tion, but are fit for research purposes. Other sources are ad hoc materials, which were produced specifically for a
certain research project. These products are collected and processed using a number of approaches.

With the introduction of qualitative methodology new textual materials started to be content-analysed. Ori-
ginally, they were collected by qualitative data collection methods such as deep interview, semi-structured in-
terview, narrative interview, focus groups interview, and unstructured observation. The voice recordings of inter-
views are transcribed and the transcript is used as the object of content analysis. Analogically, field notes from
observations are formatted so that they constitute a text suitable for content analysis.

If we look at the preferences of the sample of authors included in the present study, only Berelson, (1952) and
Holsti (1969) stick to media content. Neuendorf (2002), Krippendorff (2004), Berg (1995), Guest et al. (2012), and
White and Marsh (2006) allow for any content. The different views of these two groups of researchers reflect the
past developments of content analysis. Berelson and Holsti belong to the formation period when the range of
content was rather narrow. The rest of the authors represent the modern era, during which, among other mat-
ters, qualitative methodology strongly influenced the focus of content analysis.

In the following sections of the paper we will narrow our perspective and focus predominantly on the content
analysis of text messages. Non-verbal messages (e.g. images) or mixed messages (websites) have specific con-
tents which require a special approach, and therefore, will not be considered in the present study.

Types of sampling

The process of establishing content analysis units is called unitizing. Three units of analysis can be discerned.
Krippendorff (2004) distinguishes sampling units, recording/coding units, and context units. Similarly, Neuen-
dorf (2002) defines sampling units, units of data collection, and units of analysis. Sampling units, as the wording
reveals, are units selected for the research. They are selected from a population of texts. Recoding/coding units
are units of data collection that researchers record and code from a particular sample of texts. Context units are
“textual matter that set limits on the information to be considered in the description of recording units” (Krippen-
dorff, 2004, p. 101). The relationship between the three units is often unclear, and sometimes they overlap, e.g. in
the case of units of analysis and units of data collection.

There are two possibilities of selection of sampling units from texts. These are: (a) stochastic (probability)
sampling and (b) purposive (intentional) sampling. Stochastic sampling aims to relate the data to the represent-
ativeness of the population. In purposive sampling “[...] decisions aim at the material which promises the
greatest insight for developing theory, in relation to the state of theory elaboration so far (Flick, 2002, p. 64)".
The third option is convenient sampling, which is, however, not a systematic way of sampling and is therefore
suitable for pilot investigations only, but not for rigorous research projects. Convenient sample is a sample of
‘take what you have', it is not, however, a random sample because the units were not taken randomly but arbit -
rarily.
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From the point of view of sampling preferences, the authors discussed in the present paper form three
groups. Those who incline to stochastic sampling are typically quantitative researchers (Berelson, 1952; Holsti,
1969; Neuendorf, 2002; Krippendorff, 2004). These authors favour stochastic sampling because only this ‘corres-
ponds to the standards of good science’. They opt for purposive sampling in rare — and well justified — cases.
Those who choose purposive sampling favour qualitative research (Guest et al., 2012; White and Marsh, 2006).
The third group is, in fact, represented by one author only, Berg (1995). According to Guest et al. (2012, p. 7) pur-
posive sampling is employed typically in exploratory investigations, which are not guided by initial hypotheses.
On the other hand, confirmatory research is organized so that it tests the initial hypotheses. Berg (1995), who is a
symbolic interactionist, describes the steps used in the grounded theory technique, which is the flagship of qual-
itative research. However, this does not prevent him from promoting the use of both purposive and stochastic
sampling.

Furthermore, the type of sampling affects the size of the sample. Purposive samples are in general smaller,
but are carefully selected and thoroughly described as far as their social, cultural, and educational characteristics
are concerned. Purposive sampling is usually used for the analysis of the latent structures of text (see section un-
der heading: Depth of analysis), which requires larger amount of time to conduct than the analysis of the mani-
fest structure. The latter usually relies on stochastic sampling.

The size of the sample in qualitative investigation is given by a simple rule: the researcher has to extend pro -
gressively the sample until reaching theoretical saturation. The researcher stops acquiring new data when no
new codes or analytic categories appear and when the theory emerges (Strauss & Corbin, 1998). This procedure
prevents the researcher from collecting redundant data once analytic categories have been saturated.

The size of the sample in quantitative investigation is determined by the statistical sampling theory. The size
depends on the level of significance the researcher wants to achieve. The higher the significance, the larger the
sample should be.

However, in contrast to other research methods, sampling in content analysis is not as simple as it may seem
to be. Compare the sampling of respondents in a survey investigation with the sampling of images, e-mail mes-
sages, video recordings, or websites. The trouble begins with the fact that in many situations it is difficult to de-
termine the population of these messages. Another obstacle in content analysis is that ,sampling units and
recording units tend to differ. Texts have their own connectivity, and recording units may not be as independent
as the theory requires. Textual units tend to be unequally informative [...]"(Krippendorff, 2004, p. 121-122). In
such cases the researcher decides about the sample ,so that the research question is given a fair chance to be
answered correctly”(Krippendorff, 2004, p. 121-122).

Depth of analysis

The researcher has a choice to decide whether to analyse the manifest or latent content of a text. Manifest con-
tent is the visible content, the one which is on the surface of a text. Latent content concerns underlying mean-
ings, the meanings which are anchored in the deep structure of a text. For Berelson (1952) and Holsti (1969) only
the analysis of manifest content is acceptable. This is clearly shown by Berenson's definition of content analysis
(Berelson, 1952, p. 18). As Krippendorff (2004) states, this approach indicates that content is contained in mes-
sages and waits for its discovery by an analyst. For this Krippendorff uses the metaphor of a container. “[...] the
content is a tangible entity contained in messages and shipped from one place to another, that researcher pre-
sume to be analysed through the use of objective (i.e., observer-independent) techniques” (Krippendorff, 2004,
p. 20). The level of independent interpretation of text content by analysis is rather low and thereby analysis is a
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technical matter: meanings that were inserted in a text by its author and meanings derived from the text by a re-
searcher are identical. This, of course, favours the reliability of text analysis (see section under heading: Type of
control of coding). The manifest analysis concentrates on frequencies of words, phases, objects or signs.

In contrast to earlier views, the majority of present-day professionals hold a flexible position — to proceed as
needed: either stay on manifest level or also include latent content in the analysis (e.g., Neuendorf, 2002). Qual-
itative researchers analyse only latent content (Guest et al, 2012; White & Marsh, 2006). In their 300-page-long
book, Guest et al. make no mention whatsoever of manifest content.

The situation is, nevertheless, more complex than it might seem. Researchers have to start by analysing
manifest content and then proceed to latent content, that is they shift from ‘visible’ to ‘non-visible' content.
Therefore manifest content must always be taken into consideration, since it represents the gate to latent con-
tent. More precisely, a researcher moves circularly between manifest and latent content.

Two or more researcher need not understand latent messages identically, thus, the results of their analyses
may differ. Every analysis of latent content is a unique interpretative action, which is a characteristic trait of qual-
itative investigations. In a manifest interpretation the content is a container filled with some content. The author
and the researcher have the same container and an identical content. In a latent interpretation, each content is
unique, and it requires subjective interpretation from the researcher.

Some authors accept the priority of latent analysis but call for additional verification of its interpretation. For
instance, Berg (1995), whom we introduced as a symbolic interactionist, stresses the importance of the examina-
tion of coding by independent coders, which is a compulsory procedure in quantitative content analysis. Berg
also offers a more liberal standpoint: a possibility to support the interpretation by data: “[...] researchers should
offer detailed excerpts from relevant statements (messages) that serve to document the researchers’ interpreta-
tions” (Berg, 1995, p. 176). He also proposes a rather arbitrary solution: “A safe rule of thumb to follow is the in-
clusion of at least three independent examples for each interpretation” (Berg, 1995, p. 176). This, of course, al-
lows a reader of a research study to control the coding. The result of interpretation can be triangulated with
other research methods, or similar content. This is a well-known strategy of qualitative investigation.

Direction of analysis

A key issue in the research process is the route from texts to findings. The direction of this route is considered to
be a primary distinguishing mark of research philosophy, design, or methodology. Therefore, the researcher’s po-
sition is often described early in the research project, together with the philosophy. Basically, there are two
routes. The researcher moves from text (data) to findings (theory) or from theory to text. The first case is called
inductive process, the other is the deductive process. The decision on which direction to take lies entirely on the
researcher, though it may be strongly influenced by the other components of the research project, such as the re-
search guestions or hypotheses, sampling, focus on manifest or latent content, and type of control of data anal-
ysis.

Those researchers who hold a radical position accept only inductive progression and consider the deductive
process to be inappropriate for content analysis. “This wholly deductive approach violates the guidelines of sci-
entific endeavour. All decisions on variables, their measurement, and coding must be made before observations
begin. In the case of human coding, the code book and coding form must be constructed in advance. In the case
of computer coding, the dictionary or other coding protocol must be established a priori” (Neuendorf, 2002, p.
1).
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The codes mentioned here are based on the theory of the particular research problem, on the researcher’s
field experience and discussion with colleagues. The analysis is a rather mechanical process of assigning the
chunks of a text to a priori codes or categories. For Krippendorff (2004, p. 82) research is based on hypotheses,
which implies a deductive process. The need to replicate the research in order to prove reliability and validity is
also very strong in this case. Therefore, the research process should be described as minutely as possible to en-
able replication. Findings are repeatedly sustained by evidence, so they become solid. If they are disproved, the
source of deviation is to be found in the primary theory, sampling, low reliability or validity or calculation errors.

The inductive approach represents the route from text to codes and from codes to theory. Codes are gener-
ated in the course of analysis and are the unique product of the researcher. Therefore, they are intransferable to
other projects and are considered the result of the subjective interpretation of a text by the researcher. The induc-
tion aims to generate theory from data: “The investigator builds a theory that accounts for patterns that occur
within a restricted research domain. The researcher then proceeds to investigate whether this theory still holds in
another comparable domain, or whether it is to be modified to account for patterns in both domains” (Popping,
2000, p. 4).

The credibility of the researcher’s interpretation is evidenced by judging the research procedures which are
described in detail in the research report. This standpoint is represented by the views of Berg (1995, p. 184-185),*
White and Marsh (2006) and Guest et al. (2012, pp. 7, 40).

Even though the steps in an inductive process are rather typical, the details of this process are unrepeatable.
Therefore, the findings of two inductive coding on the same text usually vary. Comparing the results of two inde-
pendent coders (or inter-rater reliability) in this framework is useless. We will return to this issue in the section
entitled Type of control of coding.

However, the situation with induction is more complicated than it might seem. After the researcher has cre-
ated the first codes, he/she uses them in further text sections. This is not exactly an inductive process. The es-
tablished codes are applied in the consecutive sections of analysis. Thus, we have to be more subtle when talk-
ing about induction in research. The researcher proceeds in cycles: he/she returns to text segments that have
been coded, and checks their meaning. If codes seem to be inappropriate they are modified or omitted. Strauss
and Corbin (1998) support the cyclical movement from data to preliminary conclusions (hypotheses) and back,
as well as they defend the position of finding evidence that verify, falsify or adjust the results.

Type of control of coding

When two researchers code the same text they usually do not reach to the same results. Not only that their
codes may be different, but even the segments of text that are coded may vary (they code different segments).
Why does this happen? First, a text is a complex body of meanings that everyone may understand in a specific
way. This influences already the very first step of coding, namely the identification of text segments for coding.
Some people code larger chunks of text, while others code smaller segments, which will result in uneven num-
ber of codes in a particular text (or density of codes). Another difference may originate from the different under -
standing of codes. The code that has been established and agreed upon is understood in different ways by the
coders. So the four sources of disparity (size of segments, density of codes, interpretation of a segment, and in-
terpretation of a code) may result in different research conclusions.

4. Berg suggests the use of either the inductive or the deductive approach; however, he broadly describes only the technique of
grounded theory, which starts with induction (he quotes Denzin, and Glaser and Strauss).
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Quantitative content analysis solves this problem by carefully training coders to achieve a good agreement
in coding. It should be noted that reliability in content analysis refers to coder consistency and not to data con-
sistency (Popping, 2000, p. 132). To calculate intercoder reliability statistical methods are used. Coding and reli-
ability are explained in detail by Popping (2000, p. 132-140). In his book Krippendorff (2004) has an entire
chapter dealing with the selection and training of coders.

Advocates of quantitative content analysis (Berelson, Holsti, Krippendorff, and Neuendorf) claim that good
reliability (0.80 or higher) is the basic precondition of a good content analysis. Reliability relates to validity.
Though high reliability cannot ensure high validity, low reliability will lead to poor validity.

Advocates of qualitative content analysis do not use intercoder reliability, and many do not even mention
this concept. Text analysis is performed on a deeper level and it results in original findings and conclusions. This
leads, in their opinion, to a more valued outcome than a standardized, objective procedure. Qualitative analysts
rely on the conformability and credibility of the process of investigation, of which the researcher provides thor -
ough description (Lincoln & Guba, 1985). Richards (2009, p. 108) stresses the necessity to check the consistency
of coding of one coder, rather than checking the inter-rater agreement. After the researcher has generated the
system of codes, it must be used truthfully and consistently throughout the research project. This may be an
obstacle if the project lasts over a longer period of time or if the aim is to analyse unusually large amounts of
text.

Svaricek and Sedova (2007) presented an interesting peer-coding experiment. Each of them open-coded the
same narrative text, and then they qualitatively examined the outcome. There was a surprising agreement in the
number of codes (which may be a chance), but they only had three identical codes. The authors describe in detail
the reasons of disparity. The basic difference between the codes was in the perspectives they took, which resul-
ted in the discovery of new aspects and topics, rather than in the confirmation of a coding agreement. This is not
a shortcoming but an advantage of qualitative inquiry.

For Altheide (1987) as well as White and Marsh (2009) the examination of reliability is not considered an es-
sential issue. For Berg (1995) credibility is important, but he also stresses reliability, similarly to Guest et al. (2012,
p. 85). According to Guest et al. identical coding is essential in a project conducted by a team of researchers to
achieve consistent results. In large projects it is usual to hire professional coders. They, however, do not particip -
ate in data collection on the field, nor do they establish contact with the research subjects. Experiencing field au-
thenticity is, however, an important factor in the interpretation of text. It was the primary factor that affected the
individual perspectives in the example illustrated by Svaricek and Sedova (2007).

Research studies that deal with qualitative content analysis reveal a tendency of treating the data governed
by issues of credibility. This is especially true of ad hoc texts, i.e. texts that were created for the purposes of re-
search project. Such texts are transcripts of interviews, narrations, essays and the like. On the other hand, there
is some indication that with ready-made texts — in spite of their qualitative orientation - coding should be
checked by means of inter-coder agreement. This is, for instance, the case of school documents, media pro-
grammes etc.

Mode of presentation of findings

This component of content analysis shows the form or genre of the presentation of research results. There are
three options: numerical, verbal or both. Of course, the presentation option is not an isolated element in content
analysis. It is related to other components: research questions, sampling, control of coding etc.
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Numerical presentation is employed when the research data is processed with statistical methods. The au-
thor condenses large amounts of data into tables and schemes. The objects of quantification are words, phrases,
topics, and the usual outcomes are sums, frequencies, less frequently averages and standard deviations. Rela-
tionships are manifested by coefficients. More advanced methods are: regression analysis, factor analysis, multi-
dimensional scaling and cluster analysis. Since in quantitative research projects hypotheses are tested, the
presentation focuses on their confirmation or refutation.

Qualitative presentation of results rests on verbal expressions. Findings are condensed but the final verbal
condensation depends on the research concept and style preferences of the author. Guidance on writing up
qualitative research findings can be found in Strauss and Corbin (1998), Flick (2002), and Guest et al. (2012). Usu-
ally, the description begins with the presentation of key categories, central concepts, or the most important top -
ics. These categories relate to the theoretical framework which is explained at the beginning of the research re-
port, and of course, to research questions to which the project seeks to find answers. The report continues with
the introduction of other categories, and the overall system is usually graphically displayed (schemes or tables).
The description is supported with authentic quotes of data, which illustrate (but not substitute) theoretical con-
cepts. Findings are related to the results of other research projects.

As far as the preferences for modes of presentation are concerned, the authors can be divided into three
groups. Berelson, Holsti, Neuendorf and Krippendorff prefer the numerical style of presentation. Write and
Marsh favour the verbal style. Berg and Guest et al. adhere to both modes.

Typology of content analysis variants

In the previous sections we have discussed the constitutive components of content analysis, their major charac-
teristics and the relationships between these. Six constitutive components have been identified, which are the

following:
1. types of content
2. types of sampling
3. depth of analysis
4. direction of analysis
5. types of control of coding

6. modes of presentation of findings.

Building on the literature discussed previously, in this section we will provide an overview of the constitutive
components of content analysis, the main issues related to each component as well as describe possible config-
urations. Our findings are shown in Table 1, which comprises authors, constitutive components and key issues
associated with them.

Table1
Configuration of variants of content analysis
Berelson Neuendorf
(1952); (2002); Guest White &
Authors Holsti Krippendorff | 90999 | (ol 2012) | Marsh (2006)
(1969) (2004)

Type of content media no restriction
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stochastic
Type of sampling | stochastic and purposive
purposive
Depth of analysis | manifest manifest and latent latent
Direction of deductive inductive and | inductive
analysis deductive
Tvoes of control of inter-subject agreement and
PS¢ inter-subject agreement credibility credibility
coding
Modes of
presentation  of | numerical verbal and numerical verbal
findings

Table 1 shows that there are extreme variants of content analysis which showcase conflicting issues (Berel -
son and Holsti versus White & Marsh) and which in fact represent what in the traditional terminology is referred
to as quantitative and qualitative approaches (paradigms). Those variants of content analysis which are situated
between these extreme poles, and which are represented by four authors, show varied configurations. Only in
one case (type of content) they are identical, in other cases they largely differ.

Let us have a look at types of content first. Berelson and Holsti focused predominantly on media news, which
can be explained by their professional interests in the early history of content analysis. Other authors do not
have any restrictions concerning the content, though in their own research they usually worked with only certain
types of content (e.g. transcripts of interviews in case of Guest et al.). This constitutive component shows most
clearly the developmental shift which occurred in the course of the development of content analysis methodol-
ogy. Nowadays, the content analysed is not limited to verbal messages but also includes images, material enti-
ties, websites, and TV programmes.

As for the sample, three possibilities were identified. Besides the exclusive use of stochastic samples and the
exclusive use of purposive samples there is only one author, Berg, who is inclined to use both sampling alterna-
tives. This seems to be a rather odd choice — but only until we notice Berg’s solution regarding the depth of anal-
ysis. Again, he opts for two alternatives and suggests linking stochastic sampling to deductive processes, and
purposive sampling to inductive processes. These both alternatives are methodologically meaningful.

In the depth of analysis component again we have found three alternatives: manifest, latent and both. En-
tirely manifest content and entirely latent content are opposites. Similarly to the types of content of messages
and samples, they represent two extreme alternatives of content analysis. Berg is faithful to his broad concep-
tion of content analysis also in the case of this component, since he acknowledges both alternatives. By recog-
nizing the analysis of latent content as scientific Krippendorff somewhat softens his rather positivistic approach
to content analysis.

Direction of analysis is an essential constitutive component of content analysis. Deductive analysis employs
the use ofa priori set codes whereas inductive analysis involvescode extracting from data. The former represents
a top-down while the latter a bottom-up process. Berg is comfortable with both inductive and deductive ap-
proaches. Berelson, Holsti, Neuendorf and Krippendorff are strict deductivists. Guest et al. and White and Marsh
represent the inductive branch.

Type of control of coding is related either to the preference for the use of inter-subject agreement (for check-
ing the reliability of coding), or the acceptance of the subjectivity of the researcher (credibility, truthfulness, con-
formability). Guest et al. have a different perspective, since they offer two solutions. This can be explained by the
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nature of the research they conducted, in which the coding process involved a team of researchers. Therefore,
they had to ensure the uniformity of coding in order to obtain consistent results.® However, they acknowledged
conformability too.

The analysis of the last component, modes of presentation, reflects a very similar picture to that of the previ-
ous component. The presentation in form of numerical data corresponds to the research which aims at the gen-
eralisation of findings, whereas verbal presentation represents the wish to show the perspectives of subjects.
Again, Berg and Guest et al. propose both options, which is similar to their treatment of the control of coding.
Others represent one solution only, either numerical or verbal.

The findings presented in Table 1 allow us to draw the following conclusions. If we accept the metaphor of
construction for a research project involving content analysis, that is the construction from constitutive compo-
nents rather than by mixing the elements of the content analysis method, then in case of each component the
researcher has three alternatives options (except for the first constitutive component, sampling, where there are
only two options). However, the researcher’s choice is limited in part. The contents of constitutive components
are arbitrary only in some configurations, whereas the number of possibilities is limited, and illustrated in the ta-
ble. It is not possible, for instance, to have a purposive sample, deductive analysis and verbal presentation of
findings. At least, this configuration is not methodologically meaningful. Or, it is doubtful to have a stochastic
sample, inductive analysis and numerical findings. In other words, the contents of constitutive components exist
in certain configurations, or patterns, which the researcher has to conform to. The researcher cannot mix the con-
tent in whatever way he or she wishes. This supports our metaphor of constructing rather than mixing the ele-
ments of content analysis.

Discussion

In this paper we presented an overview of the current variants of content analysis which were identified by ex-
amining their constitutive components. We used six such components, which can be utilized in two or three
ways. Five configurations of these components and their contents were detected, which form five variants of
content analysis. Two variants can be termed radical quantitative and radical qualitative content analysis, and
three variants represent positions between these extreme alternatives, and they vary depending on the five out
of six constitutive components. The conclusion is that a researcher has a range of options to combine elements
of components of content analysis in order to create a reasonable research project.

From a chronological point of view we can notice a shift from radical quantitative positions, as represented
by Berelson and Holsti (whose works were published in 1950s and 1960s), to soft quantitative positions in the
works of Neuendorf and Krippendorff (which were published between 2000 and 2004). Berg and Guest et al.
represent soft qualitative models, which were formed during a 10-year period, whereas White and Marsh repre-
sent a hard qualitative position.

Our aim in this study was to show the variants within content analysis. The method we used was an exami-
nation of a sample of works of the relevant authors. The authors were selected so that they represent a wide
range of views. By no means have we indicated here that our overview shows the frequency of occurrence of the
content analysis variants in the actual research. To obtain such data on frequency, one must examine a represen-
tative sample of research studies.

5. Asimilar approach was employed, for instance, in the research of Moretti et al (2011). In this case, however, the research did not
only involve a team of researchers but also an international one.
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Tanulmanyok

Fokusz

Kutatasi paradigmak és modszerek



Vannak-e nekiink paradigmaink?
Thomas Kuhn tudomanyfilozoéfiaja a neveléstudomany(ok)ban

Galantai Laszl6™

Természetesen vannak paradigmaink, ezt mondja az intuicionk, és ezt mondja a szakirodalom (példdul Kozma,
200i) is. De milyen fogalom egészen pontosan a paradigma? Mire gondolunk, gondolhatunk, amikor ezt a fogal-
mat haszndljuk? Trividlis-e, hogy a neveléstudomanyban paradigmakrol beszélink, noha tudjuk, hogy a fogal-
mat a természettudomanyok vonatkozasaban dolgozta ki Thomas Kuhn. A tanulmdny a tudomanyfilozdfus
alapmuvébdl kiindulva vizsgdlja a fogalom tdrsadalom- és neveléstudomadnyi kiterjeszthetéségének lehetdse-

geit.
Kulcsszavak: paradigma, tdrsadalomtudomany, neveléstudomany, Kuhn
.Igaz és hamis az, amit az emberek mondanak; a nyelvet
illetdleg pedig az emberek dsszhangban vannak.”
(Wittgenstein)
Bevezetés

A paradigma — a diskurzus mellett — a kortars tudomanyos megnyilatkozasok egyik alapvetd fogalma, amely
hozzatartozik az adott tudomanyterilet egészének és részterlleteinek konceptualizaldsahoz. Ezzel a kifejezéssel
jeloljuk (meg) terUletink belsé egységét és hatdrait. A paradigmafogalom ilyen értelmezése és alkalmazasa a
természettudomanyos gondolkodas tdrténeti valtozasanak interpretacidja soran szUletett. Ezt az interpretacidt
Thomas Kuhn (2002) alkotta meg A tudomdnyos forradalmak szerkezete cim( mGvében, amelyben az értelme-
zésbdl kovetkezd tudomanyfilozdfiai kdvetkezményeket is levonta. A kuhni elmélet tarsadalomtudomanyi, azon
belUl neveléstudomanyi alkalmazhatdsaganak kérdése azonban korantsem magatdl értetddd, hiszen a termé-
szet- és tarsadalomtudomanyok kutatasi targyai, médszertanai és megismerési érdekei igencsak kilonbdzéek.

Tanulmanyunk kiinduldpontjat A tudomdanyos forradalmak szerkezetének szoros olvasasa adja, amelynek so-
ran megkiséreljik a kuhni elmélet kdzponti fogalmanak, a paradigmanak az értelmezési lehetdségeit feltarni. Ez
a szoros olvasas jelen munka keretei kozdtt nem lehet teljes. Témank, vagyis a tarsadalomtudomanyi, azon belil
a neveléstudomanyi paradigmak léte szempontjabdl relevans szdveghelyeket valasztjuk ki és elemezzik. Tanul-
manyunk annak kutatasara vallalkozik, hogy miképpen értelmezhetd a tudomanyos paradigma fogalma, és al-
kalmazhato-e a neveléstudomanyok teriletén. Tovabbi feladatként jelentkezik a tarsadalom- és természettudo-
manyok viszonyanak tisztazdsa, ez azonban alig felmérhetd diszkurziv teret nyit meg, e munka kereteit messze
meghaladna. Ezt a teriletet tehat a tudomanyos paradigmak szempontjabdl relevans megallapitasokra kell sz0-
kitenink.

A tanulmany kérdései osszefoglaloan

1. Miatudomanyos paradigma? Hogyan értelmezheté ez a kuhni fogalom?

*  Galdntai Laszlé PhD hallgatd, PTE-BTK , Oktatds és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola, e-mail cim:
galantailasz@gmail.com
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2. Alkalmazhaté-e a tudomanyos paradigma fogalma a tarsadalomtudomanyok, azon belUl a neveléstu-
domany terUletén?
3. Miatermészet- és a tarsadalomtudomanyok viszonya a paradigmak létmddjanak szempontjabdl?

A tanulmany lépései osszefoglaloan

1. A tudomanyos paradigma fogalmanak értelmezésére vonatkozd kérdést Thomas Kuhn tanulmanya
alapjan valaszolhatjuk meg. Ez 6nmagaban is koriltekintést igénylé feladat, Kuhn ugyanis tanulmany-
kotetében fokozatosan épiti fel a fogalmat. Fejezetrdl fejezetre haladva egyre Ujabb és Ujabb jelentések-
kel gazdagitja elméletének kdzponti elemét. Ezeket kell elészor is Osszeszednink, és 0sszefliiggéseik-
ben, nem kontextusuktdl megfosztva értelmeznink. Ki kell valasztanunk, hogy pontosan melyik meg-
hatdrozds a paradigma definicidja, és melyek a rdla tett leird allitasok. Ezt azonban meg kell elézze a
tudomanyterUletek viszonyanak tisztazasa.

2. A természet- és embertudomanyok® viszonyat a tudomanyos paradigma kérdésének szempontjabdl
Heidegger (és tanitvanya, Hans Jonas), Richard Rorty és Jirgen Habermas alapjan targyaljuk. Azt kell te-
hat megvizsgalnunk, hogy a tudomanyteriletek kildnbdzéségének ténye milyen szempontokbdl ered.
A masodik ponttal fogjuk kezdeni.

A tudomanyteriiletek

A természet- és tarsadalomtudomanyok kilonbségének megragadasahoz egy kuhni szoveghelybdl indulunk ki:
.2 tuddsok, mikor Ugy dontenek, hogy elvetnek egy korabban elfogadott elméletet, dontésiket nem pusztan az
elmélet és a természet (Kiemelés télem. — Galdntai) 0sszevetésére alapozzak (Kuhn, 2002. 86.). Most még nem
Kuhnkovetkeztetése érdekes szamunkra, mely szerint a tudomanyos valtozdsok nem egészen a természettel va-
L& Osszevetés soran Létrejovo verifikacid vagy falszifikacio altal torténnek. Az idézett szbveghely azt is megragad-
ja, hogy a természettudomany a természethez képest létezik, azt vizsgalja, annak tényeit és torvényszerliségeit
igyekszik feltarni. A tarsadalomtudomany nem ilyen, vizsgalatanak targya az emberi étezés kilonboz6 terUletei-
re irdnyul.

Ha a természet- és a tarsadalomtudomanyok kilénbségét akarjuk végiggondolni, akkor ezt szamos mddon
megkisérelhetjuk. Elindulhatunk kutatasi targyuk alapjan, ekkor a természet és az ember altal kialakitott létezési
szinterekként értett tarsadalom, vagyis a természet és a polisz kilénbségére kérdezink ra: Heidegger és az 6t
kovetd Hans Jonas tanulmanyaihoz kell fordulnunk. A masik kindlkozé mdéd, hogy a tudomanyteriletek funkcidi
alapjan gondolkodunk e kilonbségrél: ez esetben kovethetjik Richard Rorty eléadasat. Végil a harmadik méd,
hogy ezt a kérdést mar egészen pontosan a tudomanyteriletekhez kapcsoltan megragadhassuk, Jirgen Haber-
mastanulmanyahoz vezet minket, aki a megismeréshez fiz6d6 érdekek kérdéseként tette fel a tudomanyterile-
tek kilonbozéségének kérdését. A tovabbiakban a fenti szerz6k nyoman tekintjuk at a problémat.

Els6 allitasom: a természettel szembeallithato fogalom az emberi létezés szintereként értett moAig.

Heideggerrel kell kezdenUnk, mert ndla taldljuk a polisz 6gorég fogalmanak értelmezését, amelyre aztan Hans
Jonas etikai fejtegetéseit épiti. Heidegger az Antigoné 1. kdrusanak értelmezésérél irott tanulmanyaban (2002)

6. Az embertudomanyok kifejezést csak itt hasznaljuk, és a bolcsészet- és tarsadalomtudomanyok Osszességét értjuk alatta. Az

0sszevonas oka, hogy Heideggerés Rorty a bolcsészettudomanyokrdl beszélnek.
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értelmezi a poliszt mint az emberi |étezés alapjat és helyét. ,A TTONC-t varosnak és varosallamnak forditjuk; ez
nem talalja el a sz teljes értelmét. A TtoAIG inkdbb azt a helyet, a jelenvaldsagot (Da) jelenti, amelyben és ami-
ként a jelenvald-Lét mint torténelmi van. A TtOAIG a torténelemnek a helye, a jelenvaldsag, amely ben, amelybdl
és amelyért torténelem torténik. A torténelemnek ehhez a helyéhez tartoznak az istenek, a templom, a papok, az
Unnepek, a jatékok, a kolték, a gondolkodok, az uralkodd, a vének tandcsa, a népgyllés, a haderd és a hajok'’
(Heidegger, 2002. 238.). Hans Jonas (2005) Heidegger polisz-fogalmara épitve gondolja Ujra az emberi cselek-
vés a modern technika kdvetkeztében megvaltozott természetét. A modern technika megjelenéséig az ember vi-
ldga, a polisz, a természethez képest, mint az otthonteremtés sebezhetd, a valtozékonysagnak kitett kisérlete Lé-
tezett, amely létében nem fenyegette a természetet, csak megprobalta kimetszeni beléle a maga kis kirdlysagat
(Jonas, 2005. 27.). A polisz a hatborzongatdan otthontalan® ember otthonteremtésének kisérlete, amelyben a
természet meghdditdsa énmaga civilizalasaval jart egyUtt. Az ember egyszerre ,kitor és foltdr, befog és leigaz”
(Heidegger, 2002. 240.), de ugyanakkor hazat épit, keresi a megértés lehetdségeit, és verset ir, hogy megfogal -
mazza vildgat és benne 6nmagat, hogy 6nmagabdl (a) lét-re hozza létének hajlékat. Ebben a kisérletben a mo-
dern technikat is megalapozd természettudomany az egyik fé eszkoze.

Masodik allitasom: a polisz létrehozasaban az ember egyik legf6bb instrumentuma a
természettudomany. Ezt a természettudomany funkcioja és a mogotte miikodo érdek fel6l
érthetjiik meg.

Richard Rorty a Babes-Bolyai Tudomanyegyetemen és a Pécsi Tudomanyegyetemen 2001-ben elhangzott eld-
adasaban’ funkcidjuk szerint kilonboztette meg a tudomanyterileteket. A természettudomany feladata, hogy
valami Ujat mondjon arrél, ,miként jelezzik eldre, illetve miként ellendrizzik (Kiemelés télem. — Galdntai) a kor-
nyezetUnk és a magunk viselkedését” (Rorty, 2001. 13.). Rorty a természet- és bolcsészettudomanyok kilonbo-
z6ségét abban (atja, hogy az eldbbi eszkdzokrél, az utdbbi célokrdl ad informacidkat az embernek. A természet-
tudomany™ rendkivili fizioldgiai felszerelés kdrnyezetink egyre magabiztosabb uraldsara (Rorty, 2001. 18.).
Nem a valdsag — és nem is a természet — belsd természetének kinyilatkoztatdsa, egy 0roktél fogva létezd ter-
mészeti valdsag egzakt lefrasa, hanem gyakorlati problémamegoldas.

Jurgen Habermas1965-ben a frankfurti Goethe Egyetemen Megismerés és érdek'' cimmel tartotta székfogla-
16 eléadasat. A felszdlalds tulnétt alkalmi kontextusan, hiszen a hatvanas évek didkmozgalmainak egyik nagy
kérdésére valaszolt: az egyetemeken kdzvetitett teoretikus tudas tarsadalmi szerepét kivanta tisztazni. Haber-
mas eléaddsaban a humboldti egyetemeszme Ujraértelmezése sordn a megismerést vezeté érdekek szempont-
jabdl egységes keretbe foglalta a tudomanyterileteket. Az érdek itt nem csoportok partikuldris szempontjait je-
lenti, hanem &ssztarsadalmi, az életvilagbdl kiinduld késztetéseket jeldl ( Weiss, 2000. 49.). A hdrom nagy tudo-
manycsoport, az empirikus-analitikus, a torténeti-hermeneutikus tudomany és a szisztematikus

7. Kiemelés télem. A haderd és a hajok a polisz részeiként kerlnek emlitésre. Ennek jelentéségét majd Habermas tanulmanyanal
fogjuk latni, aki a megismerést vezetd érdekek kdzUl a technikait rendeli a természettudomanyokhoz.

8. Heidegger kifejezése az Antigonéodl. Hatborzongatd, mert az otthonteremtés kisérletét az otthontalansag tuddsa hajtja. Ebben
a tudasban Ujra-felismertként taldlkozik az ember sajat otthontalansagaval, amely kisérletének motorja. Ez a kérforgas, illetve
ennek ismerdsként vald felismerése a freudi értelemben vett kisértetiesnek (unheimlich) is példaja.

9. Az eldadas tobb helyutt egyetértdleg idézi Kuhn elméletét, és mellette foglal allast az dltala kivaltott vitdkban, de A tudomd-
nyos forradalmak szerkezetére nem tér ki részletesen, ezért ezek idézésétdl eltekintink.

10. Rorty empirikus kutatasnak nevezi ezen a széveghelyen, de jol azonosithatdan a természettudomanyokat érti az empirikus tu-
domanyok alatt. Habermas ugyanezt a tudomanyteriletet az empririkus-analitikus jelz6vel fogja elhatarolni.

1. A hatvanas évek végén Habermas egy kényvet is kiadott azonos cimmel, itt most csak az eléaddsaban elhangzottakhoz kap-

csolédunk.
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cselekvéstudomany megfeleltethetd a természettudomanyoknak, valamint bolcsészet- és tarsadalomtudoma-
nyoknak. Szempontunkbdl relevans, hogy az empirikus-analitikus tudomanyokhoz is tartozik a megismerést ve-
zetd érdekek eqy fajtdja, a természet és a kdrnyezet uraldsara iranyuld technikai megismerés-érdek. A természet -
tudomanyokat ,az a kozmoldgiai szandék vezérli, hogy a vildgmindenséget, ahogy van, a maga térvényszer(
rendjében kell elméletileg megragadni” (Habermas, 1995. 933.). Ebbél eredne objektivitasuk, erre azonban nem
lehetnek képesek, mert eredményeik (Habermas kifejezésével: baziskijelentéseik) nem a magdabanvald tények
leképezései, hanem kisérleteik sikerességét vagy sikertelenségét fejezik ki. A természettudomanyok talan képe-
sek deskriptiv médon megragadni a tényeket és a kozottik lévd viszonyokat, de a szamukra fontos tények ép-
pen az instrumentdlis cselekvés (L. technikai megismerés-érdek) funkcidkorében elézetesen megszervezett ta-
pasztalatok alapjan konstitualddnak (Habermas, 1995. 937.). Habermas tézisei — az idérendet most félretéve —
Heidegger és Rorty gondolataihoz egyarant kapcsolddnak. A megismerést vezetd érdekeket természettorténeti
érdekekre vezeti vissza (Habermas, 1995. 940.), amelyek egyszerre vétetnek a természetbdl és a természetbdl
vald kulturdlis kiszakadasbdl. Ez a kdr nagyon is emlékeztet Heidegger gondolatmenetére, aki a polisz minden-
kori létrehozasat mint az otthontalansag tudasa altal hajtott otthonteremtési kisérletet értelmezte. Masrészt
Habermas az emberi tudast harom kategdridra osztja (Habermas, 1995. 940.). Az informacidk kitagitjak a techni-
kai rendelkezés hatalmat, az interpretacidk kozos tradiciok alapjan lehetévé teszik a cselekvés orientdcidjat, és
az elemzések kiszabaditjak a tudatot a reflektalatlanul mikddd tarsadalmi térvények uralmabdl. Az informacidk
és az interpretaciok funkcidjanak megkilonboztetése éppen Ugy torténik, ahogy ezt évtizedekkel késdbb Rortyis
teszi eléadasaban, csak 6 eszkdzokrol és célokrol beszél.

Harmadik allitasom: a természettudomany maga is a polisz része, és ez meghatarozza létmodjat,
amennyiben le kell mondania pozitivista objektivitasarol. ™

Az eddigiekbdl kovetkezéen nem helyes, ha a természettudomanyokat és a tarsadalomtudomanyokat mint ob-
jektiv-megismerd és szubjektiv-értelmezd kutatasokat allitjuk egymdssal szembe. A természet mint a megisme-
rétél figgetlenul étezd struktdra ontoldgiailag valdban feltételezhetd. Azt azonban Habermas nyoman allitjuk,
hogy az dnmagaban adott, az embertdl figgetlenUl létezd természet az ember szamdra magdban vald deskripci-
oként nem elérhet6 és nem megismerhetd. A természettudomanyos kutatast a technikai érdek iranyitja, a kuta-
tds nem a természet Un. objektiv, valdsagos ismereteinek tarat, hanem adatok és értelmezések rendszerezett
halmazat hozza létre, amelyben az adatok létmddjat az interpretacid egyszerre kdveti és megeldzi. Megeldzi, mi-
vel interpretacids tevékenységek nyoman sziletnek adatok, és kdveti, mivel az adatok csak interpretacio révén
valnak elérhet6évé. Az adatgyUjtés és a mérés mar a mddszer kivalasztasa altal maga is interpretacios tevékeny -
ség: azonos jelenséget tobbféle mennyiségi ismérvvel mérhetink, ez a pedagdgiai pszicholdgiai mérésekbdl is
jolismert probléma. Az igy Létrejott, eleve nem a megfigyelést végzdétél figgetlenUl Létezd adat ™ éppoly elérhe-
tetlen episztemoldgiai messzeségben all a kutatdtdl, mint a természet maga. Ezt a tavolsdgot az adatfeldolgo-
z4s masodik interpretdld aktusa dthidalja ugyan, de ekdzben tovabb mélyil a tiszta, abszolut objektivitds lehe -
tetlensége.

A természet minden valdszinUség szerint az embertél figgetlenUl is adott 6nallé létezd, ezt azonban nem le-
het problématlanul atvinni a természetre irdnyuld emberi megismerd tevékenységre, a természettudomanyra. A

12.  Objektivitas alatt a strukturalt tények magabanvaldsaganak deskripcidjat, illetve ennek képességét értjik.

13. Tovabbi sajatossdga a kisérletnek mint a természettudomanyos megismerés alaptevékenységének, hogy a kisérletet végzé
személy elvarasai is befolyasolhatjak (Pléh, 2007.19.).
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tudomanyos tények eldallitasa mar onmagaban valasztasok és kizarasok kdvetkezménye, ahogy e tények értel-
mezése is az. A természet ontoldgiai statusa nem igazolja a természetet kutatd természettudomany vélelmezett
episztemoldgiai statusat. A természet ,objektivitasabdl” nem kdvetkezik a természettudomanyok objektivitasa.
A természet valdban elgondolhatd abszolut, objektiv létezéként, és ennek alapjan alapvetden kilonbdzik az em-
beri étezés vilagatdl, amelyet a tarsadalomtudomanyok vizsgalnak. A természet és a polisz ilyen megkilonbdz-
tetése azonban nem vihetd at az 6ket vizsgald tudomanyteriletekre, a természet- és tarsadalomtudomanyokra.
A természettudomany nem azonos a természettel: emberi tevékenység, amely mar a tényeit is értelmezési tevé-
kenység révén dllitja eld, amelyek feldolgozasa ismét interpretacids tevékenység. A természet szembeallithatd a
polisszal, a természettudomany azonban nem: maga is a polisz része. Az ismerettargyak ontoldgiai kilonbségét
a természettudomanyok reflektalatlanul vonatkoztatjak sajat létmddijukra és episztemoldgidjukra.

Amikor tehat természettudomanyok és a tarsadalomtudomanyok megkildnbdztetésérdl beszélunk, akkor
nem az objektiv-megismerd és a szubjektiv-értelmezd kildnbségérdl beszélink, hanem a természet mint nem-
emberi, illetve az ember nélkl is étezd vildg, és a polisz mint emberi, illetve az ember altal létezd vildg megkU -
(6nbdztetésébdl indulunk ki. A természet megismerése nem marad a természet vildgaban, az éppugy a polisz vi-
ldgahoz tartozik, mint a jogtudomany vagy egy happening létrehozasa. A természet megismerése emberi tevé-
kenység, az ember végzi és az ember altal létezik. ,A tudomany [...] nem pusztan a valdsdg, a természet ,vissza -
tUkrozésére” (leképezésére, leirasara) alkalmas eszkdz. Tobb ennél. Az ember dnkifejezésének egyik eszkoze, a
vildghoz valé viszonyuldsanak egy mddja is. S mint ilyen, ényegileg térténelmi-tarsadalmi, kozdsségi jellegy”
(Kuhn, 2002. 247.). Ez nem jelenti azt, hogy a két tudomanyterUlet kutatasi targyai, a természet és a polisz, nem
kulonboznek ontoldgiailag, de jelenti azt, hogy a természet sem hozzaférheté 6Gnmagaban adottként, a maga ta-
volsagaban. A természettudomanyos kutatasban megjelend tudomanyos adat csak a polisz részeként gondol-
hatd el. A természet- és tarsadalomtudomanyokat ettél figgetlenil kutatasi targyuk kilonbségei mas tekintet-
ben nagyon is eltérévé teszik.

A természettudomanyok a polisz vildgahoz tartoznak, amelyek célja nemcsak a természet minél alaposabb
és igazabb megismerése, hanem a természet leigdzasa is. Mi bizonyitana ezt jobban, mint a modern technikai ci-
vilizacidban betdltott vezetd szerepik? A természettudomanyokat éppugy a megismerést vezetd érdekek egyike
alapozza meg, mint a tébbi tudomanyt, és az emberi onkifejezés egyik mddjanak tekinthetdek. Objektivitasuk
képzete egy metonimia kdvetkezménye: kutatasi targyuk, az abszolut étezdként elképzelt természet tulajdonsa-
gait vonatkoztattak magukra a természettudomanyok.

A természet- és tarsadalomtudomanyok kulonbségét végul megragadhatjuk Ugy is, ha megnézzik, mit
mond errél a kérdésrél Thomas Kuhn. Magat a tudomanyt a természet kutatdsaként definidlja, de az altala Leirt
tudomanyfogalom tdrténeti-szocioldgiai-nyelvfilozdfiai természetd. ,Célunk egy egészen mas tudomanyfoga-
lom kérvonalazasa, amelynek forrdsa magdnak a kutatdi tevékenységnek a torténete." (Kiemelés télem. — Ga-
ldntai)(Kuhn, 2002. 15.) Szocioldgiai-torténeti ez a vizsgalddas, hiszen egy csoport (a tudomanyos kozdsséqg) te-
vékenységét vizsgalja annak torténeti folyamataban. A kuhni tudomanyfogalom alapja tehat nem a verifikalha-
tésag vagy az objektivitas. ,Ha a tudomany az altalanosan elfogadott munkakban 6sszegyUjtétt tények,
elméletek és mddszerek halmaza, akkor tudésok mindazok, akik — sikeresen vagy sikertelenUl — igyekeztek vala-
mivel hozzdjarulni ehhez a sajatos halmazhoz'(Kuhn, 2002. 16.). A tudomanyos igazsag — ezt a sz&t Kuhn szan-
dékosan kerili is™ — mércéje nem a természettel vald dsszevetés soran értelmezett verifikdlhatdsag, hanem a

14. V6. [...]taldn jobban fol kell adni felfogasunkat, amely arra a kimondott vagy kimondatlan feltételezésre épuUl, hogy a paradig -

mavaltozdsok egyre kdzelebb viszik a tuddsokat és tanitvanyaikat az igazsaghoz.” (Kuhn, 2002.175.)
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tuddskozosség legitimaciodja. A paradigmak maguk nem is a tudomanyagakhoz, hanem az azokat miveld tudds-
kdzO0sségekhez kotddnek. ,Mindenekelétt egy paradigma nem egy témat, hanem inkabb a kutatdk egy csoport-
jatiranyitja” (Kuhn, 2002.184.). A tudomanyos ismeretek halmazanak elsédleges jellemzdje nem az igazsag, a
verifikalhatdsag vagy éppen a falszifikalhatdsag, hanem az elfogadottsag, amely mindig egy szUk csoportban, a
tuddsok kdzdsségében értelmezédik. Ez a tudomanyfogalom diakrdén és szocioldgiai természetd, mert torténeti-
ségében ragadhatd meg, és csak az intézményes, kdzosségi tudomanyossag keretein belUl értelmezhetd. Tudo-
many az, amelyet a tuddsok kdzossége tudomanyként fogad el, és munkaja soran akként is tart fenn. A paradig-
ma fogalma tehdt valdban a természettudomanyokhoz kapcsoldddan sziletett, de nem tudomanyteriletekhez,
hanem tuddskozdsségekhez kotddik, azok csoportjait irdnyitja.

Kuhn tudomanyképe diakrén természet(: torténetiségben ragadhaté meg, mivel Kuhn a tudomanyos fejlé-
dés, haladas, de leginkabb valtozas'® kérdését torténeti kérdésként tette fel, és torténeti kérdésként is vizsgalta.
Valami hasonldt fedezett fel a tudomanyfilozdfidban, mint Foucault a tarsadalomtudomanyokban: az archivu-
mot. Foucaultnyoman terjedt el széles korben (Ujra), hogy az egyes fogalmakat a maguk térténetiségében és sa-
jat diakrén kontextusukban kell (Ujra)értelmezni. Amikor Kuhn arrdl ir, hogy a tudomanytorténészeket mar nem
az érdekli, ,hogy miként viszonyulnak Galileinézetei a modern tudomanyos felfogashoz, hanem inkabb az, hogy
miként kapcsolddnak az & nézetei sajat kdrnyezetének — tanarainak, kortarsainak és kdzvetlen utddainak — néze-
teihez" (Kuhn, 2002. 17.), akkor éppen a tudomanytdrténetnek azt a térténeti fordulatat rogziti, amelyet aztan a
60-as, 70-es években Foucault fogalmazott meg és dolgozott ki a tarsadalomtudomanyok szamadra.

De nem az-e a kérdés a paradigma értelmezési lehetdségei kapcsan, hogy a kuhni paradigmat 6sszekeverjik
a foucault-i diskurzussal? Nem lehetséges-e, hogy a tarsadalomtudomanyok terUletén diskurzusok, a természet -
tudomanyok teriletén paradigmak vannak? A kuhni paradigma és a foucault-i diskurzus viszonya kilén kutatast
érdemelne, amely jelen tanulmany keretei kdzé nem szorithat. Itt errél annyit mondhatunk, hogy a két fogalom
felépitésének strukturdlis izomorfidja szembetlind. A paradigma nem tudomanyaghoz kotddik, hanem az adott
tudomanyagban tevékenykedd kutatdi k6z6sség hatarozza meg. A diskurzust nem a targya, hanem a fogalmak,
témak, érvelési stratégidk rendszere hatdrozza meg, amelyeket mindig a beszéldi helyzet értelmez. A paradig-
mat Kuhn végul tébb elem( szakmai matrixként hatdrozta meg. A diskurzust Foucault eleve Osszetett, tobb
komponensbél felépild viszonyfogalomként, vagyis matrixként vezette be. Erdemes lenne tehat a paradigmat
és a diskurzust mint két szakmai matrixot 6sszevetni, vagyis megvizsgalni, milyen elemekbdl épilnek fel, ezek
az elemek milyen viszonyhaldzatot étesitenek, illetve az elemek mellett mindenekeltt e két viszonyhaldzatot
dsszehasonlitani. A paradigma és a diskurzus kdzott azonban van egy nagyon lényeges killonbség. A paradigma-
nak, bar lattuk, hogy nem elsddleges feltétele a verifikdlhatdsag prébdja, de (étéhez mégiscsak hozzatartozik. A
diskurzus étmddjanak egyaltalan nem része a verifikdlhatésag vagy falszifikdlhatdsag. A frenoldgiat példaul,
amely az analdgias magia tudomannyal 6sszeegyeztethetetlen gondolkodasmaddijat kévetve épult fel, nevezhet-
jUk diskurzusnak, hiszen kielégiti annak feltételeit, de paradigmanak semmiképpen. A diskurzus témak, fogalmak
és elsdsorban érvelési stratégiak rendszere, amely anélkil is értelmezhetd, hogy igazsagtartalma kérdésként
barmikor is felmerilne. A paradigma igazsagtartalma azonban mindenképpen relevans szempont, ha nem is
egyedUl a természettel vagy a valdsaggal vald dsszevetés soran dél el verifikalasa. Ez alapvetd kilonbség a fou-
cault-i diskurzus és a kuhni paradigma kozott. A diskurzus szintén torténeti, de nem szocioldgiai természet( fo -

15. Vo. (Kuhn, 2002.177.) Ebben a szévegrészben Kuhn sajat tudomanyfejlédési modelljét a darwinizmushoz hasonlitja, mert mind-

kettd egy torténeti folyamatot valtozasként, de nem teleologikus céllal rendelkezd fejlédésként ir le.
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galom: hasznalata nem koétdédik olyan egyértelmUen kdzdsségekhez, mint a paradigmaé. A paradigma a tudo-
manyfejl6dés alapegysége, a diskurzus a beszéd makroegysége.

A paradigma tehat a diskurzusnal szUkebb fogalom, és nem szinonima a ketté a tarsadalomtudomanyokban
sem. A paradigma a tudomany diskurzusait szervezé normarendszer, szakmai matrix, példazat. Meghatarozza és
elhatdrolja a relevans kijelentések korét, amely magaban foglalja a feltehetd kérdéseket is. A paradigmanak
mércéje a tudomanyossag, a diskurzusnak viszont nem.

Véqul a kuhni paradigmafogalom nem természettudomanyos, hanem nyelvfilozdfiai megalapozottsagu:
Kuhnnak az a kijelentése, miszerint az eltérd paradigmak eltéré vildgokat jelentenek, illetve az egyes paradig-
makhoz kilon lexikon tartozik, a nyelvfilozéfidban, illetve a nyelvészetben taldlja meg alapjait. ' Ennek alapjan
ismét lathatdva valik a természet- és tarsadalomtudomanyok diszkrét megkilonboztetésének konstrudltsaga. A
paradigma fogalmanak bevezetésekor Kuhn Wittgensteinre hivatkozik, és analdgiaként szerepld példajat is téle
veszi. A példa arra kérdez ra, mit kell tudnunk ahhoz, ,hogy egyértelmien és minden vitat kizaré médon alkal -
mazhassunk ilyen kifejezéseket: ,szék", ,levél”, ,jaték" stb. Igen régi kérdés ez. Altalaban azt szokés vélaszolni ra,
hogy tudatosan vagy &szténdsen fel kell ismernink, hogy mi a szék, mi a levél, mi a jaték. Azaz meg kell tudnunk
ragadni a tulajdonsagok valamilyen egyittesét, amely minden jatékban és csak a jatékokban kozds. Wittgens-
tein azonban arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy ha adott a nyelvhasznalat mddja, és annak a vildgnak a mindsé -
ge, amelyre alkalmazzuk, nincs szikség a sajatossagok ilyen egyuttesére” (Kuhn, 2002. 56-57.). A példa a para-
digmak kozvetlen ellendrzése kapcsan szerepel a tanulmanyban. A wittgensteini analdgia azt fogalmazza meg,
hogy a paradigmanak nem az igazsagtartalma (verifikdlhatdsaga a természettel/valdsaggal vald dsszevetés so-
ran) az elsédleges, hanem hasznalatanak mddja és helye. Igaznak bizonyul az a paradigma, amelyet egy tudds-
koz6sség normal tudomanyos kutatdsi tevékenysége soran egy adott idészakban hasznal a tudomanyos problé-
mak egy bizonyos kdrének megoldasara.

A tanulmany elsé részében annak beldtasara torekedtink, hogy az objektivitas nem lehet szempontja a ter-
mészet- és tarsadalomtudomanyok megkildnbdztetésének. A természet és a polisz minden valdszinGség sze-
rint igen, de a természet- és tarsadalomtudomanyok nem kilonbdznek létmddjukban. Minden tudomanyterilet
a polisz vildgahoz tartozik, amennyiben a hatborzongatdan otthontalan ember otthonteremtési kisérletének
egyik mdédja, amelyhez sajatos funkcid vagy a megismerést vezetd érdekek egyike tartozik.

A paradigma fogalmat Kuhn a természettudomanyok torténeti valtozasanak megragadasara dolgozta ki. Ah-
hoz, hogy meg tudjuk mondani, kiterjesztheté-e a fogalom alkalmazasi terilete, kimunkalasanak torténete felé
kell fordulnunk.

Paradigmak

A fogalom sziiletése és hasznalati modjai

Bar az el6zéekben mar talaltunk érveket a paradigma értelmezhetéségének kiterjeszthetésége mellett, mégsem
hagyhatjuk figyelmen kivil éppen a fogalom sziletési korllményeit, amelyekrél Kuhn, kdnyve elészavaban ir. ,E
tanulmany létrejottének utolsd szakasza akkor kezdddott, amikor meghivtak, hogy az 1958-59-es tanévet a
Center for Advanced Studies in the Behavioral Sciencesben toltsem. Ismét médom nyilt arra, hogy teljes figyel-
memet az itt vizsgalandd kérdéseknek szenteljem. S ami még fontosabb: a jobbdra tdrsadalomtuddsokbdl Ul
k6zdsségben toltétt év sordn varatlanul szembesultem olyan kérdésekkel, amelyek az ilyen tuddskollektivak és

16. VO.: Fehér Marta: A paradigmatdl a lexikonig. In.: Kuhni. m. 251-260.
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neveltetésem természettudds-koézosségeinek dsszehasonlitisabol adddnak. (Kiemelés télem. — Galdntai) KOLo-
ndsen az lepett meg, hogy milyen sok és milyen mély nyilt véleménykilonbség van a tarsadalomtuddsok kozt a
jogos tudomanyos problémak és mddszerek jellegét illetéen. A tudomanytdrténet és személyes élményeim
egyarant azt sugalltak, hogy a természettuddsoknak sincsenek biztosabb vagy idétallobb megoldasaik ezekre a
kérdésekre, mint a tarsadalomtudomanyokban tevékenykedd kollégdiknak. A csillagdszat, a fizika, a kémia vagy
a bioldgia gyakorlata altaldban valahogy mégsem valt ki alaptételekig mend vitakat, mig példaul a pszicholdgu-
sok vagy a szocioldgusok korében manapsag szinte jarvanyszerlek az ilyen vitdk. £ kilonbség okdt keresve ju-
tottam el azoknak a tényezdknek a felismeréséhez, amelyeket azdta a tudomdnyos kutatds ,paradigmdinak” ne-
vezek. (Kiemelés télem. — Galdntai) Ezeken olyan, altalanosan elismert tudomanyos eredményeket értek, me-
lyek egy bizonyos id&szakban a tudomanyos kutatok egy kozossége szamara problémaik és
problémamegolddsaik modelljeként szolgdlnak. Mihelyt mozaikomnak ez a darabja a helyére kerilt, gyorsan ki-
alakult az itt kdvetkezd tanulmany vaza" (Kuhn, 2002. 9-10.). Az idézet hosszisaganak oka a kdrilmények fon-
tossaga: Kuhnéppen a tarsadalomtudomanyokkal vald taldlkozas, a természet- és tarsadalomtudomanyok &sz-
szevetése révén jutott arra a kdvetkeztetésre, hogy a természettudomanyok torténeti valtozasa olyan egységek-
re tagolddik, amelyekkel a tarsadalomtudomanyok nem rendelkeznek. Ez a szOveghely tehdt, ha kozvetett
mddon is, de egyértelmUen arra utal, hogy a paradigma-elméletet Kuhn csak a természettudomanyokra vonat-
koztatva gondolta helytalldnak. A szerzdi intencid azonban ebben az esetben sem mindenhatd.

Thomas Kuhn szamos szOveghelyen és értelemben hasznalja a paradigma sz6t, eqgyik értelmezdje’” husznal
is tobb értelmét kilonboztette meg a fogalomnak. Ezeknek csak kis része meghatdrozas, a tébbi inkabb a para-
digma jellemzdit leird, a fogalmat arnyaldé hasznalati mdd. Ha azt tekintjuk definicionak, amikor egy fogalmat
egy nagyobb fogalmi egységben elhelyezve megallapitjuk a specifikumait, akkor a kévetkezd szoveghelyet, egy
kérdést kell a paradigma definicidjaként kivalasztanunk: ,a k6zds paradigma milyen értelemben alapegysége —
mégpedig kis logikai alkotdrészekre teljesen nem redukalhatd, ezekkel nem helyettesithetd alapegysége - a tu-
domanyos fejlédésnek?” (Kuhn, 2002. 25.) A paradigma tehat ezek alapjan a tudomanyos fejlédés olyan alap-
egysége, amely logikai alkotdrészekre tovabb nem redukalhatd. E definicidbdl is latszik a fogalom diakrdn jelle-
ge.

A fogalomnak olyan sok hasznalati médjat hozta étre Kuhn szbvege, hogy a tanulmany 1969-es utdszavaban
maga a szerzd tartotta fontosnak tisztazni a paradigma fogalmat. Ebben két killdnbdz6 értelmét hatarozza meg.
A kifejezés elsd, szocioldgiai jelentése szerint a paradigma szakmai matrix: vélekedések, értékek, mddszerek egy
adott tudomanyos kdzdsség minden tagja altal elfogadott 6sszessége (Kuhn, 2002. 179.) vagy normarendszere
(Kuhn, 2002.175.). Masik, szUkebb jelentése szerint a paradigma ennek az 0sszességnek csak egy eleme: azokat
a problémamegoldasokat jeléli, amelyek modellként vagy példaként szolgalnak, vagyis a normal tudomanyos
kutatasok alapjait add explicit szabalyok szerepét téltik be. ™

A paradigma tdgabb meghatdrozdsa a szocioldgiai jelentésdimenzidt emeli ki. A szakmai matrix az adott tu-
domanyag miveldinek kdzds meggydzédéseit magaba foglald dsszetett fogalom, amely tovabbi kifejtésre szo-
ruld elemek rendezett dsszessége. A matrix négy Osszetevdjét a kdvetkezdk alkotjak: szimbolikus altalanosita-
sok, metafizikai Osszetevdk, értékek és példazatok. Ezek értelmezése elengedhetetlen témank szempontjabdl,
hiszen a tarsadalomtudomanyi paradigmak &sszetevdit is azonositanunk kell, vagy le kell tudnunk irni ettél elté-
ré felépitettségiket. Ez éppen a legnehezebb prdbaja lesz annak, hogy a tarsadalomtudomanyokban is léteznek-

17. Masterman. V6. Kuhn, 2002.186.
18. Ez aszUkebb jelentés 6rzi a sz6 eredeti hasznalatat, hiszen a paradigma sz4 latin alapjelentése igeragozasi sor, mintarendszer.
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e paradigmak. Ha igen, akkor ki kell tudnunk mutatni a szakmai matrix dsszetevait a tarsadalomtudomanyok te -
riletén is. Ezen a ponton lesz a legnyilvanvaldbb, hogy a paradigma-fogalom a természettudomanyok terileté-
hez k6tédden sziletett, ezért nem egyértelmd, hogy sszetevdinek analdg formajat az esetleges tarsadalomtu-
domanyi paradigmak terUletén megtalaljuk.

A természettudomanyos paradigmak szimbolikus altaldnositasai a torvények formalizalt alakjai. Kuhn példai
(Kuhn, 2002.187.): egy test tdmegének és gyorsuldsanak szorzataként értett erd (F=m*a), vagy az Ohm-torvény,
amely az daramerdsséget az ellenallds és a fesziltség hanyadosaként hatdrozza meg (I=U/R). A szimbolikus alta-
lanositasnak szerepe és célja van a természettudomanyokban: igy valnak a természettudomanyos térvények
matematikailag értelmezhetévé és kezelhetévé. Ezt maga Kuhn hangsulyozza: ,Ha a ,szimbolikus 3ltalanosita-
sokat” nem tamasztanak ald ilyen altaldnosan elfogadott kifejezések, akkor a kdzdsség tagjainak rejtvényfejtd
munkdjuk soran nem volna mihez kapcsolniuk a hatékony logikai és matematikai mdveleti médszereket” (Kuhn,
2002.187.). A torvények formalizaldsanak szUkségességét tehat a természettudomanyok belsé sajatszerisége
indokolja. A tarsadalomtudomanyok teriletén erre mindenUtt nincsen szikség, de ahol van, ott szintén talalunk
szimbolikus altalanositasokat. Egy vallalat piaci erejét a kdzgazdasagtan mikrodkondmiai részterllete példaul a
Lerner-indexszel fejezi ki, amely egy j6szagegység a vallalat dltal szabott aranak a hatarkéltségtél szamitott sza-
zalékos eltérése. Formalizalt alakban jol felirhatd: m=(p-MC)/p.** Szikséges, hogy létezzen ilyen alakja, hiszen
hasznos és eldényos, hogy egy kdzgazdasagtani térvénynek legyen matematikai formaja. A mutatdszam azt is ki-
fejezi, hogy egy vallalat anndl erésebb a piacon, minél jobban le tudja szoritani egy j0szagegység termelésébdl
eredd koltséget. Ez egyértelmU, egyszerdbben is meg lehet fogalmazni: minél olcsébban tud gyartani, annal eré-
sebb lesz a piaci pozicidja. A Lerner-index példdja paradigmatikus jelentésége miatt kerilt ide, és érdemes ala-
posabban megvizsgalni. Ha egy vallalat piaci erejét az altala eldallitott j6szagegységek termelési koltségeinek
leszoritasahoz kotjuk, akkor ezzel fontos dontést hozunk, amelynek lokdlis és globalis kovetkezményei egyarant
lesznek, elég, ha a banydszati balesetekre és a tavol-keleti orszagokban étezd, rossz munkakorilményekre gon-
dolunk. A piaci er6t massal is mérhetnénk, de mivel igy mérjuk, ezért egy bizonyos kdzgazdasagtani szemlélet
kovetkezményeit viseljuk. Hozhatunk példat a kdzgazdasagtan és a neveléstudomany interdiszciplindris hatarte-
riletérdl, az oktatds-gazdasagtanbdl is. Ha Gary Becker nyoman egyéni befektetésnek tekintjuk az oktatdst, ak-
kor kiszamithatjuk a vallalat-gazdasagtanbdl ismert képlettel a beruhdzds nettd jelenértékét, ha vesszik a varha-
té bevételek és a koltségek jelenérték-dsszegének kilonbségét. Ehhez szimbolikus 3ltalanositas kdnnyen ren-
delhetd: NPV=E(W,/(1+r))-E(Ci/(1+1)).2° A nehézséget az jelenti, hogy mit tekintink az oktatds hozamanak a
varhatdé keresetnévekményen kivil, és ezeket a hozamokat (példaul a tarsadalmi téke névekményét) miképpen
szamszerUsitjuk. Az erét vagy az dramerdsséget Leiré szimbolikus altalanositasok esetében hasonld természety
probléma nem fordulhat eld, mdsképpen fogalmazva a jeldlés kizardlagos egyértelmisége alapvetd kildnbség
a természet- és tarsadalomtudomanyok kozott.

A legfontosabb most esetinkben mégis az, hogy kimutattuk, a szimbolikus dltaldnositas az adott tudomany
sajatossagahoz kapcsolddik: ha szikséges a matematikai absztrakcié alkalmazdsa, ahogy a természettudoma-
nyok esetében altaldban szikséges, a tarsadalomtudomanyok esetén viszont sokszor nem, akkor taldlunk szim-
bolikus altalanositasokat, ha nem szikséges, akkor nem. A tarsadalomtudomanyok kozil tipikusan a kdzgazda-
sagtudomany vagy a pozitivista szocioldgia dolgozik formalizalt alakban felirhatd torvényekkel — szimbolikus al-
talanositasokkal —, de szamos mas tarsadalomtudomany létezik, ahol ez alkalmasint kevésbé vagy egyaltalan

19.  P: ar; MC: hatarkoéltség, mint marginal cost.

20. NPV, mint net present value, amelyben a kilonbség elsé tagja a varhatd vagyonnévekmény 0sszegének a befektetés idépontja-
ra hozott jelenértéke, masodik tagja ugyanez a koltségek tekintetében.
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nem szUkséges. A szimbolikus altalanositasok megjelenése nem a képletek megaddsa, hanem azok feltoltése
miatt problémas a tarsadalomtudomanyokban: értelmezés vitas kérdése lehet, hogy a képletek jeldlései mit is
rejtenek pontosan.

A szakmai matrix mdsodik dsszetevéjét Kuhn a paradigmak metafizikai részeinek nevezi (Kuhn, 2002. 188.).
Ezek egy tudomanyos kdzosség minden tagjara kotelezé vélekedések, illetve bizonyos modellekben vald hit,
példaul az univerzum elképzelése az Urben elhelyezkedd, mindségileg semleges atomok kdlcsdnhatasaként.
Ilyeneket kdnnyen taldlunk a tarsadalomtudomanyok teriletén, de eldszér meg kell kilonboztetnink Oket a
szakmai matrix harmadik 6sszetevditdl, az értékektdl, mert a kettd kozel all egymashoz. Az értékek minden para-
digmanak részei, de nem kotddnek az adott tuddskdzdsségekhez, hanem a legtdbb csoport elfogadja dket. A
természettudomanyok terUletén érték példaul az eldrejelzések pontossaga és minél hosszabb idé-intervallumra
vonatkozd, azonosan magas megbizhatdsaga, gondoljunk példaul a meteoroldgidra. Az elérejelzések pontossa-
ga éppigy értékként jelenik meg a kdzgazdasagtani modellek megitélésekor. Az altalanosithatdsag, a megbizha-
tésag és az érvényesség minden tudomanyterileten érték, az kérdés ugyanakkor, hogy ezek értelmezése meny-
nyire altalanos, vagy mennyire kétédik adott tudomanyfilozéfiai koncepcidkhoz. A kvantitativ elemzések értéke-
sebbnek tételezése a kvalitativ vizsgalddasokndl nem a természettudomanyok,?’ hanem a pozitivista
tudomanykoncepcidval rendelkezd tarsadalomtudomanyok vélekedése, visszautal minket a paradigmak metafi-
zikai részeihez, amelyek kisebb tuddskdzdsségekhez kdtddnek. Példdul az a meggydzédés, hogy a tarsadalom
strukturdja leithatd, vagy a gazdasag mukoddése matematikai absztrakcidval modellezhetd, ilyen metafizikai 6sz-
szetevdnek tekinthetd. Metafizikai 6sszetevd a munkaeré-megkozelités alapu oktatastervezésben, hogy az okta-
tas és a gazdasag, a tarsadalom e két nagy alrendszere, funkcionalisan integralt és harmonikusan illeszthetd; ezt
a vélekedést semmi sem bizonyitja. A szakmai matrix masodik és harmadik dsszetevdjére tehat kdnnyen talal-
tunk példakat a neveléstudomanyban, az oktataskutatasban.

A szakmai matrix negyedik dsszetevdi a példazatok. Ez fejezi ki leginkabb, miért a paradigma lett az a sz,
amely végul Kuhn tudomanyelméletének kodzponti fogalmat adta, hiszen eredetileq igeragozasi sort, mintat je-
lent. A példazatok azok a konkrét problémamegoldasok, amelyekkel a didkok tudomanyos képzésik soran talal-
koznak (Kuhn, 2002. 191.). Vagyis példazatokat ott talalunk, ahol egy feladatot kell megoldani. A feladat jellege
tudomanyonként kilonbdézik, de egy fizikai probléma egyenletekkel vald megoldasa vagy egy vallalat mikodé-
sének elemzése, ahol a hatékonysag mutatdszamainak eldallitasi mddjai viselkednek egyenletekként, egyarant
példazatnak tekinthetd. A kdnnyebb attekinthetdségért az alabbi tablazatban dsszefoglaltuk a szakmai matrix-
ként értelmezett paradigmafogalom legfontosabb jellemzait (1. tablazat).

21.  Atermészettudomanyban a kvalitativ-kvantitativ megkUlonboztetés a kémiai vegyelemzésbdél szarmazik, ahol a kvalitativ anali-
zis soran az 6sszetett anyagokban taldlhatd elemek mindségét, a kvantitativ elemzés soran az elemek mennyiségét hatarozzak
meg. Lathatd, hogy ezek nem egymas ellentétei, sét, a kvantitativ elemzést a vegyelemzés sordn nem lehet elvégezni a kvalita-
tiv analizis nélkil. Adaptdlhaté-e a kvalitativ-kvantitativ megkUlonboztetésnek ez az egymast kiegészité, komplementer értel-
mezése a tarsadalomtudomanyokra? Amellett érvelUnk, hogy nem, mert a komplementer viszony alapja a vegyelemzésben az,
hogy a kvalitativ és kvantitativ elemzésnek azonos a targya, vagyis a kvantitativ elemzés a kvalitativ elemzés soran kimutatott
elemek mennyiségérél tesz allitast. A tarsadalomtudomanyokban ez jellemzéen nem teljesul: itt a kvalitativ elemzések ered-

ményeképpen sziletd jelentéseket lehetetlen megmémi, sét, éppen azért van a kvalitativ elemzéseknek létjogosultsaguk, mert

a mennyiségi ismérvek informacidtartalma alapjan lehetetlen valaszolni a relevans kérdések teljes korére.
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Természettudomanyos  Tarsadalomtudomanyi

A szakmai matrix elemei Definicid

példa példa

szimbolikus altalanositasok  torvények formalizalt alakjai Ohrrz-t?/réeny: NPV=3 (W,/ (1+1))-2(Cy/ (1+1)9)
R . a tud. kozosség tagjaira az univerzum egységekre a tarsadalom strukturdja
S E SRS jellemzé vélekedések (,atomokra") bonthatd leirhatd
értékek a tudomanyos kommunikacid altalanosithatdsag, érvényesség, megbizhatdsag, az
szelekcids szempontjai elérejelzések pontossaga
példazatok problémamegoldasi mintak feladatmegoldas

1. tablazat: A paradigmafogalom legfontosabb jellemz6i

Eddig a paradigmak elsd értelmezését, a szakmai matrixot vizsgaltuk, és ennek dsszetevdire kerestink pél-
dakat a tarsadalomtudomanyok teriletérél. KuhnkOlon targyalja a kdzos példaként értett paradigmat: egyszerd-
en kiemeli a példazatot az dsszetevdk kozil. A negyedik dsszetevdnek kitintetett jelentdsége van, ez vildgitja
megq legjobban a fogalom bevezetésének genezisét és céljat.22 Ennek gondolatmenetink szempontjabdl azon-
ban nincs nagy fontossaga. A fentiekbdl kiderUlt, hogy ha &sszetevékre bontjuk a paradigmat, akkor ezen 6ssze -
tevékhoz is rendelhetink tarsadalomtudomanyi példakat. A paradigma mint fogalmi konstrukcid nem tudo-
manyterUletekhez, hanem szakmai kdz6sségekhez k6tddd négyelemd matrix, amely a neveléstudomanyok ter(-
letére is jol adaptalhatd, mint azt Kozma Tamds (2001) tette tanulmanydban, amikor a neveléstudomany
bolcsészettudomanyi, pszicholdgiai és oktataskutatdsi paradigmajat kilonboztette meg.

A tudomanyfejlédés idealtipikus kuhni modellje

A tudomanyfejlédés forradalmi szakaszanak megértéséhez elészor a normal tudomany kuhni fogalmat kell tisz-
tdznunk. ,Ebben a tanulmanyban a ,normdl tudomanyon” olyan kutatdst értink, mely hatdrozottan egy vagy
tébb multbeli tudomanyos eredményre épul, nevezetesen olyan eredményekre, amelyeket egy bizonyos tudo-
manyos ko8z6sség valameddig sajat tovabbi tevékenysége alapjanak tekint” (Kuhn, 2002. 24.). A normal tudo-
manyos kutatds tehat a tudomanyfejl8dés ismereteket felhalmozd, kumulativ szakasza, eredményeit a tudoma-
nyos kézikdnyvek Orzik.

A tudomanyos forradalom fazisa akkor kdvetkezik, amikor a normal tudomany sajat paradigmajaval végzett
kutatasai kdvetkeztében olyan mennyiségl és mindségl anomalidt termel ki, amelyeket mar nem tud megvala-
szolni. A tudomanyos forradalmak a szakmai elkételezettségek valtozasai, a normal tudomany hagyomanyh(
mUkddésének hagyomanytord kiegészitései (Kuhn, 2002. 20.). Jellemzden nem egy ember mive, hanem tébb-
épcsés folyamat eredménye. Kuhn ezt fokozatos forradalmi atmenetnek nevezi a fizikai fénytan paradigmaval -
tdsainak targyalasakor (2002. 26.). Az oxigén felfedezésének torténete (Kuhn, 2002. 64-65.) kapcsan pedig le-
sz0gezi, hogy helytelen az Uj gaz felfedezését barkinek is tulajdonitani. A felfedezés maga mindig folyamat,
amelyben tobb tudds vesz részt, és csak a tudomanytorténeti munkak pedagdgiai igénye nyoman kétjuk a ter-
mészettudomanyos felfedezéseket egy konkrét személyhez.

A normal tudomany és a tudomanyos forradalom egymast kiegészité fogalmak (Kuhn, 2002. 22.), vagyis
egymas szupplementumai a sz dekonstrukcids értelmében.?* A paradigmak vezérelte normal kutatas és az ano-

22. Ahogy a paradigma eredetileg ragozasi mintat jelentett, Ugy a tudomanyos kutatdsban azt szabalyozza, hogy hogyan lehet egy
probléman, feladaton végigmenni, hogyan kovetik egymast lépések, hogyan konstrudlhatéd meg egy kutatasi algoritmus. Ez
volt a paradigma célja a latin nyelv oktatdsa soran, és ezzel segiti a tudomanyos munkat is.

23. Ennek bizonyitasdra szamos széveget hozhatnank. Példaként hadd utaljak Homi K. Bhabha DisszemiNd&cic — A modern nemzet
ideje, torténete és hatdrai cimU szOvegére, amelyben a szupplementum értelmezési mddjai, teljesen mas téma kapcsan, jol leir-
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maliak dsszetartoznak, mert az anomalia csak valamihez képest tud megjelenni (Kuhn, 2002. 75.). Az anomaliat
az a felfedezés tudatositja, hogy a normal kutatds soran alkalmazott paradigma keltette varakozasok aldl kibujik
a természet. A normal kutatas ekkor jut el sajat tevékenysége folytan oda, hogy a sajat maga altal kitermelt
problémakra nem tud az éppen alkalmazott paradigma keretein belUl valaszolni. Tanulsdgos az eredeti kuhni
szoveghely: ,A felfedezés valamilyen anomalia tudatosuldsaval, azaz annak foélismerésével kezdédik, hogy a
természet valahogy nem felel meq a paradigma keltette vdrakozdsoknak (Kiemelés télem. — Galdntai), amelyek
a normal tudomanyt vezérlik” (Kuhn, 2002. 64.). A tudomanyos forradalom tehat a normal tudomanyos kutatasi
munka mellékes, de szikségszery eredményeként indul, és nem a paradigma verifikdlhatdsaga/falszifikalhato-
saga eredmeényezi, elész6r nem a paradigma bizonyul hamisnak. Kuhn, bar nem hivja fel a figyelmet erre az Uj-
szer( gondolatra, de valami egészen Ujat allit ebben a bekezdésben: a fentiek alapjan a normdal tudomdnyos ku-
tatds menetében bekdvetkezd vdltozds eldtt nem a paradigma, hanem eldszér a természet tunik hamisnak.
Kuhn megforditotta a folyamatot, ugyanis nem a paradigmardl allitja, hogy nem felel meg a természettel vald
0sszevetésnek, hanem a természetrdl, hogy nem felel meg a paradigma keltette varakozasoknak. Vagyis a para-
digma hamissaganak lehetdsége csak a tudomanyos forradalom kovetkezé |épése lehet. A megismerési folya-
mat megforditasa nem lehet véletlen, ugyanis Kuhnegy masik széveghelyen visszatér erre a kérdésre. ,A normal
tudomany folytonosan arra térekszik, és arra is kell torekednie, hogy az elmélet és a valdsag minél pontosabban
megfeleljen egymasnak, s ez a tevékenység konnyen (dtszhat (Kiemelés télem. — Galdntai) az elmélet ellendrzé-
sének, illetve megerdsitését vagy megcafolasat célzd kutatasnak. Valdjaban a normal tudomany célja olyan rejt-
vények megfejtése, amelyeknek mar a létezése is feltételezi a paradigmak elfogadasat. Egy sikertelen megolda-
si kisérlet csak a tuddsra vet rossz fényt, az elméletre nem” (Kuhn, 2002. 89.). Vagy masutt: ,Ha normal tudo-
mannyal foglalkozik, a kutatd rejtvényeket fejt, nem pedig paradigmakat ellendriz” (Kuhn, 2002.150.). A normal
tudomany kutatasa tehat nem az elmélet és a valdsag dsszevetésére, az elmélet ellendrzésére — akar verifikacio,
akar falszifikacid altal — iranyul, hanem olyan kérdések megvalaszolasara, amelyek csak az adott paradigma Lé-
tezése miatt, csak az adott paradigma nyujtotta kereteken belil értelmesek. A paradigma tehat kijelél eqy pozi-
ciot, elhatarol egy keretet, nézépontot ad, ahonnan a tudds kutatdi munkajat végezheti. A paradigma egyuttal
fogalomhaldzat is, amelyen keresztil a tuddsok a vildgot szemlélik (Kuhn, 2002. 111.). Ez okozza egyrészt a para-
digmak 0sszemérhetetlenségét, masrészt a tudomanyos kutatds objektivitasanak elérhetetlenségét. A fogalom-
haldzat mindig meghatdrozza a kutatdi tekintetet. Ezt az ismeretelméleti dllaspontot Kuhn a nyelvfilozdfia kér-
déseként fogalmazza meg. Az objektivitas ismérveként a tiszta észleletek altalanosan elfogadott nyelvét (2002.
133.) jeléli meg teoretikus célként, amelyet azonban eddig senki sem tudott kidolgozni, valdszinileg azért, mert
lehetetlen.

Ennek fontos ismeretelméleti kdvetkezménye, hogy a természettudomanyokban sem az objektiv természet
objektiv megismerése torténik, hanem a paradigma eleve ad egy nem-objektiv, nem-abszolUt interpretacids ke-
retet, amely a megismerési folyamatot a természettudomanyokban is meghatarozza, és a természetet mint ob-
jektiv étezdt elérhetetlenné teszi az eleve nem Létez6 objektiv megismerés szamara. Ez az allitas nem feltétlenil
igaz a természettudomanyos megismerés minden elméleti keretében, de igaz a tudomanyos megismerés kuhni
vildgaban, és szempontunkbdl, a tarsadalomtudomanyos paradigmak létének vizsgalatakor, ez most elégséges
feltétel. A tudomanyos forradalmak soran jelennek meg az egymassal versengé paradigmak, amelyek kozil az

jak a normal tudomany és a tudomanyos forradalom viszonyat. Példaul: ,A szupplementaris stratégia azt sugallja, hogy a ,ki-
egészités" nem kell, hogy ,hozzaadddjon" az eredetihez, hanem megzavarhatja a kalkulaciét” (Bhabha, 1999.102.). Ez nagyon jé

leirdsa a paradigmak 6sszemérhetetlenségének is.
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éppen akkor legjobb valaszokat add paradigma mellett fog az adott kutatdi kdzdsség elkdtelezédni. Az éppen
akkor legjobb valaszokat rejté paradigma megfogalmazasanak korilményessége nem véletlen. Kuhn felhivja
arra a figyelmet, hogy a paradigmak versengésének végén nem az lesz a feltétlenil gydztes paradigma, amelyik
a legjobban verifikalhatd* a természettel vald dsszevetésben. A paradigmak kdzotti dontés soran a szocioldgiai
és torténeti dimenzidk egyarant jelentések. A legjobb példa erre éppen minden paradigmak ésmodellje, a helio-
centrikus csillagdszat. A Nap koré szervez6dé bolygdrendszert nem Kopernikusz fedezte fel, az mar az ékorban is
létezett. Arisztarkhosz mar az i. e. lll. szazadban kidolgozta a heliocentrikus elméletet, akkor azonban rendszere
még nem valthatta le Ptolemaioszét, mert nem volt rd szikség, hogy levaltsa. A tapasztalati megfigyelések a
geocentrikus vildgképet tdmogattak, és ami még fontosabb, nem meriltek fel azok az anomalidk, amelyek miatt
érdemben, széles kdrben (a tudomanyos kdzdsségben) megkérddjelezhetd lett volna. Nem terjedt el, mert a
szocioldgia-torténeti feltételek nem voltak hozza adottak. Nem akadt elegendd szamu képviseldje, de ez csak a
kisebbik ok. Sokkal fontosabb, hogy a térténeti korilmények nem tették szikségessé, vagy nem tették lehetdvé
a meghonosodasat. Ezért maradt fenn még vagy ezer évig a geocentrikus csillagaszat. Kopernikusszal érett meg
az idd arra, hogy az ember elkezdjen szembenézni azzal a ténnyel, hogy az univerzum nem az altala lakott boly-
gé koré épult fel. Az ember kilzetése a sajat maga épitette teoretikus paradicsombdl aztan Darwinnal és Freud-
dal folytatddott. Ez a gyanu hermeneutikdjanak Paul Ricoeur (1970) altal leirt évszazados folyamata, amelyben
Thomas Kuhnis elhelyezhetd — ezt a mUvére érkezd valaszok hevessége jol igazolja.

A sikeres paradigma feldolgozasmddja eléggé Ujszer( ahhoz, hogy a tudomanyos tevékenység vetélkedd
maddszereivel szemben kovetdkre taldljon, de ugyanakkor eléggé nyitott is, hogy megoldandd problémakat
hagyjon hatra a kdvetkezd tuddscsoportoknak (Kuhn, 2002. 24.). A paradigmanak ,nem szikséges megmagya-
raznia — és valdban soha nem is magyaraz meg — minden, vele szembesithetd tényt” (Kuhn, 2002. 31.). A sikeres
paradigmanak tehat csak egyik jellemzdje az UjszerUség, a sikeresség masik szikséges feltétele a nyitottsag az
Ujabb problémak irant. A természettel vagy a valdsaggal vald osszevetés soran értelmezett verifikalhatdsag/fal-
szifikdlhatdsag nem is jelenik meg elsédleges szempontként.

A paradigmak a tudomanyfejlédés egy bizonyos pontjan jelentkeznek. A matematika és a csillagaszat elsd
paradigmai a térténelem eldtti idkbdl szarmaznak (Kuhn, 2002. 28.), mas fizikai paradigmak, példaul az ariszto-
telészi kinetika vagy az arkhimédészi statika az dkorban szilettek. Az azonban kérdéses, hogy ,mely tarsadalom-
tudomanyok rendelkeznek mar egyaltalan paradigmakkal. A tudomanyok torténete azt mutatja, hogy a kutata-
sok terén rendkivil faradsagos Ut vezet a szildrd kdzmegegyezéshez” (Kuhn, 2002. 29.). Két szempontbdl is fon-
tos szamunkra ez a széveghely. Egyrészt a tarsadalomtudomanyi paradigmak létének kérdését teszi fel, és ezt a
kérdést mint torténeti kérdést fogalmazza meg. Masrészt a paradigma Ujabb hasznalati mddjat adja, amikor is
szilard kdzmegegyezésnek nevezi azt. Ez ismét a fogalom szocioldgiai dimenzidjat hangsulyozza: paradigma ak-
kor szuletik, amikor azt egy intézményes tuddskozdsség megjeleniti. Ezért szilettek a legelsé paradigmak a leg-
korabban 6nalldsult tudomanyag, a matematika teriletén, mert itt jott étre elészor elméleti konstrukcidkat
munkdja soran mddszeresen alkalmazé tuddskdzosség. A tarsadalomtudomanyok paradigmai viszont csak a
modern tudomanyossag XIX. szazadi kialakuldsa, és az ezzel jard intézményi differencidlddas révén jelenhettek
meg. Az intézményesulés és a paradigmak megjelenésének dsszefiggésére Kuhnis ravilagit: ,A tudomanyok ku-
l6nb6zd agaiban (kivéve példaul az orvostudomanyt, a mlszaki tudomanyokat és a jogot, amelyeknek a fé (ét-
oka valamilyen kUlsé tarsadalmi szUkséglet) a szakfolydiratok létrehozasa, a szakmai egyesiletek alapitasa és

24. Vagy amelyik a legkevésbé falszfikalhatd. A popperianus megkozelitésre Kuhn elmélete nem érzékeny, ebbdl a szempontbdl a
verifikdlhatdsag és falszifikalhatdsag csak egy bizonyitasi eljaras két oldala, ezért is sszehasonlithatatlan Kuhn elmélete a ku-
mulativ tudomanyfejlédési modellekkel.
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annak az igénynek a bejelentése, hogy az illeté tudomany kapjon helyet a féiskolai tantervben, altalaban akkor
kovetkezett be, amikor egy csoport elészor fogadott el kilon paradigmat” (2002. 32.).

A paradigmanak ez a sajatossaga a fogalom egy kilonds ellentmondasat hordozza. A paradigma a modern-
ségben szUletett modern, sét inkdbb posztmodern fogalom, de léteztek paradigmak az alteritas vilagdban is.
Posztmodern fogalom a szd lyotard-i értelmében (Lyotard, 1993): egyrészt a tudomanyfilozéfia nagyelbeszélésé-
vel, a kumulativ modellel szemben kisebb egységek szakaddsos torténetét mondja el a tudomanytorténetrdl,
masrészt Gnmaga megalapozasat — legaldbbis részben — a nyelvfilozdfidban taldlja meg. Posztmodernné teszi a
teleologikus fejlédés tagaddsa is, és a normal tudomany valamint a forradalmi idészakok kozotti szupplementa-
ris viszony. Ez egy Ujabb, bar kisebb ellentmondashoz vezet: a modernség nagy elméletei, nagy, mély-struktira-
kat magyarazé tudomanyos paradigmai Kuhn posztmodern elméleten belUl talaljdk meg tudomanytorténeti he-
lyUket. Ennél azonban sokkal fontosabb, hogy ha a paradigma posztmodern fogalom, akkor hogyan lehetséges,
hogy az elsé paradigmadk az alteritas szUlottei? Paradigmak az alteritasban is éteztek. A modern tudomanyos-
saggal szletd torténetiség és a XIX-XX. szazad forduldjanak nagy szellemi konjunkturadja kellett azonban, hogy
a tudomanyfilozdfia szamara a hatvanas évekre lathatéva valjanak.

A paradigma-fogalom a természettudomany tarsadalomtudomanyokkal valé 0sszevetése soran sziletett, és
éppen a természettudomanyok kilonbdzdségét kivanta megragadni. Ha keletkezésének ,filologiai” korilmé-
nyeit vennénk csak figyelembe, akkor alkalmazasat a természettudomanyok terUletére kellene korlatoznunk.
Kuhnkutatdsa soran azonban kiderilt, hogy a természettudomanyok terUletén sem csak idealtipikus, egymastél
diszjunkt modon elkil6nULSé paradigmadk léteznek. A paradigmakat nagyban meghatarozza, hogy milyen tudo-
manyaghoz kotédnek, illetve pontosabban, hogy milyen tudomanydg tuddskdzdssége kutat az adott paradigma
keretein belUl. Ezért, bar a természet- és tarsadalomtudomanyok kutatasi targya valdban kilonbozik, ez a ki-
lonbség a paradigmak léte szempontjabdl nem bizonyult relevansnak. Kuhn tudomanyfilozéfiai kutatdsa soran
egy szocioldgiai, torténeti és nyelvfilozdfiai megalapozottsagu fogalmat vezetett be, amelynek csupan keletke-
zése kotédik a természettudomanyokhoz, a hagyomany, amelybdél szarmazik, mar egyértelmUen tarsadalomtu-
domanyi hagyomany. A tarsadalomtudomanyoknak is vannak paradigmai, és mi bizonyitana ezt jobban, mint
éppen Thomas Kuhnmive, A tudomdanyos forradalmak szerkezete, amely a tudomanyfilozéfidban hozott Ujat. A
korabbi, kumulativ tudomanyfejlédési modellekkel dsszeegyeztethetetlen tudomanyfelfogast és tudomanyfej-
6dési modellt dolgozott ki, amelyet éppen inkommenzurabilitdsa miatt nem is nevezhetiink masnak, csakis egy
Uj tudomanyfilozéfiai, vagyis tarsadalomtudomanyi paradigmanak.

Osszegzés

Tanulmanyom elsd részében azt szerettem volna bizonyitani, hogy a természet- és tarsadalomtudomanyok egy-
arant az emberi [étezés szintereként értett polisz vildgahoz tartoznak, emiatt szamolni kell a természettudoma-
nyok létmddjanak episztemoldgiai kdvetkezményeivel. A masodik részben a paradigma fogalmanak kialakulasat
és értelmezését tekintettem at, amely soran kider0lt, hogy a fogalom ¢sszetevéinek is kénnyen megtalaljuk a
tarsadalomtudomanyi megfeleldit.

A paradigma kivaléan alkalmazhaté fogalom a tarsadalomtudomadnyok teriletén. Célszer( hasznalni, hiszen
akar szakmai matrixként, akar példazatként értjuk, jol kifejezi az egyes tudomanyos kozosségek nézeteinek 6sz-
szemérhetetlenségét. Emellett a tudomanyossag kritériumat is magaban hordozza, szemben a diskurzussal,
amelyrél kimutattuk, hogy nem lehet a paradigma szinonimaja a tudomanyos nyelvhasznalatban. A kuhni foga-
lom elemzése soran az is kiderilt, hogy a természettudomanyok maguk sem felelnek meg az objektiv tudoma-
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nyossag kemény kritériumanak. Ez nem jelenti azt, hogy akkor mar nem is lehet semmit tudni, oda az igazsag, és
csak az episztemoldgiai szkepticizmus az abszolit tudas. Kuhn szkepticizmusa nem lemondd, és nem is csUg-
gedt, csak rdmutat megismerésink korlétaira. Eppen azért torekszik az emberi tudas hatarainak tudatositasara,
hogy ne tévessze szem eldl az igazsagot.
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Magyarorszagi akcidkutatasok kritikai elemzése

*

Vamos Agnes* és Gazdag Emma*

Magyarorszdgon a kétezres évek dta megndévekedett az akciokutatdsok irdnti érdeklodés. Az oktatdsi szakértok
a kordbbindl hatékonyabb megolddsokat keresnek a praxis, a gyakorlat, a tandri kompetenciak és az iskoldk mi-
ndségi fejlesztéséhez, melyek eszk6zE0l szolgdlhat az akciokutatds meghonositdsa és széleskdrd adaptdldsa. A
szerzok bemutatjdk a magyarorszagi akciokutatdsok kialakuldsat, szerkezetét és vdltozatait az elsé magyaror-
52dqi akciokutatdsok keletkezésétdl napjainkig. A tanulmany négy fo részbdl épul fel: elscként a kutatok beszd-
molnak az akciokutatdsban uralkodd nemzetkdzi irdnyzatokrdl,; a kollaborativ €s emancipalt akcickutatdsokrdl; a
részvételi akciokutatdsokrol, a tandr kutato szerepérdl; az iskolavildg akcidkutatdsokrol; €s a self-study kutatd-

.....

be az 1960-70-es években, kulon figyelmet forditottak a Gdspar-féle szentldrinci iskolakisérletnek. A harmadik
részt a Magyarorszagon az 1980-as évektdl végzett akciokutatdsnak nevezett programok elemzése alkotja, ku-
(6n figyelmet forditva Zsolnai Jozsef munkdsdgdra. Végezetil a mu utolsd részében a kutatdk bemutatjdk a ma-
gyarorszagi akciokutatdsokat, illetve akciokutatdsnak definidlt kutatdsokat a 90-es évektdl napjainkig.

Kulcsszavak: akcidkutatds-torténet, iskolakisérletek, Szentldrinc, akcidkutatasok Magyarorszagon, Zsolnai
Jdzsef, neveléstudomanyi kutatastorténet

Bevezeto

A kétezres évekre tehetd a neveléstudomanyi akciokutatas iranti érdeklédés ndvekedésének magyarorszagi kez-
dete. Hatterében tobb tényez6 allhat, mint a tandri életpalydval vald szakpolitikai foglalkozas; a mester- és kuta-
tétandr statusz, melyben elvart a tanari professzié és a tudomany Ujszery, gyakorlatkdzeli kapcsolata; valamint
ezidében foglalkoznak a pedagdgus-tovabbképzés megujitasaval is. A korabbindl hatékonyabb megoldasokat
keresnek a praxis, a gyakorlat, a tanari kompetenciak és az iskolak mindségi fejlesztésére. Jelen tanulmany egy
olyan TAMOP projekt' keretében keletkezett eredményekre épul, melynek célja a pedagdgus életpalya mester-
és kutatdtanari fokozataval kapcsolatos magyarorszagi és nemzetkdzi szakmai tudasok 6sszegyUjtése és javas-
lattétel ezek lehetséges alkalmazasdra. Ennek soran a figyelem eléterébe kerUlt a nemzetkdzi tudomanyos vi-
ldgban mar tébb évtizedes hagyomanyokkal rendelkezd, a gyakorlattal 6sszefonddd és arra jelentds hatast kifej-
t8 akcidkutatas. Az akcidkutatas e viszonylagos, a nemzetkdzi trendekhez viszonyitott késéi magyar megjelené-
se a magyar nevelés masodik vildghabory utani torténetével figg 0ssze; a gyakorlat jobbitasara az 1960-70-es
évektdl kezdddtek csak meghatarozd iskolafejlesztések, s a ‘80-as évekre tehetd az akcidkutatasként definialt
programok megsziletése. A magyar kutatastorténetben az akcidkutatdsok e késéi megjelenésének oka kétség-
telenUl a kelet-eurdpai régidbeli Magyarorszag politikai zartsaga 1945 és 1989 kozott. Az 1990-es évektdl kezdd -
*  Vamos Agnes, egyetemi tanar (ELTE), az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kara Neveléstu-

domanyi Intézet Oktataselméleti Tanszékének, az ELTE Neveléstudomanyi Doktori Iskola Tanulds és Tanitas Doktori Programja-
nak vezetdje. e-mail cim: vamos.agnes@ppk.elte.hu
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1. A pedagdgusmindsitési rendszer kiegészitése, kiprobalasa és korrigaldsa TAMOP-3.1.5/12-2012-0001 azonositd szamu kutatds-
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dden a tarsadalmi, gazdasagi, és politikai rendszervaltozassal a demokratikus keretek ugyan lehetéséget terem-
tettek az aktiv kdzdsségek Létrejottéhez, ami az akcidkutatasnak is inspiraldja, de az arrdl vald gondolkodas be-
agyazddasa lassu folyamat, azaz az a gondolkodds, hogy az ember, a csoport, az intézmény képes arra, hogy a
kornyezetét és dnmaga mukodését formalja, mindemellett képes az eréforrasokat a mindség és az innovacid ird-

nyaba forditani.

Kutatasi probléma, kérdések, modszer és minta

Jelen tanulmany alapjat képezé kutatast az akcidkutatds (action research = AR) jellemzdinek jobb megismerése
és a magyarorszagi érdeklédés erésddése inspiralta. Az elébbi mogott kutatdi kivancsisag all, az utébbi mogott
kutatdi felelésségérzet. Az elébbi azért Al fenn, mert az akcidkutatds helyes alkalmazdsat valtozékonysaga ne-
heziti, ezért kilondsen fontos mélyebb ismerete, az utdbbi kapcsan pedig az latszik, hogy nehéz helyzetben van-
nak az akcidkutatas irant érdekléddk. Nem tudjak, hogy munkajuk milyen szakmai elézményekhez kapcsolddik,
milyen a magyar akcidkutatds-torténet, amelynek részévé valnak. A kettd természetesen 0sszefigg.

A hazai szakirodalom két nagy csoportra oszlik: (a) a nemzetkozi akcidkutatas-torténet leirdsa, akcidkutatas-
értelmezések, (b) egy-egy olyan eset bemutatdsa, amelyet a szerzék (rendszerint éppen maguk a kutatdk) akcio -
kutatasnak mindsitenek. A probléma abbdl fakad, hogy az elébbiek és az utdbbiak nem feltétlendl taldlkoznak,
egyes gyakorlatok elméletileg nem megalapozottak, az elméleti irdsok alig foglalkoznak a magyar gyakorlattal.
Ez utdbbiak, vagyis az akcidkutatds magyarorszagi percepciodja fontos kérdés, de elemzése jelen tanulmanynak
nem targya. Az ide tartozd irasok:

1. Csala Istvdnné Ranschburg Agnes (2001): Akcidkutatas és demokratikus iskola
2. Ferenczi Anita (2004): Akcidkutatas és a tanulas fejlesztése
3. Havas Péter (2004): Akcidkutatas és a tanulas fejlesztése
4. Regula Kyburz- Graber (2004): Minéségfejlesztés akcidkutatdson keresztil a tanarképzésben és a kor-
nyezeti nevelésben
Szauder Erik (2004): Akcidkutatds és dramatanitas
Zsolnai Jozsef (2009): Szellemiség — értékrendszer — kdznevelés: Axioldgiailag alapozott képességfej-
lesztd akcidkutatasoktdl a tudomanypedagdgidig
7. Gordon Gydri Janos (2009): Tandrakutatas
Mrazik Julianna (2011): Kutatasi tapasztalatok
9. Vdmos Agnes (2012): Az akcidkutatas és a tudomanyrél valé gondolkodas. In: Képzési program és szer -
vezet a magyar felséoktatas bolognai folyamatdban — a BaBe-projekt
10. Vdmos Agnes (2013): A gyakorlat kutatasa a neveléstudomanyban — az akcidkutatas —
1. Marton Kldra (2014): Participation of Children and Adults with Disability in Participatory and Emancipa-
tory Research

Tanulmanyunk a magyar akcidkutatdsi esetekkel foglalkozik, ezek kritikai elemzését vallalja. A neveléstudo-
manyi kutatasok mindségét ugyanis a megfeleld kutatasi paradigma, stratégia, mddszer megvalasztasa szolgal -
ja; a j6 gyakorlatok példaként szolgalhatnak, amelyek pedig nem ilyenek, azoknak kovetése nem kivanatos. Ku-
tatdsunkban ezért a kovetkezd kérdésekre keressuk a valaszt:

1. Melyek a magyar akcidkutatdsok legkordbbi esetei, s mi jellemzi ezeket?
2. Mialapjan donthetd el, hogy egy magyar akcidkutatasnak tartott kutatds valdban az-e?
3. Milyen trendek, irdnyzatok jellemzik a magyarorszagi akcidkutatdsokat?

o
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4. Milyen a magyar és a nemzetkdzi akcidkutatas-torténet egymashoz vald viszonya?

A kutatdsban a forrds- és szakirodalom-elemzés mddszerét alkalmaztuk, a kritikai 6sszehasonlité perspekti-
vat és a leird funkcidt (Uj vagy még nem elemzett esetek tanulmanyozasa, a kdzos vonasok és kilonbségek leira-
sa). A perspektiva és funkcié maga konstrudlja meg a targyat, azokat a szempontokat, amelyek mentén az 6ssze-
hasonlitas elvégezhetd, esetinkben:

1. az akcidkutatas jellemzdinek megléte vagy hidnya:
pedagdgiai gyakorlati problémabdlindul ki, s arra reflektal, s oda tér vissza,
a kutatast azok végzik, akik a problémamegoldasban érdekeltek és érintettek, koztik parbeszéd zajlik,
a folyamat egy vagy tobb ciklusbdl all, melynek vége Uj kezdet alapja,
elméletileg tiszta, mddszertanilag relevans,
az eredmények kozlése aldtdmasztott.
7. az akcidkutatds viszonya a magyar hagyomanyokhoz és a nemzetkdzi akcidkutatds-torténethez.

Az elemzés a fellelt kdzoktatdsi akcidkutatas-szakirodalomre épilt: életrajzi forrdsok, konferencia-kiadva-
nyok, kutatasi jelentések, nekroldgok, power point prezentaciok, tanulmanyok, visszaemlékezések, web-felile-
tek. Csoportositva: internetes és papir alapu kiadvanyok; elsédleges forrasok és feldolgozasok (ldsd a tanul-
many végén a Szakirodalom alatt). A kutatas soran a lehetd legtobb informacié begyUjtésére térekedtink, alap-
vetben a forras-feldolgozd perspektiva, hermeneutikai nézépont érvényesil.

o Uk~ W

Az akcibkutatas fogalmi és torténeti alapjai

Az akcibkutatas sziiletésének tarsadalmi kornyezete

Az akcidkutatas a tarsadalomtudomanyi kutatasok 1920-40-es években gydkerezd valtozata. Sziletésének ide-
jében — kutataselméletileg — a pozitivista tudomanytdl vald kilonbsége volt a meghatarozd és jellemzéek vol -
tak a problémak, amelyekre valaszt keresett. Abban az idében egyre vildgosabba valt, hogy a természettudo-
many kutatasatdl kildnbdzik a tarsadalomtudomanyos megismerés. Pszicholdgusok, antropolédgusok és tarsa-
dalomtuddsok vizsgaltak, hogyan ,mUkddik” az ember adott csoportban, a csoport mds csoportokkal vald
kapcsolatdban, s altaldban véve is a csoport 6nalld étezd-e. Az 1940-50-es években megnétt az érdeklédés az
etnikai kirekesztés, az elditélet, és a tarsadalmi csoportok kdzotti kilonbségek megértése irant. Ez az idészak az
erds iparosodas és a politikai konfliktusok kora, s annak a késztetéséé is, hogy hogyan lehet az emberek és cso-
portok kozotti, illetve ltaldban a tarsadalmi problémakat kezelni. A kisérletek, amiket Kurt Lewin és munkatar-
sai, kortdrsai folytattak, azért lehettek meghatarozdak a kutatastorténetben is, mert sajat korukban és kovetdik-
nek idejében is alkalmasnak bizonyultak a kritikus kérdésekre adhatd kreativ valaszok megfogalmazasara, a gya-
korlatbdl, hétkdznapi tapasztalatbdl szarmazd problémak produktiv megoldasara. Az elmdlt lassan 100 évben az
akcidkutatas 6nallé kutatdsi paradigmava valt. Jellemzdje a multidiszciplinaritas, nyitottsag az Ujabb tudoma-
nyos eredmények befogadasara és a rugalmassag a tarsadalomtudomany kutatdsok sokféleségének integrala-
sara. Az akcidkutatds ernyéfogalomma valt, diverzifikalddott, szakirodalma bdséges, folydiratok, honlapok all-
nak az érdekldddk rendelkezésére.

Az akciokutatasok kezdete: a ,,pioneer” akciokutatas

Kurt Lewin szocidlpszicholdgus és munkatdrsai az 1920-as évektdl tanulmanyoztdk a tarsadalmi csoportok mu-
kodését és a csoportok kdzotti kapcsolatot. Az 1930-as években a csoportokra jellemzé demokratikus dontésho-
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zatal és a munka hatékonysaganak 0sszefiggését keresték, s Ugy talaltak, hogy azok a csoportok hatékonyab-
bak, amelyekben a tagok kdzdsen vesznek részt sajat problémdik megvitatasaban. Azt javasoltak a munkaaddk-
kal szemben allé munkasoknak, a tébbségi csoporttdl hatranyt elszenvedd etnikai csoportoknak, hogy torekveé-
seik alatdmasztasara demokratikus részvétellel gyujtott, igazolhatd adatokra tamaszkodjanak. Hires mondata:
,No action without research; no research without action” (Adelman, 2006, 8.).

Lewinés Dewey kdz0s kutatasai az iskola vildgaban ugyancsak a csoportok mikodésére (csoportdinamikara)
iranyultak, s a tandrok bevondsat 6sztondzték sajat problémdik megoldasara. A két kutatd egyetértett abban,
hogy a tarsadalomtudomanyi kutatasok célja kell, hogy legyen az életmindség javitasa, illetve a részvételi de-
mokracia térnyerése a munkahelyeken és az iskolakban. Késébb, Argyris és munkatarsai (1985) Lewin és Dewey
torekvéseit ,akcidtudomanynak” (action science) nevezték. Ugy értékelték, hogy ennek Lényege a tudds és a tett
(knowledge and action) hagyomanyos szétvalasztasanak kritikdja, térekvés a tudomany és a gyakorlat integrald-
sara. Lewin halala utan, akcidkutatasait négy tipusba soroltak: (1) diagnosztikus akcidkutatds, (2) résztvevd ak-
ciokutatas, (3) empirikus akcidkutatds, (4) experimentalis akcidkutatas (Marrow, 1968. 198. — idézi Adelman,
2006. 16). Marrow 6sszegzése szerint Lewin, korai ,pioneer” akcidkutatdsainak jellemzdje a gyakorlatra iranyult-
sag, az érdekeltek bevonasa sajat problémadik k6z6s megoldasaba, a tényekre tamaszkodd érvelés, s egy-eqy
olyan ciklus, amelynek szakaszai a megvitatas (discussion), a dontés (decision), a cselekvés (action) és az értéke-
lés (evaluation) (uo.) voltak.

Az akciokutatas stabilizalodasa és diverzifikalodasa

A lewini, ma klasszikusnak nevezett akcidkutatdssal a tapasztalat felértékelddott, csakugy, mint az intenziv bel -
s6 kommunikacid. A ,80-as évektdl, Argyris és Schdn kutatdsainak hatdsara a reflexid is szerepet kapott a kuta-
tasi folyamatban, illetve a probléma okainak keresését szolgald ,hurkok”, melyek az akcidkutatas ciklikus-jelle-
gének fontossagat erdsitették. Az akcidkutatasok korai idészakat jellemzé tudomanyos/szakértdi feladatkor fa-
cilitatori szereppé alakult, és egyre inkdbb inspirdlé tdmogatd szerepet tolt be a gyakorlati kutatast végzd
személy a gyakorlati k6zosségek életében (Masters, 1995; Barber, 2006). Az egyittmikddd kooperativ/kollabo-
rativ kutatdsokban tuddskozdsségek, tanuldkdzosségek jottek létre, azzal, hogy a szakértdk/kutatok és a
laikus/gyakorlati szakemberek sajat tudasukat ,viszik be a kdzdsbe". Ez a fajta egyUttmUkddés a tudasrdl vald
gondolkodas valtozasaval is 6sszefigg, és az eltérd tudasformak dinamikus integracidjat biztositja (Mauthner és
Doucet, 2008 — idézi Baldzs, 2011. 145.). EgyUttmUkodd, kollaborativ kutatasok kollegak kozott, iskola és egye-
tem, illetve akar tandrok és szildk kozott folyhatnak (Campfens, 1997; Mills, 2007; Noffke és Somekh, 2010).
Megjelentek a teljes mértékben emancipdlt akcidkutatdsok a kutatasban érdekeltek teljes Onallésagaval, ahol
tdmogatd szerepet a pedagdgusi reflexid tolt be (Szivak, 2014), és a teljes csoport, mint énalld entitas jelenik
meg a kutatdsban. Ez utdbbi kutatdsokat tekintik olyanoknak, amelyek a tarsadalmi valtozasokat képesek hosz-
szabb tavon is eldsegiteni, ezért elméleti keretként gyakran a tarsadalomkritika jelenik meg.

Az1990-2000-es években a tudomanyos paradigmai értelmében is emancipalddott az akcidkutatas: eltavo-
lodott az akadémiai szfératdl; vitatta a tudomanyossdag teoretikus jellemzdjének kizarélagossagat a kutatasi fo-
lyamatban, és az eredmények megsziletésében; s az olyan kutatds hosszUtavu hasznossagat, amelyik alapvetd-
en kilsé szakértére, adott gyakorlatban nem eléggé érintett kutatdra tamaszkodik ( Carr és Kemmis, 1986). Azzal
érveltek, hogy ilyen esetben a kutatd tavozasaval a magara maradt csoport nem marad elég inspiralt, sét talan
nem eléggé képes a folytatdsra. A folyamatban ugyanis nem azt tanuljak meg, hogyan segitsék, hogyan tanitsak
egymast, hanem azt, hogy hogyan vegyenek igénybe segitséget, hogyan tanuljanak mastél. Carson és Sumara
(1997. 21.) harom elvarast fogalmaz meg az akcidkutatassal szemben, ezek a (1) kutatds rekurziv, spiralis termé -
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szete, (2) a kollaborativ és kritikai dialédgus, és (3) a gyakorlatot végzé személyek felhatalmazasa a tudas létreho-
z3sdra, az én-reflexidra és a gyakorlatra irdnyuld, gyakorlatba dgyazott reflexidra. Lényegik a kiinduld allapot és
célallapot kozotti tarsas akcidsorozat, ezeknek kiértékelése és visszacsatoldsa mind a kiinduldsi, mind a célalla-
pothoz. Ezeket kell hasznositani a tovabblépés érdekében (Carson és Sumara, 1997; Greenwood és Levin, 1998).

A 2000-es évektdl megndtt a részvételi kutatdsnak (Participatory Action Research, PAR) nevezett akciokuta-
tdsok szama, amelyek olyan Uj tipusuy kutatdsokként jelentek meg, amelyekben az egyén énmaga kutatdsat
(self-research) és sajat tanuldsanak iranyitasat 6sszekapcsolja ugyanennek egy csoportban, kdzosségben torté-
nd kutatasaval (Bourassa és mtsai, 2007). Egy ilyen kutatasban egy sajatos, korabbiaktdl eltéré kapcsolat alakul
ki a kutatd és annak targya kdzott. Nem csak szakmai képességek fejlédése torténhet, hanem olyan egyéni ké-
pességeké is, mint a problémamegoldas. A részvételi akcidkutatas nem csak a problémak mélyebb megértéséig
szeretne eljutni, hanem a tudasmegosztasig a szakértdi és laikus tudast illetéen, mely ezutan konkrét tevékeny-
ségekhez, akcidkhoz vezet. A PAR tarsadalmi tanuldsi folyamat (Meppem és Gill, 1998 — idézi Pataki és mtsai,
20M.15.). A részvételi akcidkutatasokat kifejezetten a tarsadalmi valtozasok eléidézése érdekében végzett tevé-
kenységnek tartjak, a helyi, civil kozdsségek, hatranyos helyzetlek stb. cselekvéképességének novelése érdeké-
ben (Bodorkds, 2010.). A részvételi akcidkutatasokrdl azt allitjak, hogy ndvelik a dontésképesség esélyét mind az
egyén, mind a szervezet szintjén, de altalanosithatdan joslé erdvel is rendelkeznek Ujabb problémak jelentkezé -
sekor. Ilyen értelemben az ilyen kutatd a konkrét esettél fuggetlendl, a jovében hasonld helyzetben, de széles
kontextusban is képes lesz hatékonyan mUkodtetni cselekvéskompetencidjat (action competencies) (Cornwall
és Jewkes, 1995; Truman, Mertens és Humphries, 2000; Boog, 2003; /acono és Murray, 2003.).

Pedagogiai akciokutatasok

A tanar mint kutato és az osztalytermi akciokutatas

Dewey-tél eredeztethetd, majd az 1970-es évekre tehetd annak a nézépontnak a megerésodése, — féleg Sten-
house munkassagahoz kdthetden — hogy a tanitas kell, hogy legyen a kutatas alapja. Az osztalyterem igazi, ter-
mészetes laboratdrium a tanulds és tanitas kutatasahoz. A sajat gyakorlatanak és pedagdgusi énjének kutatdsat
vallald tandr szisztematikus adatgyUjtést végez sajat iskoldjaban, osztalydban, tanitasi gyakorlataban, azaz do-
kumentdlja tapasztalatait, hogy Uj tuddshoz jusson (Stenhouse, 2010.). Az osztalytermi akcidkutatds a tanar sajat
tanitasahoz, sajat osztlyaban meglévé problémak megolddsara valaszt keresd eljaras, értékei kdzt a tandri tu-
das ndvelése mellett az eredményesség mutatdinak dokumentaldsat, s mint Uj kihivas, a rutin elkerUlését is se-
gité mddszert emlitik (Gordon-Gydri, 2009; Mettetal, 2012.).

Iskolavilag (school-wide) akcidkutatasok

Az iskolavildg akcidkutatasok f6 kérdése, hogy ,Nézzuk, mi torténik a mi iskoldnkban?” Ez esélyt ad arra, hogy
megcélozzdk az egész iskola fejlesztését, hogy az iskola jobba valjon a tanuldk, a tandrok, illetve a kdzossége
szamara (Cochran-Smith és Lytle, 1993). Az iskolavildg akcidkutatasok mUkddhetnek mint iskolareformok, de
ugy is értelmezik, mint a professzionalis iskolai mUkodést eldsegitd kutatasokat, maskor pedig, mint az elébb
bemutatott egyUttmuikddd, kollaborativ kutatasokat. Az iskolavildg kutatasok jellemzéi: (1) kdzds fokusz megte-
remtése, ami a kutatast fenntartja és vildgosan kijeléli a célokat, prioritdsokat, (2) annak elfogadasa, hogy az el -
lendrzés kollektiv helye az iskola, a maga kulturalis faktoraival, az eredményesség kdzos értelmezésével, a tanu-
lds és tanitds értelmes Utjaira vald kollektiv hatdssal, (3) tdrekvés a kdzds kulturdlis percepcidk és normak kiala -
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kitasara, (4) a méltanyos vezetés. Azokban az iskoldkban, amelyekben akcidkutatast mUkodtetnek, a tandrok
tudjak, hogy munkadjukat az iskola vezetdi tamogatjak (Brydon-Miller és mtsai, 2003; Clauset és mtsai, 2008;
Cheng és Ko, 2012; 2013.). Az iskolavildg kutatdsok, miként a kollaborativ kutatdsok is, tanuldkdzdsségek, tanu-
(8szervezetek, tanuld iskoldk Létrejottét inspirdlhatja, tdmogathatja. Hozzajarulnak ahhoz, hogy az iskola problé -
mamegoldd hellyé valjon, tdmogassa a tudds demokratikussa valasat, a tanuldk kozotti egyenldséget, mind-
emellett adatok gyUjtésével és elemzésével kdzosen torekszenek a folyamatos valtozasra.

Self-study akciokutatas

Az akcidkutatas a tandri tudashoz, a jé gyakorlathoz vezetd Utrdl vald gondolkodas rendszerbe szervezédését
segitette. Cochran-Smith és Lytle (1993) a tanari tudasszerzés harom koncepcidjat azonositotta: (1) A gyakorlat-
hoz szUkséges tudas megszerzése (knowledge for practice), melyet a formalis Uton, a pedagdgusképzésben, to-
vabbképzésben szerzett, elméleti felkészUltség jellemez. Ez esetben a tandr ,megszerzi” a meglévé, masok altal
felhalmozott tudast, s annak fogyasztdja lesz. (2) A gyakorlatban évé tudas fellelése (knowledge in practice),
mely a reflektiv szupervizidval, a reflektiv tanitds tdmogatasaval jon Létre a mindennapi gyakorlatban. (3) A gya-
korlatbdl szarmazé tudas medfigyelése (knowledge of practice), mely a tanitasra iranyuld kutatdsra tdmaszkodd
tanitas, egyfajta tanuld tanitas.

A '90-es 2000-es évek elejére tehetd Amerikaban, az Egyesilt Kirdlysagban, Kanadaban és Ausztralidban a
self-study, az akcidkutatasnak vagy a tandrkutatasnak egyik formdja. A professzid, a szakmai fejlédés folyama-
tossaga, az dnreflexid all a kdzéppontjaban. Az utdbbi idében a tandrképzésben alkalmazzak, mert (1) facilitalja a
személyes-szakmai fejlédést; (2) a tandrképzés folyamatanak mély megértését; (3) a hallgatdk esetében pedig
az dnfejlesztés egyik mddjaként funkciondlhat. A self-studyt tartjak az egyik olyan Utnak, amely a fenntarthatd és
folyamatos vizsgalddassal megszabadithatja a tandrképzést a konzervativ és korlatozott episztemoldgiatdl.
Szoros kapcsolata van a nézetkutatasokkal (Feldman, 1989; Szivdk, 2014).

Az akcidkutatas magyarorszagi torténetének el6zményei

Mivel az eld8bbiekben azt lattuk, hogy az iskolavildg kutatasokban iskolareformok is helyet kapnak, ezért meg-
vizsgaltuk, hogy a magyar iskolakisérletek, iskolamodell-kisérletek megfelelnek-e ennek.

Iskolakisérletek

,Sajatos jelenség, hogy az Ugynevezett szocialista orszagok kozil egyedil Magyarorszagon tapasztalhatd szinte
eltervezettnek Latszd idébeli egybeesés az oktatdsigyben és az egyéb terlleteken észlelhetd reformtdrekvések
kozott. Tény, hogy Magyarorszagon az 1960-as évek végén kezdddik az a radikalis iskolakritika, amely nem keve-
sebbet merészel allitani, mint azt, hogy az az iskola, amelyrél az dllami irdnyitas és az uralkodd politika mint szo -
cialista iskolardl beszél, valdjaban nem szocialista” (Lordnd, 2010. 14.). Ezekrdl a tdrekvésekrdl 6sszegzd, kritikai,
elemzd irdsok jelentek meg, az imént idézett Lordnd Ferenc mellett — a teljesség igénye nélkil — Trencsényi
Ldszld, Sdska Géza, Bathory Zoltdn, Pécze Gabor, Mihdly Ottd tollabdl. Jelen tanulmanyunknak nem ezek Ujabb
eszme- vagy neveléstorténeti elemzése a feladata, hanem tudomanytorténeti és tudomanyelméleti megkozeli-
tésben az akcidkutatasokhoz vald viszonynak az attekintése.

Az egyik nagyhatdsu és atfogd iskolakisérlet a Gdspdr Ldszld nevéhez kdthetd makarenkdi alapokon nyugvd
— az akkori oktatdsi rendszeren belUli kritikaként értelmezett — szentldrinci iskolakisérlet volt, 1969-es inditassal.
1978-ban hivatalos iskolakisérletként regisztraltak intézményét, mint szocialista munkaiskoldt. Az igazgatd sze-
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rint ennek lényege a tanitds-tanulds, termelés-gazdalkodas, politikai kozéleti és szabadidds tevékenységek egy-
sége. ,Az alapozd nevelésnek nem a tarsadalmi gyakorlat valamely agara, hanem az dssztarsadalmi gyakorlatra
vald altaldnos eldkészités a feladata. [...] a tarsadalmi gyakorlatot tekintjuk ,munkdnak” a szocialista munkaisko-
la alapjanak. [...] a programban nem egyszerUen szocialista iskolardl, hanem szocialista munkaiskolardl, szocia-
lista neveldiskolardl beszélink [...] mi elsésorban a klasszikus marxi-lenini érékséggel vald folyamatossagot ki-
vanjuk hangsulyozni” (Gdspdr, 1984.16-17.). Gdspar LdszlO leirdsaibdl az atszik, hogy pedagdgiai modellje sok Uj
elemet tartalmaz, 6sszességében koherens, iskolakisérletként neveléstdrténeti szerepe kétségtelen. Tudoma-
nyos értelemben, maga allitotta, hogy iskolakisérlete nem hagyomanyos ,verifikald” kutatas, hanem a pedago-
giai gyakorlat megujitdsa, mégis elméleti/hipotézisalapu a folyamat, s oda csatol vissza (Gdspdr, 1984. 5-6.).
Kérdés, hogyan viszonyul a szentldrinci iskola az akcidkutatasokhoz? Kétségtelen, hogy Gdspdr iskolakisérlet-
felfogasaban megvan a gyakorlati orientaltsag, a kutatas és fejlesztés dsszekapcsoldsa. Azonban az akkori tarsa-
dalmi-politikai felfogds, s a makarenkdi gydkerek is zaszldjukra tUzték ugyan a kdzosségek elsébbségét, ekdz-
ben a ,gdspari my sajatossaga éppen, szentldrinci tapasztalataival, az Ujmarxizmus (,marxizmusreneszansz”) vi-
ldgaban valod jartassagaval egyutt az, hogy & lényegében Ujbaloldali rendszerkritikdban idézte a ,sztalini modell”
valdsagaban megitélése szerint meghamisitott, elfelejtett makarenkoizmust, kdzosségképet” ( Trencsényi, 2015.
15.). E kisérletben Gdspdr Ldszld nem épett tul a hagyomanyos tudomanyos kutatasokban szokdsos megolda-
sokon: a kutatast szakértd kutatdsvezetd iranyitotta, szakértdi kutatdcsoportra tdmaszkodva. Tudomanyelméleti
értelemben Gdspdriskolakisérlete a korai akcidkutatasok elézményének tekinthetd, s nem akcidkutatasnak. Mi-
vel ez az iskolakisérlet az 1960-70-es években folyt, amikor a vildgban mar a klasszikus akcidkutatdsok kiteljese -
dése folyt, ezért az e téren meglévé magyar elmaradads magyarazata egybecseng Gaspdr munkdssaganak érté-
kelésével: ,A szocialista munkaiskola eszménye az iskola empirikus (tehat nem a teoretikus) vildgaban rendsze -
resen megtort a realitdsokon, ahogy ez bebizonyosodott a szentldrinci kisérlet (Lasd részletesebben Trencsényi,
2002) esetében is (Andor, 2002) - (idézi Sdska, 2005. 92.).2

Pedagogiai kisérletek

A tdbbi, '70-es évekbeli nevelési, tantervi kisérlet, fejlesztés, pedagdgiai Ujitas célja, tematikaja kdzvetve utalt az
akkori kdznevelés problémajara, ilyen értelemben mindegyik rendszer- vagy iskolakritika: Székancsné és Wink-
ler Mdrtamunkassaqga, Varga Tamds, Kokas Kldra, Banréti Zoltdn tantargyi, tantervi kisérletei, a budapesti Rad-
noti Miklds Gimnazium és a szolnoki Varga Katalin Gimnazium kisérletei ( Torgyik, 2004), a pécsi Apaczai Nevelé-
si Kdzpont kisérlet (Mihdly,1999). Torgyik Judit szerint ,[...] értékeik kdzt emlitik a tanuldsi folyamat rugalmassa-
gat, a tanulasi, mUvelddési lehetdségek sokféleségének kialakitasat, a valasztasi lehetéségek, a tanuldk belsé
motivacidjara, valamint a demokratikus kapcsolatokra valé épités biztositasat az oktatdsi folyamatban. [...] érde-
me volt az egyUttmuUkddést feltételezd feladatok megolddsahoz szikséges kooperacids képességek felkaroldsa,
a kritikai magatartas, a versengésre inspirald célok mellett az 6sszedolgozasra sarkalld feladatok nyujtasa, az is-
kola nyitottsaga” (Torgyik, 2004. 5.).

2. ,Agaspari, illetve mas kisérletek szupervizidjara az Orszagos Pedagdgiai Intézet (OPI) hozott étre Felugyeld (majd késdbb szeli-
ditett névvel Szaktanacsadd Bizottsagot), amelyik rendre elszamoltatta a kisérletek vezetdit, értékeld ,kilsé” vizsgalatokat
folytattak le, fejlesztési tandcsokat adtak. Szentlérincrél Bathory Zoltdn és Junghaus Ibolya folytatott értékeld vizsgalatot, ezt a
Kozoktatasi Kutatdsok Tajékoztatdjaban kozre is adtak. Ennek summadja volt ( Gdspdr vitatta): 'Szentlérinc nem pluralizald ténye-
28" (Trencsényi 201, Trencsényi, 2013.). Teoretikusan ebben az idében tobben is nekiszaladtak a mufaji kérdésnek: miis az tudo-
manyos szempontbdl, ami ilyen kivételezett intézményekben zajlik? Pécze Gdbor - aki e OPI-bizottsag titkara is volt — allitotta
élére a kérdést, s feszegette, hogy a monolit iskolarendszerben az innovacid kényszeril az iskolakisérlet lruhajaba bujni, illetve
a puhuld diktatura, hogy az establishnentjét megdvja, ezt a nevet adja a masként vald, késébb alternativnak nevezett mikodés-

nek, s mar nem is var el tudomanyos igazolast (Pdcze, 1983, 1988)" — Trencsényi Ldszld kozlése, 2015. 03.
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Kiértékelés: Az 1960-70-es évek magyar iskolakisérleteit, fejlesztéseit az akcidkutatasok elézményének te-
kinthetjuk, de csak abban az értelemben, hogy Magyarorszagon is egymasra talaltak a valtozasban érdekelt gya-
korlati és elméleti szakemberek. Mindez tobb évtizednyi késéssel zajlik a nemzetkozi trendekhez képest.

Akciokutatas-kisérlet Magyarorszagon

Az elsé, Magyarorszagon explicit akcidkutatasként definialt program Zsolnai Jozsef iskolafejleszté nevéhez kotd-
dik. 1983-ban megjelent, A képesséqgfejlesztd iskoldért cim( tanulmanykotete elészavaban az értékkdzvetitd és
képességfejleszté program (EKP) iskolamodelljének kidolgozasét a pedagdgiai kultira ltaldnos kritikajaval kap-
csolta Ossze: ,a gyakorlat megvaltoztatdsara, innovativ befolydsoldsara koncentralva, a tarsadalomtudomanyok
eredményeit integralva feltétlenUl érdemes radikalisan merész pedagdgiai fogantatdsu kutatdsba belevagni’
(Zsolnai, 1984. 6.). A hét iskoldban meginditott program tudomanyos szervezeti hatterét munkahelye, az Okta-
taskutatd Intézet biztositotta (Zsolnaij, 1984. 7.). A kutatok kidolgoztdk a program tananyagrendszerét, az azt le-
képezd taneszkdzrendszert, illetve a tanitasi programot. Zsolnai ezt a folyamatot egy tdbblépcsds, ellendrzott,
mérést és korrekcidt igényld munkaként irta le, melynek eredménye — szerinte — egy ellendrzétt, kiprobalt, sok-
rétd, de a tantargykdziségre épité pedagdgiai program lett (Zsolnai, 1984. 9.). Sajat kutatasat fontosnak tartotta
,Vverifikdldsnak” aldvetni, ehhez a VICTORY modellt valasztotta, mint: (1) a képesség- és tehetségfejlesztd prog-
ram jésaqga; (2) a kliensek vizsgalata; (3) az anyagi, pénzigyi, szellemi és emberi eréforrdsok vizsgalata; (4) az
idébeni Utemezés; és (5) az exogén adottsagok (Zsolnai, 1984.116.).

Tudomanyos kutatasi értelemben ez a program kifinomultabb volt az iskolakisérleteknél. A program megkez-
dése eldtt a kutatdcsoport tagjai pedagdgiai és pszicholdgiai méréseket végeztek, hogy pontos képet kaphassa-
nak példaul a tanuldk iskolakésziltségérdl és iskolaérettségérdl, tanuldsi képességeikrél. Felmérték a pedago-
gusok személyiségtényezdit, s a gyermekek és csaladjuk szociobkondmiai statuszat (Zsolnai, 1984. 117-120.).
Modelljében kontrolliskola, killsé szakemberek szaktudomanyi, tantargypedagdagiai, didaktikai és tantargy-tech-
noldgiai szempontu vizsgalatai szerepeltek. Ezek adtdk a pedagdgiai korrekcid alapjait. A pedagdgusok, igazga-
ték és intézményvezetdk, a terUleti pedagdgiai feligyelet munkatdrsai és a kisérleti osztalyokba jaré gyermekek
szUlei folyamatos kapcsolatban dlltak a kutatokkal. Ez tajékoztatast, konzultacidt, de nem részvételt jelentett: ,A
pedagdgusok, a kisérlet megkezdése eldtt, egy kdzel szaz dras specidlis képesség- és tehetségfejlesztési szak-
mai felkészité mlhelyen vettek részt, majd a tovabbképzésik havi rendszerességgel folytatddott.” (Zsolnai,
1984.) Az iskolak és a kutatdk kdzott a kapcsolatot intézménylatogatdssal biztositottak, melyeket a pedagdgu-
sokkal kdzosen végzett elemzés kdvetett, amikor a kisérleti osztalyok tandrai, segitséget és tandcsot kaphattak
munkdjuk végzéséhez, a kutatdk pedig személyesen megfigyelhették a tanuldsi-tanitasi folyamatot, a gyerme-
kek képességeinek és készségeinek fejlédését, valamint az egyes feladatokkal és tevékenységekkel kapcsolatos
attitGdjuket. Ugy vélte, hogy ezek a tapasztalatok segitik a kutatdkat a program felilvizsgalataban és esetleges
korrigalasaban, az egyes képességcsaladok szinkron és diakron kapcsolatanak feltarasaban, s kdzvetve a képes-
ség- és tehetségfejlesztd program fejlesztését (Zsolnai, 1984.).

Zsolnai pedagdgiai innovacidja 1985 és 1995 kdzott sok iskola szamdra nyujtott alternativat a kdzponti tan-
tervhez képest, egyre inkabb anélkil, hogy ezt akcidkutatasként értelmezték vagy gyakoroltdk volna. Az eleve
inkabb iskolakisérleti, mintsem akcidkutatas jegyeket viseld nagyigényU programban az iskoldk szamanak nove-
kedésével egyre inkdbb elveszni l4tszik eleve is kétséges akcidkutatas jellege. Az EKP-kdzpont volt az ellendr -
zés, tdmogatas, szelektdlas forrasa. A demokratikus tarsadalmi viszonyok kiépilésével, a nemzeti tantervi mini-
mumok rendszerbe 3llitdsaval az iskolak szamanak ndvekedése lassult, a Zsolnai-iskolak kozil sokan mds mad-
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szert valasztottak és megvaltak az EKP-téL. A 2004 utdni ,mentési kisérlet” csonkolt EKP tanterveket eredmé-
nyezett, melyekért Zsolnaimar szerzéséget nem vallalt ( Trencsényi, 2014.). Zsolnai 2011. évi haldla utan a vezetd
nélkul maradt ,akcidkutatds” folytatdsaban az iskoldk nem latszottak érdekelteknek, s taldn — sajat tényleges
részvételUk hidnydban — felkésziltek sem voltak ra. Elérte az, ami azokat az akcidkutatasokat jellemzi, amelyek
valdjaban egy kdzponti kutatd akcidi. Akaratlanul, de sajat ,akcidkutatdsanak” alapvetd kritikdjat fogalmazta
meg 1983-ban: ,Ha egy akcidt beinditasa utan magara hagynak, akkor két dolog torténhet: vagy visszarendezé-
dés, azaz visszatérés a régebbi gyakorlatra, vagy pedig anarchia” (Zsolnai, 1983. 149.). Zsolnai Jozsef halalat ko-
vetéen munkassagat tobben méltattak, szakmai hagyatéka azonban feldolgozatlannak latszik.

Kiértékelés: az 1983-ben indult Zsolnai-féle akcidkutatas kutatasunk elemzési kereteként felvett szempon-
tok szerint (a) teljes értéky akciokutatasnak nem tekinthetd, mert ugyan (i) pedagdgiai gyakorlati problémabdl
indul ki, s arra érvényes megoldast adott, de nincs érdemi reflexid, (ii) a kutatast nem azok végzik, akik a problé-
mamegolddsban kdzvetlenUl érdekeltek és érintettek, a kutatdk elszakadnak a gyakorlati szakemberektdl, akik
igy targyai, s nem dgensei lettek a kutatasnak, (iii) a folyamat tébb ciklusbdl all, de ezek inkabb a hipotézis igazo -
ldsdra szolgalnak, s csak részben korrekcidra; Uj kezdet nincs, (iv) elméletileg nem tiszta, mddszertanilag alapve-
téen empirikus, analitikus, kontrollcsoportos, ami az akcidkutatdsnak nem eleme, (v) az eredményeket a kuta-
tasvezetd hitelesiti. (b) Zsolnai iskolamodell-kisérlete inkabb k&tddik a magyar iskolakisérlet hagyomanyaihoz,
mint az akcidkutatashoz. A nemzetkozi akcidkutatas-torténet legkorabbi, 1940-50-es évekbeli tipusanak sem fe-
lel meg, az 1980-as, akkori kortars kutatasokhoz képest pedig kilondsen korszerdtlen.

Akciokutatasnak definialt magyar kutatasok az 1990-es évektol

Kollaborativ kutatasok

(1) Kérdés, hogy kollaborativ akcidkutatasnak tekinthetd-e az 1997/1998. tanévben meginduld zalabéri kutato-
gyermek program. A Zsolnai-iskolakisérlethez kétédé tdrekvés mozgalomma szélesedett szakértdk, kutatok,
egyetemi oktatdk, valamint dltalanos iskolai tanuldk és pedagdgusok egyittmikodésével annak érdekében,
hogy fejlesszék a gyermekek tudomany, tudomanyos kutatas iranti érdeklddését, kutatdi képességeiket (Kiss,
2001; 2009; 20103, b, ¢). A 'gyermek tudomanyos didakkor’ mozgalom évekig mikodott, amelyet iskolai medfi-
gyelések, és szakértdi kérddives felmérés kisért. ELGszor az altalanos iskola, és a projektet inspirdld Zsolnai ve-
zette kutatdcsoport vizsgalta az dltalanos iskolaskory gyermekek 6nalld kutatdsra nevelését, majd ennek sikeres
lezarultdval kiterjesztették kutatasukat elébb a kdrnyékbeli iskoldkra, végezetUl orszagos rendszerré fejlesztet-
ték. Az iskola és szakérték egyittmikodése az azt kezdeményezd iskola igazgatdja, illetve munkatarsai altal do-
kumentalt (vo.).

(2) A Remetevirosi Altaldnos Iskoldban egy olyan kutatast végeztek a 2000-es évek elejétdl, melynek segit-
ségével az iskola zold drdit szerették volna hatékonyabba tenni. Az akcidkutatas az iskola teljes terepi foglalkoz-
tatas-programijara kiterjedt. Ennek soran a kutatdk, a pedagdgusok és az iskola vezetdsége az iskola terepi prog -
ramjainak tapasztalatait és visszajelzéseit vette alapul az intézmény mindségbiztositdsi munkdjaban. Ennél a ku-
tatasi modellnél a diagndzist egy elsddleges akcidval és annak kiértékelésével alapoztak meg. A kiértékelés
utan elvégezték a fejlesztést, amit egy masodlagos kiértékelés kdvetett, majd korrigdlva megismételték az akci-
Ot, és a kedvezd eredmények iranyaba Uj fejlesztési terUleteket kerestek (Bereczky és Varga, 2004).

(3) 20M-ben egy iskola és egy szakérté kooperacidjat dokumentalja Schiffer Csilla doktori disszertacidjaban
(Az Inkluzids Index hazai adaptdcidja). Sajat kutatasat Schiffer Csilla résztvevéi és kollaborativ kutatasként azo-
nositotta: a kutaténd facilitatori szerepét alapul véve ez utdbbi aspektust tekintjuk hangsulyosnak (azaz a kolla-
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boracidt), mig az iskolai szerepldk szempontjabdl résztvevdi kutatasként értelmezhetd. Akdrmelyik tipusba so-
roljuk is, a harom kutatdi év alatt az akcidkutatas ciklusai kirajzolddnak.

Kiértékelés: (1) A zalabéri gyermek-didkkér mozgalom kollaborativ akcidkutatas jellegét az iskola és szakér-
ték egyuttmUkddése erdsitheti. Akcidkutatas mellett szold érv lehet az iskolai kdrnyezetbdl vald kiindulds és t6-
rekvésiukhdz szakértdi tamogatds igénybe vétele. Vitathatdva teszi azonban az akcidkutatas jelleget a szakértdk,
kutatdk szerepe, akik — a publikacidk alapjan Ugy latszik — domindnsabba valtak, mint ahogy egy akcidkutatas
esetén lehetséges. Az évekig tartd program ismétlédé egységeket tartalmazott, am ezek nem reflektiv rekurzivi-
tast jelentettek, hanem az eredmények kiterjesztését, haldzatta ndvelését. Akcidkutatds jelleg nem dokumen-
talt. (2) A remetevdrosi mindségbiztositdsi program kidolgozasara iranyuld program — a leiras alapjan — akcidku-
tatasnak tekinthetd. Ciklikusan épitkezd, gyakorlati feladatmegoldast célzd kdzds munka eredménye az iskola
és a szakérték egylUttmuikddésének Latszik. A szervezet megujuld képessége és nyitottsaga a tanuldsra Latszik.
(3) Schiffer Csilla meggy6z&en dokumentalta akcidkutatdsaban ényegesnek tartott eredményeit: (a) a résztve-
vok kozotti diskurzusokat, a kozds célkitizési és problémamegoldasi folyamatokat, amelyek 6sztondzték a szé -
les kory részvételen alapuld kommunikacidt, és megalapoztak a szervezeti tanulast; (b) mikrostrukturalis valto-
zast az iskola munkatarsainak szemléletében; (c) szakmai egyUttmUkodés folyamatos kiépUlését, kezdetben az
informacidk cseréjével, majd munkamegosztassal; (d) a fejlesztés hatdsara megjelent a tanitasi-tanulasi folya-
mat konstrukcidja is. , Az akcidkutatds hatdsara az iskola egésze is megtaldlta a a sajat hangjat, sajat identitasat,
amelynek kdvetkeztében nyitottabba valt, batrabban kdzvetiti szikségleteit és szakmai elveit” (Schiffer, 201.
15.). Ebbdl kdvetkezik, hogy a zalabéri program nem, de a remetevarosi és az inkluziv program akcidkutatasnak
tekinthetd.

A tanar mint kutato/osztalytermi kutatas

(1) A Rézsakerti Demjén Istvan Reformatus Altaldnos Iskoldban® 2005-2011 kdzott akcidkutatést alkalmazott Al-
bert B. Gabor, a Kaposvari Egyetem Neveléstudomanyi Tanszékének oktatdja altaldnos iskolai tanuldk torténe-
lemtanitasahoz kapcsoldddan (Albert, 2005.). A kutatds vezetbje Ugy Vélte, hogy indokolatlanul mellézdtt
szempont a kozoktatdsban a valtozas-térténet tanitasa, annak belattatdsa a tanuldkkal, hogy az egyes torténel -
mi idészakok, események, személyek megitélése koronként valtozhat. Pedig ilyen tapasztalattal felvértezve a ta-
nulok késdbbi életikben védetté valhatnak a killsd befolydsoldssal szemben, s egyébként is fejlédik kritikai gon-
dolkodasuk, itéletalkotasi képességuk és a kozds alkotdsi folyamatban pozitiv élményt szerezhetnek. A projekt
célja a szervezeti innovacio és a pedagdgusi 6nképzés serkentése volt. A 2005 és 2010 kdzott végzett akcidkuta-
tasban eldbb elékészitették a beavatkozast, majd 20 kisérletet végeztek osztalytermi kdrilmények kdzott, mely -
nek soran egy-egy témat tébbszor is feldolgoztak, beépitették a folyamatba az elézd ciklus tapasztalatait, majd
azt ismét kiértékelték. Kontrollcsoportot is mikodtettek, teszteket vettek fel, videds felvételek késziltek elem-
zési célra, képek alapjan tanuldi korben tetszés- és informacids értékvizsgalatot végeztek, valamint obszervacios
naplot vezettek. A kutatas dokumentdltan pedagdgus altal végzett kutatas, a tanuldk aktiv részvételével, vélel -
mezve a tanuldk kutatdtarsi szerepét is (Albert, 2005.).

(2) Novdk Géza Mdté egy értékkdzvetitdnek nevezett dramapedagdgiai projekt megalkotdsat valasztotta ak-
cidkutatasa kiinduldpontjaként a 2007/2008. tanévben. Olyan magyarorszagi kdzépiskolakban végezte, ahol
két azonos korosztalyhoz tartozd csoport kdzétt a tanuldsi sajatossagok, a motivacio és a tanuldk szociokultura-
lis hattere tekintetében egyarant nagy kilonbségek voltak diagnosztizalhatdk (Novdk, 2009.). A vizsgalat azt

3. Aziskola tagja volt a Zsolnai-féle EKP modellkisérletnek.
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probalta kideriteni — kontrollcsoportok bevondsaval —, hogy a drama alkalmazasa milyen attitGdbeli valtozast
okoz a tizenévesek értékekrdl valé gondolkodasaban, illetve értékorientacidjaban. A tiz hdnap alatt megvaldsi-
tott projekt 8x135 percben tartalmazott osztalytermi szinhazi nevelési foglalkozast; ezen tul mindkét kutatasi te-
repen volt bevezeté dramafoglalkozds és visszacsatold projektértékelés is. A gazdagon dokumentalt kutatds
pre- és poszttesztek hasznalataval, kontrollcsoportok bevonasaval, valamint a folyamat monitorozdsaval folyt.
Az akcidkutatas megallapitasa az volt, hogy a vizsgalt csoport értékorientacios mutatdi fejléddnek, és szignifikans
valtozadsokat mutatnak 6nmagukhoz képest, illetve a kontroll-csoporthoz képest (uo., 2011).

Kiértékelés: (1) A rézsakerti iskolaban Albert B. Gabor kutatasa kevés, de még elegendd leirdst tartalmaz ah-
hoz, hogy akcidkutatasnak tekintsuk. Valds problémabdl indult ki, s reflektiv visszacsatolasokkal kisérve megol-
dast keresett. Az érdekeltek és érintettek dnalldan, belsé diskurzus segitségével haladtak. Elméletileg stabil,
maddszerekben kifinomult. A nemzetkdzi trendeknek megfelel. (2) Novdk Géza Mdté dramapedagdgiai projektje
akciokutatas-kisérletnek latszik. Kontrollcsoport bedllitdsa és a tébb iskoldra kiterjedd vizsgalat hipotézisigazo-
las érdekét szolgalta, ami az akcidkutatastol alapvetden idegen. Az akcidkutatasnak lényege egyediséqge; azaz
nem masokhoz, hanem ah- hoz a helyzethez kell viszonyitani az eredményeket, amelyekbdl az akcidkutatast in-
ditottak. A pedagdgusok bevonddasa latszik, a vizsgalat ciklusos és van visszacsatolds, Dramapedagdgiai, mU-
vészet-alapu tanulds kutatasaban teljes értékU. Az akcidkutatast modszerként alkalmazta, e téren inkabb tapasz-
taltan, naiv, nem sorolhaté az érett kategdridba. Tanar-, illetve tantervi kutatds a nemzetkdzi térben folyamato-
san jelen van, igy aktualitdsa kétségtelen.

Iskolavilag akciokutatasok

(1) Az Un. HAgolydguritd (HOGu) programrdl Kerényi Kata, Cs6rgd Zoltan szamolt be (2004), mint olyan akcidku-
tatasrol, amelynek célja az iskola vildganak jobbitasa masok j6 gyakorlatainak (példaul Pesthidegkuti Waldorf
Iskola) megismerése altal. Ebben a projektben olyan érdeklédéknek nyujtottak tanuldsi lehetdséqget, akik az at-
lagnal nyitottabbak az 6ket korUlvevé vildgra, akik érdeklddébbek munkahelyUkon kivili terepek irant. A f6 gya-
korlati mddszerek a megfigyelés, beszamold, reflektalds, a tanult/latott j6 gyakorlatok adaptalasanak elképze-
lése volt. A leirds alapjan a résztvevok valdszinGleg abbdl indultak ki, hogy ,mitél lehetne jobb a mi iskolank?”, s
céljuk ennek a kérdésnek a megvalaszolasa.

(2) Miké Magdolna (2010; 2015.) akcidkutatasként mutatja be iskolai, tanuldcsoport-kutatasat, melynek té-
maja a kooperativ csoportmunka mddszerének alkalmazasi lehetdségei sajat iskoldjaban. A csoportos tanulas-
szervezés formadit, illetve a 6. ,a" és ,b" osztdly tanuldszervezetté valasanak folyamatat vizsgalta a tanuldk és
pedagdgusok korében harom tanév soran. Uqgy Latjuk, hogy az egyiittmUkodés terén szerzett tapasztalatok meg-
jelennek, az viszont nem nyert igazolast — bar allitja —, hogy a vizsgalt osztaly tanuldszervezetté valt volna.

Kiértékelés: (1) A Hogurité program nem tekinthetd akcidkutatasnak, mivel hidnyoznak lényegi elemei, mint
a reflektiv, visszacsatold ciklusok, a valtozds monitorozasa és Uj kezdet kijeldlése, mddszertani kifinomultsag, el-
méleti hattér. A problémat érzékeldk diskurzusa minimalis szinten megvaldsulni latszik, de nem abba a kdrnye-
zetben, amelybdl kiindult, hanem a j6 gyakorlatokat vizsgaldk kozott. (2) Mikdiskolai kdrnyezetben zajld kutata-
sa, amelyben egy iskolavezetd tdrekszik iskolajat jobba tenni. Ahhoz, hogy valddi iskolai akcidkutatds legyen,
nem elegendd, hogy a kutatas sajat iskolaban folyjon. Szikségesek (a) belsd diskurzusok a problémat érzékeldk
és a megoldasban érintettek kdrében, (b) mddszertanilag relevans megoldasok kivalasztasa, a téves dontések
felUlvizsgalata, (c) kritikai szemlélet. Iskolavildg kutatasban nem tipikus, de lehetséges kontrollcsoportot alkal-
mazni; az akcidkutatas sikerét azonban nem ennek kiértékelésével lehet hitelesiteni, hanem az iskolai mUkodés
zavaranak felszamoldsaval. Akcidkutatas jellege elméletileg nem szildrd, s nem egyértelmd, hogy milyen elemei
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vannak az ,akcidciklusnak”. Az, hogy egy iskola belsé eréforrasokat keres sajat munkajanak javitasara, egyértel -
mUen beleillik a legUjabb nemzetkozi akcidkutatasi trendekbe.

A kutatas eredményei és kiértékelés

Kritikai 0sszehasonlitas eredménye

Az aldbbiakban az 1. tabldzatban 6sszegezzik a magyar akcidkutatas eddigi torténetében a fellelt szakirodalom-
mal dokumentdlt eseteit. A tanulmany elején vazolt elemzési szempontok alapjan az 1980-2015. kdzotti idészak -
ban harom tipust azonositottunk:

1. Korai akcidkutatds-kisérletek. Az 1980—-90-es évek programjai tudomanyos kutatdk érdeklédésébdl in-
dultak és 6k vezették. Magukon viselnek akcidkutatas jegyeket, de ezek nem allnak dssze koherens pa-
radigmava, ezért megvaldsulasokkor inkabb kisérletnek tekinthetdk. Kézel allnak a '70-es évekbeli isko-
lafejlesztésekhez. A nemzetkozi trendektdl elmaradnak.

2. Naiv akcidkutatdsok. A 2000-es évek elején a gyakorlat oldaldrdl tandrok, iskolavezetdk és a felséokta-
tasban résztvevék tudomanyos érdeklddéstdl indittatva valasztottak az akcidkutatast. Ezek sokfélék és
egyenetlen a kidolgozottsaguk. Kevesekre jellemzé az akcidkutatas lényegének tekintett sajatos tudo-
manyos paradigma meglatasa. Naiv nézépontjuk abban 3ll, hogy egyes jellemzdket bevesznek a prog-
ramba, mint példaul a gyakorlatra irdnyultsag, a pedagdgusok részvétele, s a ciklusok dokumentaltak,
de az elméleti alapok gyengék, a mddszerek nem minden esetben adekvatak, s a megvaldsitdsban nem
kovetkezetes az akcidkutatds-jelleg. A nemzetkdzi térben taldlunk hasonld akcidkutatasokat.

3. Erett akciokutatdsok. Magukon viselik az akcidkutatasoktdl elvért jegyeket, a nemzetkdzi trendekbe ills-
ek.

4. Nem akcidkutatds. A szakirodalomban megfogalmazottak alapjan nem tekintheték akcidkutatasnak.
Bar vannak részletek, amelyek akcidkutatdshoz is tartozhatnak, de a leirt elemek akcidkutatas szem-
pontjabdl tévesek, hianyosak vagy nem azonosithatok.

Az itt jelzett esetek értéke, hogy gyakorlati problémabdl indultak ki, s bar a problémamegoldaskor az akcid-
kutatds jelleg sérulhetett, vagy egyaltaldn nem is valdsult meg, a folyamat vagy az arrél sz8lé beszamold félbe
maradt, mégis szamos pozitiv hozadékkal szolgalnak mind az abban résztvevdk, mind a neveléstudomany sza-
mara. E kritikai megjegyzések kifejezetten és kizardlag az akcidkutatassal vald dsszevetésbdl szarmaznak, s nem
iranyulnak a tevékenységik eredményességének vitatasara.

Korai akciokutatas-
kisérletek

Naiv akciokutatasok Erett akcidkutatasok Nem akcidkutatas

Bereczky Réka és Varga Attila

Zsolnai Jozsef (1983,1986) Miké Magdolna (2010, 2015) David Janos (2004)

(2004)
Kiss Albert (2001, 2009, Novak Géza Maté (2009, Albert Gabor (2005) Kerényi Kata (2005)
2010) 20M)
Bognarné Kocsis Judit (2014) Schiffer Csilla (2008) Csorgé Zoltan (2005)

Lehmann Laszlé (2010)

1. tablazat: Osszehasonlité tablazat a kozoktatasban folyé ,,akciokutatdsok™rél 1983-2015 kozott
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Az 1. dbraban iddszalagon mutatjuk be a tanulmanyunkban feldolgozott szakirodalmat. Ez alapjan azt is at-
hatjuk, hogy iskolakisérletek szolgaltattak keretet az 1960-70-es években a pedagdgiai gyakorlat megvaltozta-
tdsara, de melyeknek akkor nem volt akcidkutatas-elméleti tamasza. Sikeresséquk az akkori krnyezetben érté -
kelendd. A korai magyar akcidkutatdas-kisérletek az 1980-as évek masodik felétdl indultak, s a rendszervaltozas
utani iddkig elnyultak, de talan gyokerUk okan az elméleti alapok hianyat nem tudtak kikiszobdlni. Az idészalag
azt mutatja, hogy az 1990-es években az akcidkutatdsok eltdntek a pedagdgiai gyakorlatbdl. A rendszervaltozas
utan mintegy 15 év telt el, mig Uj érdeklddés latszik: az esetek szama nd, elméleti megkozelitések is érdeklddés-
re tartanak szamot, de a legtdbb gyakorlati megvaldsitds még nem épit az akcidkutatast jellemzd episztemold-
gidra.

A kutatasi kérdésekre adoit valaszok

1. Melyek a maqyar akciokutatdsok legkorabbi esetei, s mi jellemzi ezeket?
A legkorabbi explicit akcidkutatasként meghirdetett program Zsolnai J6zsef1983-as iskolamodell-kisér-
lete. A kutatd altal leirtak alapjan a terv nagy ivG ugyan, de jellemzdi alapjan kozelebb all az 1970-es
évek iskolakisérleteihez, mint az 1940-es évek klasszikus akcidkutatdsaihoz. Ugyanakkor a Zsolnai-féle
EKP iskolahalézat tagjait érte olyan innovécidra sarkallé impulzus, melyekbél egyesek a késébbi évtize-
dekben is készek voltak sajat gyakorlatuk fejlesztésére.

2. Mialapjdn dénthetd el, hogy eqy maqyar akciokutatdsnak tartott kutatds valdban az-e?
Az akcidkutatas nemzetkozi szakirodalmaban feldolgozott esetekbdl levont altaldnositasok, torvény-
szerUségek alapjan. Ezeknek fébb elemei alkottak kutatasunkban az elemzls és dsszehasonlitas szem-
pontjait.

3. Milyen trendek, irdnyzatok jellemzik a magyarorszagi akcickutatdsokat?
A magyar akcidkutatas-szakirodalomban jellemz6 a kollaborativ, vagyis az iskola és szakértd, az iskola
és a felséoktatasi kutatd kdzos munkdjaként megvaldsuld akcidkutatds; a konkrét megvaldsuldsban
sok még a naiv elem. A rendszervaltozast kdvetéen megélénkilt az elmélet iranti érdeklédés az akadé -
miai szféra részérél. Kevés a tandrkutatas, az osztalytermi és iskolakutatds, s bizonyos akcidkutatds-
tipusok hidnyoznak. Sok a tévut, a félbemaradt, félreértelmezett gyakorlat, amit a késdbbiekben csok-
kenthet az akcidkutatds mibenlétérél vald tudas és kilondsen a konkrét megvaldsitds tdmogatasa. Ki-
lOn tudds az akcidkutatds eredményeinek kdzzététele, az akcidkutatas publikaldsanak tudasa. Ez eltér a
pozitivista vagy a tisztan kvalitativ kutatasokétdl.

4. Milyen a magyar és a nemzetkdzi akcidkutatds-torténet eqymdshoz vald viszonya?
A magyar akcidkutatads-torténet évtizedekig lemaradt a nemzetkozi akcidkutatas- torténettdl. Bar jelei
vannak a felzarkdzasnak a kdzoktatast tekintve, a tdvolsag még mindig nagy.

Osszegzés

A magyarorszagi akcidkutatasoknak elézményeként azonosithatok az 1960-70-es évek iskolakisérletei, pedagd-
giai fejlesztései, innovacidi. Ebben az idében, a nemzetkdzi térben mar az akcidkutatasok klasszikus formai telje -
sednek ki. Amikor Magyarorszagon az elsd akcidkutatdsnak nevezett program explicit megjelenik, akkor az ak-
cidkutatas nemzetkdzi trendjeitdl vald eltdvolodas tovabb nd, hiszen a ‘80—-90-es években mar emancipalt, kol-
laborativ valtozatok terjednek. Ugy tnik, hogy a 2000-es években eszmél rd a magyar pedagdgia az
akcidkutatasban rejld lehetdségre. Az elmult 15 évben szamos téves értelmezés mellett kivald eredmények is
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szUlettek, melyek a nemzetkdzi trendekbe illéek. Ma sokat foglalkoznak a pedagdgusok, iskolak fejlesztdi po-
tencidljanak kiakndzasi lehetdségével. Sokan az akcidkutatast tartjak egyik lehetséges Utnak, de a valdédi tanari
és iskolai kutatdi szerep megtalaldsa még varat magara, a pedagdgusok, sz0ldk, tanuldk ,hangja” még nem hal-
latszik. Az iskola vildagaban zajlé hagyomanyos iskolafejlesztések mai, akcidkutatas-valtozatai alig terjednek, ke-
vés a tanarkdzosségek kdzods kutatasa, s bar nézetkutatasok vannak, de nem taldltunk self-study akcidkutatast a
kozoktatasban.

Elemzésink célja volt rairanyitani a figyelmet annak szikségességére, hogy definidlni kellene, mit jelent
olyan tanarnak lenni, aki kutaté és milyennek, aki akcidkutatd, mi az osztalyban, csoportban, iskola/évoda vila-
gaban torténd kutatasok és akcidkutatasok kodzotti kilonbség, s mindenképpen arra, hogy az akcidkutatasokat is
komoly eldkészités, menedzselés és értékelés kell, hogy kisérje. Mivel jelen elemzésink soran azt lattuk, hogy a
magyar akcidkutatasokrol vald gondolkodas korantsem letisztult, sokan egyszery és konny( Utnak Latjak a pozi-
tivista, analitikus kutatasokhoz képest, ezért kilonosen fontos e téren a tisztanlatas, s az akcidkutatasoktdl el-
vart mindség hangsulyozasa. Ma még csak ott tartunk, hogy megbecsilendd az érdeklddés az akciokutatas
irant, s a néhany jo gyakorlat. Mivel azonban ahogy nincs alternativaja a minéségi kutatasnak, igy a minéségi ak-
cidkutatasnak sincs. Tovabblépés akkor varhatd, ha az iskola, a pedagdgus jé impulzust kap ez utdbbi alkalma-
zasara.

Gordon Gy. (2009)

Winkler (1976) Zsolnai (2009) Marton (2014)
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Randomizalt pedagogiai kisérletek a 21. szdzadban: in tempore
opportuno
Csikos Csaba™

Tanulmdanyunkban a randomizalt pedagdgiai kisérletek 21. szazadi amerikai elterjedésének és a fogalom recepci-
djdnak felvdzoldsdra vallalkozunk. Elscként a randomizalt kisérletek fogalmanak részletes elemzését adjuk,
majd a randomizalt kisérletek torténetiségével, emberi €s szervezeti kihivdsaival foglalkozunk. Az Amerikai Pe-
dagdgiai Kutatok Szervezete (AERA) dltal kiadott hat impakt faktoros folydirat utobbi 13 éviolyamanak cikkein, a
cimet, az absztraktot €s a kulcsszavakat bevonva, tartalomelemzést végeztink, amely Ol jelzi a randomizalt ki-
sérletek megjelenését, jelenlegi €s vdrhato eldretoréset a nivos folydiratokban. Kordabbi munkdnkban (Csikos,
2011) mar kifejtettik az Amerikai Egyesuilt Allamokban 2001-ben elfogadott ‘No Child Left Behind’ elnevezésy
térvény és a rd eqy évre, 2002-ben elfogadott Education Sciences Reform térvény lehetséges hatdsdt a neve-
léstudomanyi kutatdsokra. Mostani elemzésink célja kettds. A randomizalt kisérletek fogalmanak még ponto-
sabb kordljdrdsadval az elmélet és a qyakorlat szamadra hasznalhatd leirdst szeretnénk adni errdl a kisérleti tjpus-
rdl, tovabbd a fogalom 21. szazad recepcidjat kisérjik figyelemmel a tartalomelemzés modszerével.

Kulcsszavak: randomizalt kisérletek (randomized experiments), pedagdgiai kisérletek (educational
experiments), No Child Left Behind, tartalomelemzés (content analysis)

Randomizalt pedagégiai kisérletek

A randomizalt sz6 — barmennyire is idegen hangzasu — pontos, massal nem helyettesithetd szakkifejezése a pe-
dagdgiai kisérletek egy tipusanak. A koznyelvben, féleg az ifjisag kérében gyorsan terjedd random jelz8bdl ké -
pezve egyrészt a véletlenszer(séget fejezi ki, masrészt pedig befejezett melléknévi igenévként utal egy tevé-
kenységre, amelyet a kutatdnak szUkséges elvégeznie. Oximoronként hat Snmagdban ez az egyetlen sz9, hiszen
a Véletlenszer(ség és a szandékos cselekvés dsszekapcsolasa Olt benne testet.

A véletlenszer(ség a kutatdsban nem valamiféle baleset vagy kellemetlen mellékhatds, hanem szikségsze-
rdség. A tudomanyos kutatas egy vagy tobb pontjan olyan jelenségekkel szikséges foglalkoznunk, amelyek vé-
letlenszerGen fordulnak eldé. A mérési hiba véletlenszerliségétdl a statisztikai kdvetkeztetéseinkben meglévé bi-
zonytalansagon at elfogadjuk a matematikai értelemben vett, szamszerdsithetd bizonytalansagot, mint a kuta-
tasi tevékenyséqg velejardjat. Ugyanakkor a pedagdgiai kisérletek vildgaban koriltekintd tervezés és kivitelezés
adja annak lehetéségét, hogy a kisérlet kizardlag és pontosan a vizsgalni kivant beavatkozas megfigyelésére
szolgaljon. Meddig terjed egy kisérlet kivitelezése soran a tudatos kutatdi dontések kore, és mely pontokon
szUkséges a véletlenszerUségre (legaldbbis az egyforma valdszinUségekre) hagyatkozni?

Konnyen beldthatd, hogy a tudatos tervezésnek és beavatkozdsnak hatart szab az a kivanalom, hogy ameny-
nyiben a megfigyelt hatds létezik, azt el lehessen kiloniteni szamtalan tovabbi, a kisérleti eredményeket leird tu-
lajdonsagokra ugyancsak haté tényezétdl. Példaul barmely iskolai fejleszté program esetén joggal feltételezhe-
té, hogy a tanuldkat szamtalan egyéb fejleszt6 hatas is éri. Ha egy kisérletben egy bizonyos konkrét hatast sze -
retnénk kimutatni, akkor az 6sszes tébbi tényezé hatdsat ki kell sz0rnink. Ennek a kisz(résnek matematikailag és

*  Csikos Csaba egyetemi docens, Szegedi Tudomanyegyetem Bélcsészettudomanyi Kar, Pedagdgiai Ertékelés és Tervezés Tan-
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a kutatdi dontésben egyarant adekvat mdédja, ha a véletlen mintavalasztas segitségével megadjuk az esélyt,
hogy valamennyi széba johetd hatétényezd egyforman nyilvanuljon meg.

KikerUlve a véletlen filozdfiai fogalmanak mélységeit és nehézségeit, a matematika nyelvén megfogalmazott
tudomanyos kijelentésekben a valdszinGség fogalmat hasznaljuk. A mintavétel ( Csikos, 2009) soran a reprezen-
tativitas zaloga lehet, ha a vizsgalni kivant, elvileg végtelenil tag jelenségkor elemei és egyedei egyforma vald-
szinUséggel kerilnek bele a vizsgalt mintaba. Az azonos valdszinUséget a véletlen szdmok tablazata vagy mas,
az emberi tudatos beavatkozastdl figgetlen eszkdz biztositja. Akkor is a valdszinGségek matematikai nyelvén fo-
galmazzuk meg kijelentéseinket, amikor statisztikai 6sszehasonlitast vagy 6sszeflggés-vizsgalatot végzink. Lat-
sz6lagos paradoxon, hogy a lehetd legbiztosabb, legmegalapozottabb kdvetkeztetést megfogalmazni 6hajtd
kutatd akkor jar el helyesen, ha a kutatds soran egyszer vagy tébbszor a véletlenszer(ségre hagyatkozik.

A pedagdgiai kisérletekben tudatos kutatdi beavatkozassal allitunk eld olyan helyzeteket, amelyekre hossza-
san kellene varnunk, ha a megfigyelés mddszerét alkalmaznank (Mill, 1872). A tudatos kutatdi beavatkozas so-
ran ugyanakkor biztositanunk kell, hogy a megfigyelni kivant, mesterségesen eldallitott hatast elkilonithessik a
tobbi, dhatatlanul jelen lévé hatastdl. A vizsgalni nem kivant, dhatatlanul jelen lévé hatdsokat egyrészt akar
eliminalni is lehet (mint ahogyan az a laboratériumokban térténik), masrészt pedig azokat lehet hagyni tovabbra
is szabadon érvényesilni, de azzal a megkdtéssel, hogy a kisérleti és a kontroll kdrilmények kdzott egyarant és
egyforman érvényesuljenek.

A kisérlet eredményei értelmezésének, azaz a kisérleti eredmények kiterjesztésének kardinalis kérdése: Beko-
vetkezett volna-e a megfigyelt valtozas a kisérlet soran, ha nem térténik meg a kutatd altal tervezett és imple-
mentalt fejleszté hatds? Ez a ,mi lett volna, ha" tipusy megkozelités fogja adni a randomizalt kisérletek fogalmi
jelentdségét. A ,mi lett volna” tipusy kérdésekre — még gondolatkisérletben is — Ugy adhatunk valaszt, ha a kiin -
duld allapot még egyszer eléallithatd. Ha a kiindulé allapot nem allithatd eld Ujra (példaul amikor a heroinnak a
memdriateljesitményre gyakorolt hatdsat figyelik meg), akkor ex post facto, masképpen felidézett kisérletrdl van
sz4. Az ex post facto kisérletekben nem torténik kutatdi beavatkozas, tehat a klasszikus definicid szerint nem va-
l&di kisérletrél van szd.

Hol és hogyan hiuzhaté meg a hatar a randomizalt és a kvazikisérletek kdzott? (A kvazikisérlet kifejezés he-
lyett a nem randomizalt kifejezést pontosabbnak és kevéssé degraddlonak érezzik, ezért torekszink majd ez
utdbbi hasznalatdra.) A kUlonbségtétel lényegét abban taldljuk meg, hogy az imént emlitett ,mi lett volna” tipu-
sU kérdésnél elképzelt kiinduld allapot esetén a kisérleti beavatkozast véletlenszer(en kivalasztott mintaeleme-
ken végezzik-e el. Ennek pontosabb megvildgitasara egy nagyon egyszer( gondolatkisérletet végezzink el eld-
szor!

A papirhajékkal jatszo kisgyermek észreveszi, hogy ha kavicsot helyez a papirhajéba, akkor az gyorsan elsily-
lyed. Tapasztalatat megerdsitve latja tobb egymas utani prébalkozasban, és szeretné anyukajanak is bemutatni
felfedezését: ,Nézd, ha kavicsot teszek bele, pillanatok alatt elstllyed!” Erzi, hogy nem elegendé egyetlen hajot
elsUllyesztenie a demonstracid soran, igy egymads utan harom kishajdba is kavicsot helyez. Azonban, tudatosan
vagy tudattalanul, éppen a legkevésbé szépen hajtogatott papirhajok esnek dldozatul a kisérletnek. A kisérlet
nem volt randomizalt, mert a kiinduld allapotban a véletlenszery kivalasztas nem valdsult meg. Egy olyan tulaj-
donsag is meghatarozta, mely hajok kerUlnek a , kisérleti csoportba”, amelynek a vizsgalt tulajdonsaghoz semmi
koze, hiszen a szépen és a csunyan hajtogatott papirhajok is gyorsabban elsillyedtek volna a beléjuk rakott ka-
vicstol.

A kutatd — ha valdban a vilag 6sszefiggéseire kivancsi, és nem prekoncepcidt hajszol — nem tudhatja eldre,
mely tulajdonsagoknak lesz kdze a kisérlet kimeneteléhez, igy azokat a tulajdonsagokat, amelyeket nem kivan
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tudatosan befolydsolni, a véletlenszerUségre kell biznia. Ezt szolgalja a randomizalt mintavétel. A kisgyermek
iménti kisérlete Ugy lett volna még inkabb érvényes, ha szamos papirhajé kozil véletlenszer(en valasztja ki a ki-
sérleti hatdsnak kitetteket. Még nyilvanvaldbb a randomizalas jelentésége, ha egy masik kisgyermek is sok pa-
pirhajét hajtogatott volna, és egyUtt vizsgaljdk meg, elstllyednek-e a hajok a kavics hatasdra, am csak egyikik
papirhajéiba tesznek kavicsot. Ebben az esetben a kisérleti hatdshoz mar taldn kozelebb allé tulajdonsagban ki-
lonbdzik a kisérleti és kontroll minta (nem a hajtogatds szépségében, hanem esetleg technikdjaban lehet ki-
lBnbség kdztuk). Ez utdbbi esetben még akkor is fenntartasaink lennének a kisérlet eredményeivel kapcsolatban,
ha néhany tovabbi tulajdonsagrol bebizonyosodna, hogy azok a kisérleti és kontroll papirhajok mezdnyében
egyformak: magassag, suly.

Az iménti papirhajds, nem randomizalt kisérletekben a kisgyermek igyekezett megteremteni a kisérleti és a
kontroll csoportok ekvivalencidjat azaltal, hogy néhany kitUntetett tulajdonsag egyezdségét biztositotta. Mindig
lehetnek ugyanakkor olyan tovébbi tulajdonsagok, amelyek egyformasaga nincs biztositva. Es mivel szdmtalan
sok mérhetd tulajdonsag és tényezé azonossagat kellene biztositani, az objektivitast és a kisérlet érvényességét
az seqiti elé, ha mindezt a véletlenszer(ségre, tehat az azonos valdszinGséggel kisérleti csoportba kerilésre biz-
zuk.

Feltind, hogy gyakran éppen a legizgalmasabb, a pedagdgiai fejleszté hatasok torvényszeriségeinek kutata-
saban a laikusok altal is gyakran feltett kérdésekre a legnehezebb valddi, azaz randomizalt kisérletet tervezni.
Néhany ilyen példa: a kétnyelv( kornyezet hatasa a tanuldi személyiségjegyekre; a hat és a hét éves kori iskola-
kezdés Osszehasonlitasa az iskolai elémenetel szempontjabdl; a tankdnyvbevalds kérdései; a buktatds vagy a
gyorsitas kdvetkezményei a személyiséqg fejlédésében. Kozos ezekben a pedagdgiai kérdésekben, hogy hosszu
tavy hatasokat feltételezink, amelyek szamos tovabbi tényezének kdszénhetéen alakulnak ki. De nem ez okoz-
za a randomizalds nehézségét! Sokkal inkabb két olyan tovabbi tényezdt sejtink, amelyek csaknem kizarjak a
randomizalt kisérlet lehetdségét: a kisérlet iranti elkdtelezettség kérdése és a jogszabalyokbdl kévetkezd valasz-
tasi szabadsag (vagy annak hianya).

A nem randomizalt pedagdgiai kisérletekben altalaban idérendi elsébbsége van a kisérleti mintanak, azaz jel-
lemzd, hogy a kisérletben résztvevd iskolak vagy pedagdgusok egyetértésének megszerzését kdvetden keril sor
a kontroll illesztésére és az egyforma kiinduld helyzetnek az igazolasara. A kisérleti és kontroll csoportoknak
akar eqgyidejU, akar id6ben egymast kdvetd kivalasztasa esetén felmerUl a kérdés, hogy miért kerUl egyik vagy
mdsik tanuld, osztaly, iskola a kisérleti és masok miért a kontroll csoportba. Ugy tinik, sok esetben technikai jel -
legU a valasz: a kisérleti csoport résztvevéinek egyetértésének megszerzése torténik meg (akar egyidejileg a
kontroll csoport részvevéinek hozzajarulasaval), vagyis mintha a randomizalds és a nem randomizalds kozotti
valaszvonal egyszerUen a kisérletben torténd részvétel fogalmanak kiszélesitésével athidalhatd lenne. A rando-
mizalt kisérletekben a kiinduld mintank részvételét két lépésben biztositjuk: elséként a sorsoldsi kalapba ker-
léshez szerezzUk meg a hozzdjarulast, majd a sorsolasi kalapba kerUltek egy része kisérleti, mas része kontroll
korilmények kodzé keril. Hogy ez a valdsagban miért nem ilyen egyszery, arrdl a ,Miért olyan ritka..." cimd rész-
ben szélunk majd.

Az NCBL és az Education Sciences Reform (ESR) torvények a pedagogiai
kutatasrol

Korabbi munkankban (Csikos, 2011) mar elemeztik a No Child Left Behind (NCBL) és az Education Sciences Re-
form torvények fogalomhasznalatat, amely a pedagdgiai kisérleteket piedesztalra helyezte a kutatdsi modszerek
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kozott, és ezen belUl az Ugynevezett randomizalt kisérletek fontossagat tette nyilvanvaldva. Egészen pontosan
két logikai lépés az, amit a torvények szdvege alapjan meg tudunk tenni, és amelyek végén a randomizalt peda-
gdqiai kisérletek preferencidja all. Az NCBL torvényben az értelmezd definiciok kdzott szerepel a ,tudomanyosan
megalapozott kutatas” kifejezés. Megjegyezzik, maga a kutatas fogalom példaul a hazai jogrendben tudoma-
nyos kutatast jelent, tehat mintha redundans lenne a kutatds széhoz kilon jelzét fUzni. Nyilvanvald a szandék,
hogy ezzel a székapcsolattal a kutatdsok egy részének elényben részesitése a cél, és valdban a torvény széhasz-
nalataban is preference (elényben részesités) szerepel, amikor a ,tudomanyosan megalapozott kutatas” tipusain
belUl a kisérletek kozott a randomizalt kisérletek preferaldsardl van szd. A torvény szdvege ugyanakkor a tudo-
manyosan megalapozott kutatds korében emliti a kvazikisérleteket és mas kisérleti elrendezéseket is, ahol a val-
tozok kontrollja megvaldsul.

Az NCBL torvényben tehat a tudomanyos kutatas egyik jellegzetes mddszertani tipusat, a kisérleteket kitin-
tetett figyelem 6vezi, és ezt tovabb fokozza, elabordlja az ESR torvény, melyben a kisérletek mellett az értékelés
mint kutatdsi médszer érvényességének biztositékaként is a véletlenszery elrendezést nevesiti. Erdemes meg-
néznUnk a randomizalt kisérletek torvényi emlitését megeldzé és az azt kdvetd idészak tudomanyos és oktatas -
politikai tdrekvéseit, hogy ezaltal vildgossa valjanak a torvényszdveget illetd kritikdk, melyek jobbnak tartottak
volna, ha a tudomanyos kdzdsség dnszabalyozd folyamatainak termékeként valik meghatarozéva egy-eqy kuta-
tasi mddszer (Ld. Berliner, 2002; Moss, 2014).

A randomizalt kisérletek elséként az agrartudomanyban terjedtek el (Shadish, Cook és Campbell, 2002) an-
nak kdszonhetéen, hogy megfeleld kivitelezés esetén a vizsgalt tulajdonsagokra hatd kilsé tényezékben mutat-
kozd variancia kiegyenlitédik anélkil, hogy ezeket a kilsé tényezdket természetellenes laboratdriumi korilmé-
nyek kdzott kellene izolalni. A randomizalt kisérletek elényei mellett sem allithatd azonban, hogy csupan ez az
egyetlen érvényes kutatasi modszer van oksagi kapcsolatok tudomanyos feltarasara.

A 20. szdzadban, 1925 utan lendilt fél a randomizalt kisérletek alkalmazasa a pedagdgiai és pszicholdgiai
szakirodalomban, de ,valdjaban nem sok tudomanyos kutatdsban hasznalatos manapsaqg” (Rubin, 1974. 688.). A
randomizalt kisérletek részaranyara vonatkozéan Cook (2002) tébb becslést is megemlit. Amikor kilon kiemeli
az oktataspolitikai relevancidju kisérleteket, minddssze harmat tud felsorolni. Tisztazni szikséges, mit ért okta-
taspolitikai relevancia alatt: indirekt értelmezésében azok a kisérletek tartoznak ide, amelyeknek kozik van az is-
kolahoz, tehat amelyek az oktatdsi-nevelési rendszer dontéshozdi szamara relevans informaciét hordoznak.
Nem tekinti ebbe a korbe tartozénak azokat a laboratdériumi vagy foldrajzi helyhez kotétt vizsgalatokat, ame-
lyeknél szamos korilmény (melyek egyébként pedagdgiai szempontbdl fontosak lennének) nem reprodukalha-
té mashol. Az iskola mint intézmény lehet az a legkisebb egység, amely déntéshozdi szinten relevans pedagdgi-
ai kisérletek alapegységeként szolgdlhat. Akdr egyetértink Cook gondolatmenetével, akar nem, figyelemre mélL-
t6, hogy az ltala emlitett harom relevans kisérletnek is csupan egyike zajlott iskolai kdzegben.

A pedagdgiai terileten sziletett disszertaciok kevesebb, mint 1%-aban volt beszamold randomizalt kisérlet-
rél (1999-es amerikai adat), a jelentdsebb iskolai fejlesztésrél szolo folydiratcikkekben szintén 1% korili értéket
mutat a randomizalt kisérletek aranya. A National Reading Panel (ld. b&vebben: /dzsa és Stekldcs, 2009) vizsga-
latban attekintett publikacidkban kicsivel 1% folotti volt a randomizalt kisérletek aranya. Cook cinikusnak hatdé
megjegyzése szerint: nyilvanvald, hogy lehet pedagdgiai témakban is kisérletezni, csak éppen nem megszokott.
Az USA kormanyzata 2002 éta tobb dokumentumban kifejezte szandékat az olyan oktatasi reformok folytatasa
mellett, amelyek tudomanyosan megalapozott kutatdsi eredményekre épilnek. A gyengén teljesitd iskolak fej-
lesztésérdl szdld, blueprintnek nevezett stratégiai tervben az ilyen iskoldk fejlesztésének négy (épcséfokat irjak
le. Legenyhébb esetben is igazgatd valtas kdvetkezik be, legsulyosabb esetben az iskola bezardsa, és tanuldinak
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szétosztasa az iskolakorzet jobban teljesitd iskoldiban. Az iskolakdrzetek mindehhez 3+2 éves pénzigyi tamoga-
tast kapnak, mely elnyerésének prioritasai kozott szerepel, hogy az iskolakorzet vallalja ,az elérhetd legerdsebb
bizonyitékokra alapozott fejleszté programok implementacidjat” (U.S. Department of Education, 2010. 27.). Az
pedig, hogy mi szamit legerésebb bizonyitéknak és ezaltal a finanszirozas egyik feltételének, a 2001-es és 2002-
es torvények szovege alapjan kikovetkeztethetd.

Miért olyan ritka a randomizalt kisérlet a pedagogiai kutatasban?

Cook (2002) hasonlé ¢imU tanulmanyaban tag teret kap a lehetséges okok elemzése. Gondolatmenetét az alab-
biakban kritikai elemzés ala vetjiuk. Kiindulasképpen bemutatja, hogy egy viszonylag kézeli terUleten, tehat em-
berekkel foglalkozd kisérletezé tudomanydgban, példaul az orvostudomanyban elterjedtek és megszokottak a
randomizalt kisérletek. Ennek fé okait abban latja, hogy ott a finanszirozé Ugynokségek, a publikacids szinterek
ezt partfogoljak, és az egyetemi képzés és a klinikai tesztelés hagyomanyai is erdsitik ezt a szemléletet. Iskolai
keretek kdzott hasonld kultdrat képvisel néhany rovid idétartamu prevencids program. Ugyanakkor a kormany -
zati dokumentumokban nem Latja nyomat olyan jelentéseknek, amelyek a pedagdgidban a randomizalt kisérle-
tek szerepét erdsitenék. (Mindezt az NCBL tOrvény kiadasanak ,eléestéjén” irja.)

A mUltbéli tapasztalatok Cook szerint segitik annak megértését, miért nem terjedtek el az iskolai randomizalt
kisérletek. Eqy 24 iskoldra kiterjedd kisérletben, amelyben tehat a randomizacié szellemében a 24 az dsszes is-
kolat jelenti, melynek fele valt kisérleti, fele pedig kontroll iskoldva, az egyik kontroll iskola igazgatdja azonnal
visszalépett a részvételtdl, mihelyt kiderilt, hogy nem kisérleti, hanem ,csupan” kontroll iskolaként szamitanak
rajuk. Raadasul a kisérleti iskolak kozil is harom visszalépett, mert a kisérlet harom éves id6tartama alatt lejart a
kisérletet felvéllalé igazgatdk mandatuma. Ugy tnik, a randomizalt kisérleti elrendezés kialakitasanak eqgyik f6
akaddlya élektani természetU: a kisérletbe bevonds elsd 1épcséjében olyan szereplék valogatasa torténik, akik
remélhetdleg vallaljak akar a kisérleti, akar a kontroll csoport szerepét, am a masodik [épésben, a véletlenszer(
besorolast kdvetéen megvaltozhat mindkét csoportba sorolt szerepléknek a hozzaallasa a kisérlethez, annak le-
folytatasahoz. A kisérletet vezetd kutatdnak dontd szerepe van abban, hogy a nem randomizalt vagy kényelmi
mintat elkerUlve ragaszkodjon a két lépésben torténd kivalasztashoz. ELEnyds lehet, kompenzalva a kontroll cso-
portba kerilék vélhetd csalddottsagat, ha a kontroll csoport szamadra elséként ajanlja fol a kisérleti program ki-
prébalasat, mihelyt lefut a tudomanyos vizsgalat. Szintén a kompenzacid kategdridba illik a részvétel olyan mé-
don torténd dijazasa, amely a kontroll csoporti status erkolcsi és anyagi elismerését egyszerre megvaldsitja: a
kutatashoz kapcsolddd eld- és utdmérések lebonyolitasa nyilvanvaldan szakmai feladat, amelynek megvaldsi-
tdsa szerves része a kisérletnek. A vezetd kutatd hatarozott kisérletvezetését tovabb erdsiti, ha a kutatast finan-
szirozd kils6 forras eleve randomizalt kisérletet favorizal.

Tovabbi tényezdék, amelyek elémozdithatjak a randomizalt kisérleteket: rovid idejl fejleszté program (dm ez
ellentmond annak, hogy a déntéshozdi relevanciaju programok altaldban hosszabb, tanévnyi idétartamuak); ha
nem kell plusz tovabbképzés a résztvevék szamdra; ha sikeril olyan célkit(Gzést megfogalmazni, ami fontosabb,
mint a részvételért jard ellenszolgaltatas; ha kilonbdzé modszerek dsszehasonlitasa térténik; és ha a résztvevd
csoportok nem érintkezhetnek egymassal.

Ez utdébbi tényezd olyan megfontolast érdemel, amelyet az internet széleskory elterjedése eldtti korszakban
masképp volt célszerl megfogalmazni, mint mostansag. Az egymast atszévé virtudlis haldzatok kordban aligha
életszer( azt feltételezni, hogy egy valdban izgalmas és relevans kisérlet zart ajtdk kdzott maradhat. Az egymas-
sal informacidt cseréldé pedagdgusok, de még inkdbb az egymassal minden ényeges-lényegtelen dolgot meg-
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0szt6 didkok kommunikacidjabdl pillanatok alatt kiderUl, ha valahol lényeges innovacid zajlik. A felhasznalt tan-
anyagok, oktatasi segédeszkdzodk, mddszerek titkossaga sem szavatolhatd, hiszen ami egyszer akar csak a kép-
ernyén megjelenik, az eséllyel felkerUlhet a vildghaldra. Emiatt a kisérleti és kontroll csoportok kdzotti, illetve
még altaldnosabban a pedagdgiai kisérletet érintd kommunikacid aligha akaddlyozhatéd meg. Elképzelhetd,
hogy napjainkban barmely kisérletnek ab ovo része az a lehetdség, hogy a benne felhasznalt szellemi termékek
részben vagy egészen nyilvanossagra kerilnek.

A kutatas tervezésekor mindezek utan fontos alapelv, hogy kisérleti és kontroll osztalyok ne egy intézmény
falain belUlrél szerepeljenek. Ebbdl az kdvetkezik, hogy ha az osztaly a randomizacié alapegysége, akkor isko-
lanként egy-egy osztaly szerepelhet, igy végul foldrajzilag és szervezetileg igen kiterjedt mintara lesz sziksé-
gunk, hogy statisztikai értelemben megbizhatdan tudjuk Leirni a kisérlet eredményét. Ha iskolak jelentik a rando-
mizacid alapegységét, akkor a valtozatossagot, a kisérletben a randomizacid segitségével kordaban tartott hete-
rogenitast szamos iskola, 0sszességében pedig sok ezer gyerek bevonasa biztosithatja. Ugyanakkor a nagyon
nagy mintakon, hasonld kvantitativ mutatdk mellett, a kisérleti hatds nagysaga lecsokkenhet ( Csikos, 2009).

Shadish, Cook és Campbell (2002) beszamolnak arrdl a tapasztalatrdl, mely szerint az 1960-as években az
USA-ban, Johnson elndk idején lebonyolitott Great Society (Nagy Tarsadalom) mozgalom projektjei részben an-
nak koszonhették sikertelenséguket, hogy szovetségi szintrél réttak ki a résztvevékre. Nincs arra vonatkozd tu-
domanyos bizonyiték, hogy altaldban ez volna a helyzet (ti., hogy helyi igényeket kielégitd kisérletek sikereseb-
bek, mint a kdzpontilag vezényeltek), azonban egy érdekes és feltétlenUl tudatositandd jelenség napvilagra ke-
rilt. Barmiféle kisérletben részt venni annak a lehetéségnek a megengedését jelenti, hogy valamit jobban is
lehet csindlni, mint ahogyan az jelenleg folyik. Masképpen megfogalmazva, a pedagdgiai kisérleteket tervezd
kutatd jo eséllyel taldlhat olyan kisérleti vagy kontroll osztalyt vagy iskoldt, amelynek akkor éppen nincs igénye
vagy szUksége a fejlesztd kisérlet eredményeire. (A randomizacid arra is alkalmas, hogy ilyen osztalyok és isko-
lak egyforma aranyban szerepeljenek a kisérleti és a kontroll csoportban is.)

Aremélt kisérleti eredmények iranti attitid meghatdrozza, mely iskolak kerilnek bele a randomizacié eldtt ki-
alakitandd sorsolasi kalapba. Mindez oda vezet, hogy a randomizalt kisérletek eredményei arra az alapsokasagra
lesznek altalanosithatok, amelynek leirdsaban szerepet kap valamiféle részvételi hajlanddsag a pedagdgiai inno-
vacidban. Ez a leirds mar nem sokban kilonbozik a nem randomizalt kisérletekbe bevont kisérleti osztalyok és is-
kolak azon tulajdonsagatdl, hogy 6k azok, akik szeretnének egy pedagdgiai kisérlet részesei lenni. igy vagy Ugy,
akar randomizalt, akdr nem randomizalt kisérletek esetén megjelenik és hangsulyos a részvételi hajlanddsag
emberi tényezdje, mely elsésorban az iskolavezetéshez, masodsorban a tantestilethez mint szervezethez kap-
csolhato.

Cook (2002) véqgul sulyos kovetkeztetésre jut: elképzelhetdnek tartja, hogy az oktatdsi rendszer még nem
érett meg a randomizalt kisérletekre! Hiszen a randomizalt kisérletek implementacidja, melynek része a hajlan-
ddsag megfogalmazasa arra vonatkozdan, hogy akar kisérleti, akar kontroll csoportként részesei legyenek az
osztalyok vagy iskoldk egy kutatasnak, pozitiv menedzseri szemléletet feltételez. A részvételi hajlandésaghoz
szUkséges menedzseri szemlélet megragadasa ugyanakkor a kvalitativ eszkdzokkel megragadhatd szervezeti
kultdra ismeretét feltételezi. Cook végletes kdvetkeztetésre jut ezek utan: nem kellenek jelenleg a randomizalt
kisérletek, mert vannak helyettUk jobb és oktataspolitikai szempontbdl relevans kutatasi mddszerek: intenziv
esettanulmanyok, és kvazi-kisérletek!




Randomizalt pedagdgiai kisérletek a 21. szdzadban: in tempore opportuno 2015/1.
Csikos Csaba

Tartalomelemzés az AERA folyoirat-cikkei alapjan

Az Amerikai Egyesilt Allamok szévetségi jogalkotasaban 2001-ben és 2002-ben jelentek meg azok a dokumen-
tumok, amelyek nyiltan megfogalmazzdak alldspontjukat a pedagdgiai kutatds mddszereirdl, elétérbe helyezve a
randomizalt kisérleteket. Vajon milyen hatasa lett ezeknek a jogszabdlyoknak az azdta eltelt idészak kutatdsaira?
Megnétt-e a randomizalt kisérleteket bemutatd tudomanyos kozlések aranya? E két kérdés egymds mellé helye-
zése kifejezi azt a meggydzédésinket, hogy a tudomdnyos kutatas fazisai kozott alapvetd a publikalds, és a
szakmai parbeszédkdzosség elsésorban a publikalt kutatasokra hagyatkozik, amikor a tudomanyos eredmények
gyarapodasat és a megjelend Uj tendenciakat kdveti nyomon. Az Amerikai Neveléstudomanyi Kutatdk Szerveze-
te (AERA, American Educational Research Association) dsszesen hat folydiratot ad ki, amelyek kozil kettd a
Thomson Reuters impakt faktor szerinti listajan (Ld. bévebben Csikos, 2013) az elsd tiz kdzott van.
Top 10 folydiratok a Web of Science rendszerében az Education and Educational Research terUleten:
1. Review of Educational Research (AERA lapja),
2. Educational Psychology,
3. Journal of Research on Educational Effectiveness,
4. Educational Research Review,
5. Learning and Instruction,
6. Journal of Research in Science Teaching,
7. Educational Researcher (AERA lapja),
8. Science Education,
9. Journal of the Learning Sciences,
10.  Journal of Engineering Education.
Tovabbi AERA lapok:
15.  American Educational Research Journal
21.  Educational Evaluation and Policy Analysis
63. Journal of Educational and Behavioral Statistics
80. Review of Research in Education
A vizsgalatunkban lehatdrolt idészak a 2002 és 2014 kdzotti 13 évfolyam. Ismert jelenség, hogy a vezetd fo-
lydiratoknal, kilondsen a nem angol anyanyelvy szerzék esetén, atlagosan nagyjabdl egy éves atfutasi idével
kell szdmolni a kézirat beaddsatdl az oldalszammal és doi azonositéval elldtott megjelenésig. Emiatt a 2002-es
évfolyam akdr tUl kozelinek is szamit a 2001-es megszévegezésy, dm 2002. janudr 8-an életbe (éptetett NCBL-
hez torvény szempontjabdl. Ugyanakkor ismerjuk azt a jelenséget is, miszerint egy mar elvégzett kutatas ered-
ményei a folydirat (ezen belUl a fészerkesztd) altal kdvetett paradigmanak megfelelden tobbféle cimmel és
hangsullyal publikalhatdk. Emiatt eléfordulhat, hogy egy atdolgozas alatt lévé kéziratban, annak tartalman és
adatain nem valtoztatva, a szerkesztdk kérésére megvaltozik a cim, akdr a randomizalt szét is magdba foglaldan.
A folydirat-cimek tartalomelemzésének bdséges szakirodalmi elézménye és tudomanyos hdttere van.
Timonen és Paloheimo (2008) folfogdsat kdvetjuk abban, hogy cimeket, kulcsszavakat és absztraktokat vizsgal-
tunk, amikor egy konkrét fogalom folydirat-cikkekben valé megjelenését kutatjuk. SzerintUk igy ugyanis bizto-
sithatd, hogy olyan cikkek keriljenek kivalasztasra, amelyek szandékoltan, és nem csupan érintélegesen ,not
just use it in passing” (u. 0.179.) targyaljak az adott fogalmat. 7Timonenés Paloheimo a Social Science Citation In-

dex korpuszat vették alapul, és az 1974 és 1992 kozotti idészakban 273 cikk elemzésével dokumentaltak a
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.knowledge work" (tudasmunka) fogalom megjelenését és elterjedését. Ugyanezt a tartalomelemzési mélysé-
get valasztotta Seale (2008), aki kilenc, az egészségugy szocioldgidja teriletéhez kotddd amerikai és brit kiada-
sU lapot hasonlitott dssze szamos szempontbdl. A teljes absztraktszévegek bevondsaval kdzel 800 ezer szavas
korpuszt elemeztek, mely alapjan az egyébként angliai szerzd a brit folydiratok szamara fogalmaz meg javasla-
tot a nyilvanossag és a szakpolitika felé nyitas kdvetelményével.

SzUkebb tartalmi kdrre terjedt ki Mallen, Stevens és Adams (2011) tartalomelemzése, akik sporthoz kot8dd
folydiratokban vizsgaltak a kornyezeti fenntarthatésag fogalmat. Ok a cimet és a kulcsszavakat figyelték, és az
1987 és 2008 kdzotti idészakban 21 folydiratban 6sszesen 17 vonatkozd cikket taldltak (0,4%-a volt ez az 6sszes
4639 folydiratcikknek).

B&vebb tartalmi elemzé€s, azaz teljes cikkszovegek figyelembe vétele valdsult meg Blumer, Green, Knowles
és Williams (2012) transznemUekkel kapcsolatos kutatasaban. A téma megjelenését keresték 17 folydirat 10 839
cikkében az 1997 és 2009 kdzotti idészakbdl. Kijelolték eldzetesen azoknak a kulcsszavaknak a listajat, amelyek
eléforduldsa a keresett téma megjelenését jelzi, és teljes folydirat-szévegeket vizsgaltak. Osszesen igy is mind-
0ssze 9 témdjukhoz kdtédé cikket talaltak.

Lathatd, hogy egy-egy szakszd tudomanyos folydiratokban megragadhatd jelenlétét kilonbdzé mélységu
tartalomelemzési technikakkal lehet nyomozni. Mostani témank és erdforrasaink azt a lehetéséget preferaljak,
hogy amerikai vezet6 folydiratok cikkeinek cimét, absztraktjat és kulcsszavait emeljuk be az elemzésbe. Ezek
alapjan az amerikai jogalkotasnak a pedagdgiai kutatasra, ezen belUl kiemelten a publikacids stratégidra tett ha-
tdsanak elemzése soran az AERA hat folydiratanak 13 évfolyamabdl a cimek, absztraktok és kulcsszavak kozdtt
vizsgaltuk meg a random vagy randomized szavakat tartalmazokat. A randomized helyett gyakran a random as-
signment kifejezés hasznalatos. Ugyanakkor a random szd eléfordulhat olyan publikacidk cimeiben és absztrakt-
jaban, melyek nem kisérleti eredményekrél vagy kutatas-mddszertani elemzésrél szamolnak be.

Review of Educational Research, az AERA zaszldshajdja, kereken 5-6s impakt faktorral: A lapban szamos me-
taanalizis jelenik (a metaanalizisekrél magyar nyelven ld. Csapd, 2007), melyek egy-egy tartalmi terilet korabbi
empirikus kutatdsait szintetizaljak. Kiemelkedik témank szempontjabdl ezek kdz0l McEwan cikke, amely rando-
mizalt kisérletek metaanalizisét kozli a fejlédd orszagok kisiskoldsai kdrében végzett fejleszté programok kdré-
béL. Figyelemre méltd tehat, hogy egy modern metaanalizisben a benne attekintett kisérletek szdréjeként jelent
meg a randomizalas 2014-ben. Néhany tovabbi metaanalizis mellett a lapban még egy 2005-6s cikk szamol be
randomizalt kisérletrdl, és feltinéen megritkulnak a randomizalast emlitd cikkek az ezt megeldz6 idészakban.

Educational Researcher. A szintén top 10-es lapban gyakran jelennek meg kutatds-mddszertani hangsulyu
cikkek. Itt jelent meg 2002-ben Slavin — azbta sok szaz hivatkozassal rendelkezd — cikke a bizonyitékokra alapo-
zott oktataspolitikardl (evidence-based policy), majd nagyjabdl évente egy-egy olyan cikket kdzolt a lap, amely
a randomizalt kisérleti megkozelitésmddot targyalta. 2012-ben megugrott a randomizalt kisérletekkel foglalkozd
cikkek szama, annak kdszénhetdéen, hogy a lapban megjelentetett két cikkre (egyik raadasul ugyanabban a lap-
szamban jelent meg) harom kommentar jellegu cikk sziletett, és mind kulcsszoként hasznalta a randomizalt ki-
sérletet.

American Educational Research Journal: 2005-tél induldan rendszeresen megjelennek randomizalt kisérle-
tek. 2009-ben egy ilyen sem volt, 2012-ben pedig 6t, 6sszesen a széban forgd idészakban 22. Tekintetbe véve,
hogy a 13 évfolyam lapszamaiban dsszesen 451 cikket talalunk, ez magas aranynak tekinthetd, kiléndsen, ha
figyelembe vesszik, hogy 1964-t6l 2002-ig szamitva 29 cikk cimében, absztraktjaban vagy kulcsszavai kozott

fordult eld a random vagy randomized szé.
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Educational Evaluation and Policy Analysis. Profilja alapjan ennél a lapnal magasabb eldéforduldsi gyakori-
sagra szamithattunk. A vizsgalt 13 évfolyamban 39 cikk vonatkozott randomizalt kisérletekre, és ezek darabsza-
ma az egyes évfolyamokon érdekes utat jar be, amelyet akar jellemzdnek is tarthatnank, ha nagyobb szamu
megfigyelésre tamaszkodhatna az elemzés. A kezdeti, évenkénti 2-3 eléfordulas 2011-ben 4-re né, majd 2012-
ben 6, 2013-ban 8 cikket talalunk, mig 2014-ben csak harmat.

Journal of Educational and Behavioral Statistics: A lap témakorei kdzott szereplé matematikai statisztikai
elemzések nagyban emelik a random szé eléforduldsat olyan esetekben is, amikor nem kisérletekrél van sz6. A
2012-ben a randomizalt kontrollalt kisérletek hatasméretének ndvekedésérdl szl tanulmany azonban beleillik
elemzésunkbe, és hasonld mddon végigtekintve a megjelent cikkeken 2012-ben még egye, majd 2011-ben szin-
tén kettd, 2010-ben egy, a korabbi években viszont elvétve egy-egy cikk foglalkozott a randomizalt kisérletekkel.

Véqul, a Review of Research in Education, amely vallaltan egy-egy témakor esszéisztikus feldolgozasara to-
rekszik, még nem szentelt lapszamot a randomizalt kisérletek — alapvetéen kutatas-mddszertani és oktataspoli-
tikai szinezety, és tartalmilag kevésbé jol fékuszalhatd — témajanak. A lap évente egyszer jelenik meg, igy egy
lapszam egy teljes évfolyamot jelent. Az utdbbi években a kovetkezé vezértémakat elemezték: ifjisag, kultdra,
nyelv és miveltség; nevelés, nevelés és kozjo; kilonleges banasmdd pedagdgidja; legutdbb pedig nyelvpolitika
és diverzitas volt a kdzépponti téma.

A vezet6 amerikai pedagdgiai tudomanyos folydiratok utdbbi tizenhdarom évfolyamaban, tehat a 2001-2002-
es jogalkotasi mérfoldkétdl napjainkig jolL lathatdan jelen vannak a randomizalt kisérletek: egyrészt kutatas-
mddszertani hangsulyd elemzésekben, masrészt tényleges empirikus tanulmanyokban megjelend kisérleti for-
makeént. A cikkeket 6sszességében nagyobb szamban megjelentetd lapok (Educational Researcher és American
Educational Research Journal) esetén nemcsak a téma jelenléte jol lathatd, hanem az is vildgos, hogy a 2002
eldtti idészakhoz képest latvanyossa valt a randomizalt kisérletek jelenléte. A kozeljové titka, hogy az Educatio-
nal Evaluation and Policy Analysis lapnal 2014-ben megjelenni latszd, az azt megeldz6 két évhez képest szem-
betlind visszaesés a téma ,kifulladasat” jelzi vagy visszatérést a 2002-t6l lényegében egyenletesnek tekinthetd
évi atlag 3-4 randomizalt kisérleti témaju cikkmennyiséghez. Tekintettel arra, amit a randomizalt kisérletekrél —
lehantva barmiféle oktataspolitikai vagy jogalkotdi hatszelet — elmondhattunk, nem szamitunk a téma iranti ér-
deklddés és a téma publikacids jelenlétének lanyhuldsara, és Ugy sejtjUk, a kovetkezd években is a megjelent
cikkek néhany %-a a randomizalt kisérletekhez fog kdtédni a vezetd amerikai lapokban. Ebbdl kdvetkezéen az
eurdpai és vilagszervezetek altal kiadott lapokban is hasonldra szamitunk.

Tanulsagok a hazai neveléstudomany szamara

Falus (1993) szerint a pedagdgiai kutatas soran a személyiség fejlesztésében érvényesilé torvényszeriségeket
kutatjuk. A fejlesztés mint kulcsszé kiemelése lehetévé teszi, hogy az Gnmagaban vett fejlédésanalizist (amely
soran nincs lehetéség vagy igény a fejlesztés torvényszer(ségeinek vizsgalatara) a pszicholdgiai tudomany
targykorébe tartozonak tekintsuk. A fejlesztés a tudomanyos kutatds mddszertana szempontjabdl olyan rahatas,
amely tervezett, tudatos, emellett pedig kontrollalt. A pedagdgiai kisérletek kutatasmddszertananak mindezek-
bél kévetkezben a pedagdgiai kutatasmddszertan kdzéppontjaban a helye. A pedagdgiai kisérletek kutatasmadd-
szertana pedig a randomizalt kisérleteket tekinti a kisérletek csaladjaban a tudomanyossag kdvetelményét leg-
magasabb szinten megvaldsité formanak. Akkor is, ha mas kisérleti tipusok (vagy tagabban: mas kutatdsmadd-
szertani eszk0zok) konnyebben, redlisabban kivitelezhetdk, a randomizalt kisérletek egyfajta szakmai etalonként
allnak eléttunk.
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Bar a kutatds-mddszertani precizitds és megalapozottsag szempontjabdl vildgos a randomizalt kisérletek
szerepe és erényei, a tanitas-tanulds tudomanyos torvényszer(ségeinek kutatadsaban egyrészt mas modszerek is
megkerUlhetetlenek, masrészt pedig eléfordulhat, hogy egy randomizalt kisérlet a benne vizsgalt téma vagy az
alkalmazott méréeszkdzok miatt mégsem vezet jelentds tudomanyos eredményekhez. Sokat arthatna a rando-
mizalt kisérletek fontossagaba vetett hitinknek, ha kdzpontilag eldirtan, kdtelezben, finanszirozast mellérendel -
ve ima eld a randomizalt kisérletek végzését valamilyen autoritds. Latva a tengerentuli fejleményeket, a hazai
neveléstudomany szamara a kdvetkezd javaslatot fogalmazzuk meg: a meglévd projektek és infrastruktura fel-
hasznalasaval minél tdébb randomizalt kisérletet végezzink el; alakuljon ki ezeknek egy hazai, terebélyesedd
publikacids korpusza, és juttassuk el a kisérleti eredményeket a legilletékesebb itészek, a leendd és gyakorld pe-
dagdgusok képzési programjaiba. Mindezek utan késébb a kdzponti, hatdsagi jellegl hatszél is elfogadhatd lesz
a randomizalt kisérletek finanszirozasat és elterjesztését illetéen.
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Az elmélet és a gyakorlat szintézise a fejlesztd programokban: a
beszédhanghallas készsége'

*
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Tanulmdanyunkban a beszédhanghallds példdjan keresztil mutatjuk be, hogy a fejlesztés modszerei hogyan tud-
nak beéplilni az dvodai és iskolai gyakorlatba. A beszédhanghallds a kritikus jelentdségu elemi alapkészségek
eqgyike. Fontos szerepe van a beszédértésben és a tiszta beszédben. Elsajdtitdsa emellett eldfeltétele az olvasds-
nak, a helyesirdsnak, valamint az idegen nyelv tanuldsanak. Programjainkban a beszédhanghallds fejlesztéséhez
Jjdtékos gyakorlatokat alkalmaztunk napi rendszerességgel. Ovodai programunkban a beszédartikuldcid tiszta-
sdganak kialakuldsdt, az iskolaiban pedig a helyesirds elsajatitdsadt seqgitettik a beszédhanghallo készséq fejlesz-
tésével. A tervezéssel és a programcsomagok dsszedllitdasaval eqyidejileg ki is probaltuk ezek hatékonysdgat.
Tanulmdnyunkban a készségfejlesztés modszereinek révid ismertetése mellett bemutatjuk azokat az eredmé-
nyeket is, amelyek igazoljdk ezeknek a programoknak a bevaldsat. A mddszertani fejlesztdcsomagok dsszedlli-
tdsdnak és kiprobaldsanak ez a torténete is bizonyitja az elmélet s a gyakorlat 6sszefondddsanak a szikséges-
Ségét.

Kulcsszavak: beszédhanghallds, készségfejlesztd program, beszédhiba, helyesiras

A beszédhanghallas

Nagy Jozsef és munkatarsai az iskolakezdés esélyegyenldségeinek javitasat kutatva, az iskoldba lépd gyermekek
készségszintjének felmérésére megalkottdk a PREFER nevU diagnosztikai méréeszkozt (Nagy, 1986). A teszt-
rendszer az iskolai elérehaladdst meghatarozd kognitiv és szocidlis készségeket vizsgalja. Az évek folyaman a
kUlonbozd kritikus készségek dsszetevairdl és tulajdonsagairdl egyre tobbet sikerilt megtudni. A pedagdgiai és
a gyégypedagdgiai diagnosztika Uj ismereteit és igényeit kdvetve a PREFER tovabbfejlesztése megtortént. A fej-
leszté munka eredménye a DIFER Programcsomag (Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004; Jozsa, 2011). A
tesztekkel vizsgalt hét készség egyike a beszédhanghallds (kordbban fonémapercepcid). Gdsy Mdria (2007) és
kutatdmUhelyének tagjai tanulmanyaikban a ,beszédhallds”, ,beszédhang-differencidlds”, Ldrik Jozsef(2009) és
munkatdrsai a ,fonoldgiai tudatossag” kifejezést alkalmazzak. A szddsszetétel elsd tagja a ,beszédhang” ponto-
san jelzi, hogy a beszédészlelésen belil a beszédhangok tulajdonsagaira koncentrdlunk. A sz60sszetétel maso-
dik tagja alatt a beszédhangok tulajdonsdgainak akusztikus észlelését értjuk. A készség dsszetevdi kdzé tartozik
méqg a szeridlis észlelés, a beszédhangok sorrendjének és mennyiségének szimultan felfogdsa. Osszegezve: a
beszédhanghallds fogalom alatt egyrészrél a beszédhangok tulajdonsadgainak felismerését, megkilonbozteté-
sét, masrészrél a hangsorrend mennyiségi és orientacios megitélését értjuk. A nyelvelsajatitas beszédpercepcids
és beszédprodukcids parhuzamos folyamataban a készség a percepcids folyamat része (1. dbra).

A beszédhangok tulajdonsagainak megitélése és a fonémadontés alapfeltétele az ép hallds. A beszédészle-
lés elsé szintje az elsédleges halldsi elemzés, ahol néhdny elézetes dontés torténik a beszédhangok akusztikai
sajatossagainak azonositasardl. Ezt kdveti a fonetikai osztalyozas, az adott hang tulajdonsdgai szerinti mindsités.

1. Akutatds az OTKAK 68 798 és K 83 850 palyazat tamogatasaval valdsult meg.
*  Fazekasné Fenyvesi Margit, féiskolai tandr, KRE Tanitoképzé Féiskolai Kar, e-mail cim: fenyvesim@yahoo.com

** - Jdzsa Krisztian, egyetemi docens, Szegedi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet, e-mail cim:
jozsa@sol.cc.u-szeged.hu
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Ezt a nagyrészt automatikusan mikodé feldolgozast a legmagasabb szint, a fonoldgiai szint zarja, ahol a foné-
madontés folyamata zajlik. A fonéma — mint egy elvont nyelvi egység — az aktudlisan kiejtett beszédhangokban
realizalddik (Gdsy, 2000).

transzformacios . , ,
ritmusészlelés

észlelés
fonologiai
szint
szerilalis
vizualis észlelés
. . - fonetikai /
eszleles _
szint
hangdifferen-
R cialas
akusztikus
szint

1. abra: A beszédészlelés hierarchikus szintje (Gosy, 2000. 23.)

A fejlédés az automatikus mUkodésektdl indul ( GAsy, 2007). A fonémadontéshez perceptuadlis szinten fel kell
ismernunk az adott beszédhang 0sszes tulajdonsagat. A hangok egymasra hatasa, a részleges hasonuldsok, az
egyéni beszédtempd és az egyéni kiejtési sajatossagok miatt a beszédmegértés akkor lesz gyors és egyértelmd,
ha a fonémaallanddsag kialakul, ezaltal a fonémaddntés gyors lesz.

A beszédhanghallds szerepet jatszik a beszédészlelés fejlddésének expressziv folyamataban. Az &t éves kory
gyermekek tobbsége kilsé megsegités nélkil is tisztan beszél, a beszédhangok képzése anyanyelvik szabalyait
koveti. A hallas és/vagy az értelmi fogyatékossag, tovabba a beszédszervek organikus eltérése megakadalyoz-
hatja ezt a folyamatot. Ilyenkor a beszédhiba (artikulacids zavar) mogétt organikus tényezdk allnak, nem a be-
szédhanghallds fejletlensége vagy sérilése. A helyes beszédartikulacié mellett a beszédhangok tulajdonsagai-
nak megitélésére az olvasas technikai és tartalmi fejlédésében, a helyesirasban és az idegen nyelvek tanuldsa-
ban is szUkség van. Az olvasastanulds kezdeti idészaka a dekddolds, azaz a hang-betd megfeleltetés. A
beszédhang akusztikus tulajdonsdgait ekkor tudatositjak az olvasni tanulé gyermekek, és a tulajdonsagok isme-
retében egyeztetik a hang vizualis képével, a betlvel (/dzsa és Stekldcs, 2009; Jozsa és Stekldcs 2012; Blomert
és Csépe, 2012). A bet( felismerési bizonytalansagok, tévesztések mogott a beszédhanghallds mUkddési hibdja
is feltételezhetd. A készség a beszédértésben, és az olvasott szoveg tartalmanak értésében is szerepet jatszik,
bar erds korreldcid itt mar nem mutathatd ki (Fazekasné és Jozsa, 2012). A helyesiras alapja a beszédhangok tu-
lajdonsagainak megitélése, a folyamatos fonémaddntés meghozasa (Ldrik és Kdszonyiné, 2009). A grammatikai
szabalyok alkalmazasa mellett egy jé helyesiré gyorsan differencidlja a beszédhangok idétartamat, és tobbi tu-
lajdonsagait (a képzés helye, mddja és a zdngésség szerinti kilonbségeket). A hangsorrend észlelésében sem
betoldas, sem kihagyas nem fordul eld. Az akusztikus alapu helyesirasi hibak mogott ismét kimutathatd a be-
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szédhanghalld készség szerepe. Laczkd Mdria (2008) felmérése szerint a leggyakoribb helyesirasi hiba a beszéd-
hangok idétartamanak differencidldsi hibaja. A beszédhangok idétartamanak észlelése és megkilonboztetése a
beszédhanghalld készség egyik 6sszetevdje.

A beszédhanghallas fejlédése és fejlesztése

A DIFER Programcsomag (Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné, 2004) standardizaldsa soran adatokat kaptunk
a beszédhanghallds fejlédési Utemérdl. A pontos kezdési idé nem ismert, de a készség fejlédése mar a korai
gyermekkorban kezddédik. Abban az életkori szakaszban a legerdteljesebb, amikor a beszéd alaki és tartalmi fej-
l6dése is intenziv (2. dbra). A 23.000 gyermekkel végzett vizsgalat azt is kimutatta, hogy az elsé osztalyba lépd
gyermekek kozel fele bizonytalan beszédhanghalldssal kezdi meg az irds, olvasas tanuldsat ( Fazekasné, 2004).
Ez a kimutatott heterogenitas részben valaszt ad az olvasastanulads egyéni kilonbségeire is.
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2. abra: A beszédhanghallas orszagos atlaganak fejlédése (Fazekasné, 2004. 21. alapjan)

A beszédészlelés és a beszédértés fejlesztése az dvodai nevelési programok kiemelt célpontja, és fejlesztésé-
nek tervezése még az alsé fokU oktatasban is elékeld helyen van. Elmondhatd, hogy mindkét oktatasi rendszer
nyitott a beszédészlelést és értést fejleszté programok megismerésére és alkalmazasara.

A DIFER Programcsomaghoz kapcsoldddan, tébb mint 10 évvel ezeldtt kezdtik meg a beszédhanghallas fej-
lesztési mddszereinek a kidolgozasat és kiprobaldsat (Fazekasné, 2000). E kutatasok eredményeként sziletett
meg a beszédhanghallas fejlesztési mddszereit 6sszegzé mddszertani kdnyv ( Fazekasné, 2006). A beszédhang-
hallas fejleszthetéségét mara mar tobb kisérleti program is igazolta (/dzsa és Zentai, 2007, Fazekasné, 2000; Fa-
zekasné és Jozsa, 201). E kutatasok kozUl az eqyiknek (Fazekasné és Jozsa, 2011) az eredményeit kozoljik a 3. db-
ran. A kdzépsé csoportos dvodasokkal végzett, 10 hdnapot kitevd fejlesztés eredményeként a kisérleti csoportba
tartozd gyermekek beszédhanghalldasanak a fejlettségi szintje szignifikdns mértékben meghaladta a kontrollcso-
portba tartozé dvodasokét, a Cohen-féle kisérleti hatasméret értéke jelentds: 0,85.
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3. abra: A beszédhanghallas fejlesztésének eredménye a kozépsé csoportban (Fazekasné és Jozsa, 2011)

A beszédhanghallas fejlesztésének kovetkezménye: a beszédhiba csokkenése

Az eléz6 pontban ismertetett vizsgalatunkban igazolast nyert, hogy a beszédhanghallads hatékonyan fejleszthetd
az 6vodas gyermekek esetében. E kutatasainkat kdvetéen olyan programot dolgoztunk ki, ahol a beszédhang-
hallas fejlesztésének kovetkeztében a beszédhiba javulasat vartuk. Ennek a hatterében az a feltételezés hizddik
meg, hogy a beszédhiba oka (ha organikus ok kizarhatd) bizonyos esetekben a beszédhanghallds fejlédésének
megkésettsége is lehet. A gyermekek azért torzitanak vagy cserélnek fel hangokat, mert nem képesek megitélni
a helyes és a sajat artikulacidjuk kilonbségét.

A négy évesek beszédhibaja (artikulacids zavara) még életkori sajatossagnak tekinthetd, a tisztan képzett
hangejtés csak 6t éves kortdl varhaté el (Penner, 2000). Fejleszté programunkat ezért kézépsd csoportos be-
szédhibas gyermekekre terveztik. A program hatékonysaganak vizsgalata soran, kontrollcsoportos kisérleti el-
rendezésben, 100 kisérleti és 100 kontroll csoportba osztott, kozépsé csoportos beszédhibas dvodas vett részt.
FeltételeztUk, hogy a tisztan funkcionalis tipusy beszédhibakért a beszédhanghallds készsége a felelds. Az évo-
nék napi rendszeresséqu fejlesztd anyagot kaptak, amit kézikdnyvként hasznaltak. A napi jatékok 5-7 percet vet-
tek igénybe. A jatékok a beszédhanghallds 6sszetevdinek felismerését és megkUlonboztetését segitették.

A mddszertani segédanyag 6sszeallitasanal fontos szempont volt a felhaszndlas mddjanak tervezése. A tab-
(dzatos elrendezéssel a kovethetéséget és a gyors felhasznalast segitettik. Az vondk a jaték leirasaval egyide-
jOleg athattak az adott jaték eszkozigényét, céljat és a jatékhoz kapcsolt szdgyUjteményt (7. példa). A jatékok
sorrendjének nincs jelentésége. A hang vizualis jelének bemutatdsahoz hivoképeket készitettink. A hivoképek a
hangoztatast segit6é és motivalé szimbdlumok (példul a méhecske a z hangot szimbolizélja), nem pedig a hang-
levalasztas mddszertani eszkdzei (nem a ,zaszld” sz képébdl valasztottuk le a z hangot). Az dvodas gyermekek
megszoktak, hogy mindennek jele van, igy nem jelent értelmezési gondot, hogy a beszédhangokat szimbdlu-

mokkal abrazoljuk.
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A személyes konzultacidk és az irdsbeli beszamoldk alapjan elmondhatd, hogy az évondi vélemények szerint
a fejlesztd program alkalmazdsa nem okozott sem technikai sem megértési nehézséget. ,Kénnyen megszervez-
hetd, mert a feladatgyUjtemény szerkezete atlathatd, egységes”. ,Nem igényel elézetes felkészilést vagy szer-
vezést, a jatékidd valdban 5-7 perc.” ,JOL illeszkedett a napi tevékenységek sordba.” (Megjegyzések a fejlesztés
hatékonysagat vizsgald utdmérés adataibdl.)

Eszkozigény Megjegyzés

A jatékhoz kapcsolédd

Kire gondoltam? Az 6vond a hivoképekhez szégydjtemény a
tartozd szavakat mond. Az a gyermek fejleszté program A hangok egyéb tulajdonsagainak észlelése.
hangoztat, akire vonatkozik a sz6. mellékletében

megtalalhatd.

Tanuld meg a hangom! A gyermekek

egymashoz lepnek, hangoztatjak a sajat A beszédhangok egyéb tulajdonsagai: utdnozd a

hangjukat, majd mondjak: tanuld meg a ¢s, ¢, m, fhangok

hangom! A hangutanzast kdvetben a hivoképei r,fggsi?k#fijaf%lg;/g:fgg:f”;fg  METEEE
megszolitott utdnoztatja a sajat hivoképe 9 10V e

hangjat.

A jatékhoz kapcsolédd

Mesekitaldld. A szereplék a négy hang szégyUjtemény a I :
hivoképei. Aki hallja sajat hivoképének nevét, fejleszté program }a’/:c;n!lr(r?i[(g?zzsmﬂiI::ninr?a?'\z'(itzrt‘:'lc( Egyszere,
felmutatja a hivoképet és hangoztat. mellékletében ' 9 :
megtalalhatd
/ & R Bemcf
Olvasut:)/g,A €5 ¢ M, thOk,ep?'t s’orban 2 ¢s, ¢, m, fhangok Akusztikus szerialitas: amelyik hangra mutat egy
,olvassak” a gyermekek a tablan, es egymas g T
hivoképei gyermek, azt hangoztatja a tobbi.

kezében.

1. példa. Részlet a beszédhanghallas fejlesztésére szolgalo modszertani segédanyagbol (tervezésben: december, 3. hét)

hivja a kotldst orul a méznek dorombol sajtot rdg
mossa a ruhat szivja a port tele a tégye tejjel téli dlmot alszik
magot csipeget mérgesiti a kutyat sziréndzik folyik a csapbdl

A ,Kire gondoltam?” jaték melléklete

Az adatok azt mutatjak, hogy mindkét csoportban szignifikdnsan csokkent a beszédhiba eléforduldsa. A kont-
rollcsoportban bekdvetkezett valtozas igazolja a beszédhiba spontdn (fejlesztés nélkili) csokkenését, aminek a
mértéke 0,65. A kisérleti csoportban ugyanakkor a beszédhiba csokkenésének mértéke 1,92, ami kozel harom-
szorosa a kontrollcsoporténak (4. dbra).
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4. abra: A beszédhanghallas fejlesztésének eredménye: a beszédhiba csokkent
(Fazekasné és Jozsa, 2011)

Osszességében az dvéndk korében nagyon pozitiv volt a kdzépsé csoportos fejlesztés fogadtatasa. Ertékel-
ték, hogy kész fejleszté programot kaptak, amit kdnnyen be tudtak illeszteni az évodai nevelésbe. Ugy talaltak,
erre folytatasként is szikség van. Kérésukre kidolgoztunk egy programcsomagot a nagycsoportos évodasok
szamara. A fejleszté program formai része és a feldolgozas mddja valtozatlan maradt. A tdblazat beosztasa, a hi-
vOképek hasznadlata, a szdmelléklet kdzvetlen csatoldsa ugyanolyan elvek mentén valdsul meg, mint ami a ko-
zéps6 csoportos dvodasok fejleszté programjaban mar bevalt. A tartalmi rész viszont tovabb bévil a hangsorok
tagoldsanak gyakorlataval. Rendszeressé valik a rovid tavu verbalis és szeridlis memdria fejlesztése is. Tovabbi
Uj feladatként [épett be a hangok helyének, meghatarozasanak megtanuldsa. Az olvasastanulds eldkészitd ré-
szének 4-5 hétig tartd programja a hangok helyének meghatdrozasa a széban. Szimultan igényli a beszédhang-
hallas és a verbalis téri orientacid készségét, ezért eldkészités nélkil nehézséget okoz. Tervezésink szerint a
nagycsoportos évodasok fejlesztése ugyanugy kiscsoportos formaban idedlis, mert a hangejtés egy kis létszamu
csoportban természetes erével és artikulacidval torténik. A jdtékok ugyanakkor egész csoportra tervezetten is al-
kalmazhatdk. A nagycsoportos program kiprébaldsa jelenleg kisérleti stadiumban van, igy eredményekrél még
nem beszélhetink. Hipotézisként a beszéd alaki részének tovabbi javuldsat és a készség optimum szintre emelé-
sét varjuk.

A beszédhanghallas fejlesztésének kovetkezménye: a helyesiras javulasa

Az dvodai gyakorlatba minden nehézség nélkil beilleszthetd egy beszédhanghallast fejleszté program, az alkal -
mazas technikai megoldasa inkabb az iskolai tanitas tervezésében jelenthet nehézséget. Az iskoldban a tanitas
feszitett és eldre tervezett tempdja miatt mar nehezebb dsszehangolni a tanmenet diktalta Utemet a készségfej-
lesztéssel.

A tovabbiakban egy olyan készségfejleszté programot mutatunk be, amiben iskolds gyermekek vesznek
részt. A koncepcio valtozatlanul a beszédhanghallds fejlesztése. Le kellett mondanunk viszont arrél, hogy a fej-
lesztés kézikdnyvének formai része az dvodai mddszertani anyaggal analdg legyen. Az egyes olvasastanitasi
maddszerek mds sorrendben és mas Gtemben végzik a hang-betly megfeleltetést, ehhez alkalmazkodni nem le-
hetett. Az elsé osztalyosok szamdra készitett fejleszté anyag ezért tombdositett formaban készilt el, a heti beosz-
tds és a beszédhangok gyakorlasi soranak meghatarozasa nélkil. Egyedil a hangképzet kialakitasat vettUk han-
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gonként (2. példa). Két hang egyUttes hangoztatd jatékainal Ugyeltink a homogén gatlas elkerilésére. A han-
goztatds gyakorlatait a bet(tanitas amugy is meglévd tevékenysége miatt sUritettUk.

Eszkozigény Megjegyzés

Motoros jel (2): szarnyrebbenés jobb kéz ujjaival

hivokep z, m a ful mellett vizszintes helyzetben

Mehecske—maci habord. A tanité kiosztja a A jatékhoz kapcsolédd . o ) ; o

szerepeket a macik és méhecskék (padsorok,  szégydjtemény a Motoros jel (m): dkélbe szoritott, eldre nyUjtott

csoportok stb.) kézétt. Minden mondat utan fejlesztd program jobb kéz (ellokjuk a medvet)

bevarja az emlitett szereplék hangoztatasat. mellékletében Logopédiai instrukcié: emeld fel a nyelved,
megtalalhato magasan zmmag a méhecske!

hivokép z, m

A tulajdonos adjon hangot! A tanuldk A jatékhoz kapcsolédd
megkapjak a szerepUket (medve m, méhecskez  szdgyUjtemény a L ,
hang). A tanité szavakat mond. Azok fejleszté program sl mETs EteLe e nemmz s
hangoztatnak, akiket illet a sz6 tartalma. mellékletében

megtalalhatd
Ipsum et normis politur Ipsum Dolor sit amet tulda fulda
Ipsum UeE el AT Em i Phasellus mattis tristique lorem non mattis

turpis sit

2. példa. Részlet a fejlesztés modszereibdl: hangképzet kialakitasa, z és m hangok hangoztatasa

A méhecskék megbeszélést tartottak (2). Megallapitottak, hogy gazdag mézraktaruk van (2). Voltak, akik a sok akdcviragra
gondoltak, voltak, akik a gazdag harsfavirdgtermésre (2). Eszre sem vették, hogy két maci lopakodik feléjuk (m). Ok is
beszélgettek egymassal (m). De finom méz illat van! — séhajtoztak (m). Hogyan lophatnank beldle (m)? Egy 6r méhecske
észrevette a kdzeledd macikat, és riadét fujt (2). Rajzott ki a tébbi ér méhecske, és megtamadta a macikat (z). De a macik
kordbban mar megbeszélték, hogy ketten kétfelé szaladnak (m). Igy a méhecske drcsapatnak is ketté kellett valnia (2). Mit
gondoltok, mi tortént ez utan? (A maci szerepl és a méhecske szerepU tanuldk befejezik a torténetet, és a tartalomnak
megfelelden hangoztatnak.)

A ,Méhecske—maci haboru.” jaték melléklete

Szarny Mancs Brummogds ZUmmogés  Csikos Ful Fej Barlang
Orr Kaptar Barna Fehér Téli alom Pete Csipés Potroh
Karmolds Korom Szér Fogazat Csdp Fullank Hat lab Sarga
44b Jeges Viasz Méz Malna Hal Megporzds  Méz

A A tulajdonos adjon hangot!” jaték melléklete

Tombositve kaptak kézhez a tanitdk a hangfelismerést seqitd, az egyetlen jegyben kilonbozé hangok diffe-
rencialasat fejlesztd, valamint a verbalis munkamemdria jatékait. Tervezésik alapjan délt el a készség egyes
Osszetevdire forditott gyakorlds mennyisége. A jatékok kivalasztasanak valtozatossagat is 6k hataroztak meg.
Egy szégyUjteményhez tarsitva tobb jaték is szerepelt, a kindlatbdl szabadon valaszthattak. Szamitani lehetett a
spontan valasztasokra, vagy ezzel ellenkezéen csak a mar ismert jatékok ismétlésére. A 3. példa az utdbbi jaték-
javaslatokbdl tartalmaz rovid izelitét.
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Papagdjjaték. Minden tanulé kap egy szét. Az elsé tanuld a kapott sz6t megismétli. A kdvetkez6 az elézd szot ismételve
hozzateszi a kapott sz6t. A harmadik mar harom, a negyedik tanulé pedig mar négy szét fog visszamondani. Az 6tddik
tanulé megnevezi, milyen hanggal kezdédtek a szavak, 4—6 szébdl alakul ki a sor.

Melyik hangot hasznaljuk? A tanulé kap harom szét. Megismétli ugyanabban a sorrendben, majd hangoztatja azt a hangot,
amelyik mind a hdrom szdban szerepelt. ElStte segitink, hogy a sz6 elejére vagy a végére figyeljen.

Szokitaldlo. A tanitd szavakat mond, de a sz6 utolsé hangja nélkUL. A gyermekek egészitik ki a szdt. A jaték végén mindenki
felsorolja, milyen szavakat egészitett ki (3—4 szdéndl tobb ne legyen).

3. példa. Részlet a verbalis munkamemoriat fejleszt6 jatékokbol

Ez a mddszertani fejlesztécsomag nagyobb 6nalldsagot és egyéni beosztastervezést igényelt a tanitoktol. A
szisztematikus gyakorlds, a sUlypontozas és az egyes feladattipusok gyakorldsi aranya sajat dontésikkeé és fele-
6sségUkké valt. Az éves fejlesztés tapasztalatait 6sszegezd konzultacid soran meg is fogalmazddott ennek a
tervezési rendszernek a hatranya. A tanitok azt tartjdk valds segitségnek, ha egy fejleszté programot kézikdnyv
formaban hasznalhatnak. Megkdnnyiti a munkajukat egy kész fejlesztési modul, ahol mintegy ,felitik" a napi fej-
lesztés tartalmat, eszkdzét és céljat. Ne nekik kelljen a készség Osszeteviit és azok fejlesztési aranyat meghata-
rozniuk. Nagyon fontosnak tartottak a beszédhanghallds tovabbi fejlesztését, de ehhez direktebb mddon alkal-
mazhatd anyagokat kértek.

Az elsé osztalyos fejlesztést kdvetbden, e javaslatok alapjan dolgoztuk ki a mddszertani segédanyagot a ma-
sodikos és a harmadikos tanuldk szamara. Visszatértink az dvodaban alkalmazott tablazatos beosztashoz, vala-
mint a napi gyakorlati szint tervezéshez. A napi 5-7 perces, az anyanyelvi drakat bevezeté jatékokkal féleg a
helyesiras fejlesztésére fokuszaltunk. Abbdl a hipotézisbdl indultunk ki, hogy a nyelvtan egy elméleti, alapozd
tantargy ugyan, de mindez nem jelenti azt, hogy ne lehessen gyakorlatias mddon, jatékosan tanitani (Adamikné,
200T; Antalné, 2003; Bdna, 2008). A leggyakoribb helyesirasi hibak (idétartam, betlcsere, kihagyas, hasonula-
sok, tagolds, hangkihagyas, betoldas) mogott vélhetden a beszédhanghallds fejletlensége is all (Molndr és
Nagy, 2012). Hiszen ezek a hibak egyUttal a beszédhanghalld készség dsszetevdi is. A fonémadontésnél a be-
szédhangok tulajdonsagait mérlegeljik, feltehetéen ezt tesszik a helyesiras alkalmaval is. Ez a megkdzelités
mégis azért egyedi, mert a helyesiras tanitasa altalaban két részbél all: a grammatikai és nyelvtani szabalyok tu-
datositasabdl, illetve azok gyakorlasabdl (masolasi, diktaldsi, 6nalld irasi szinten). A mddszertani segédanyagok
viszont a hangok tulajdonsagainak jatékos formaju tudatositasdra alapoztak. A pedagdqusok visszajelzése sze-
rint a jatékos gyakorlasi forma ezt az altalaban nem kedvelt tantargyat érdekesebbé és vonzdébba tette.

Harmadik osztaly végén egy 24 feladatot tartalmazd helyesirasi tesztet vettink fel. A feladatokkal a beszéd-
hangok tulajdonsagainak megitélését mértik a diktalas szintjén. Ebben a szituacidban a beszédhangok tulajdon-
sagait kondicionalt médban, azaz a tanitd ejtésében kellett eldonteniUk a tanuldknak. A szeridlis észlelés ming-
ségére a massalhangzd torléddast tartalmazd szavak diktalasaval kerestUnk adatokat.

Az eredmények itt is a kisérleti osztalyokban tanuldk szignifikansan jobb teljesitményét mutatjak a kontroll
osztalyokban tanuldkkal szemben (5. dbra). Kisérletiinkben tehat igazolast nyert, hogy a beszédhanghallast ko-
zéppontba Allitd fejlesztés hatékonyan segiti a helyesiras elsajatitasat.
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5. abra: A beszédhanghallas fejlesztésére épit6 helyesiras fejlesztés eredménye (Fazekasné és Zentai, 2012)

A harmadik osztaly végére a tanitdk mar kelld tapasztalatot szereztek a készséqg fejlesztési mddjardl. Megta-
nultak és megértették a készségfejlesztés szemléletét. Sikerilt az 6sszhangot megvaldsitaniuk a tanmenet dik-
talta haladasi Utem, a kilonboz6 taneszkdzok, valamint a beszédhanghalld készséget fejleszté mddszertani se-
gédanyagok kozott. A tankdnyvek rendelésében mar azt a tankdnyvcsaladot részesitették elényben, ahol a kész-
ségfejlesztés napi jatékait a tanitsi tartalomba a legjobban be tudték épiteni. Ugy érezték, kellé tapasztalatot
szereztek a készségfejlesztés tervezésére. EL tudtak donteni az egyes dsszetevok fejlesztési ardnyat. iqy kérésuk-
re a negyedik osztalyban Ujra tdémbositett mddszertani segédanyagot kaptak. A beszédhanghallas ¢sszetevéi-
nek szisztematikus gyakorlasa mellett jaték és feladatgyUjtemény segiti a verbalis szeridlis munkamemdria, a
beszédértés, valamint a beszédprodukcio fejlédését (4. példa). Ez utdbbi mddszertani segédanyag hatékonysa-
ganak mérése, a tapasztalatok feldolgozasa még folyamatban van.

Jaték A jaték leirasa

A tanulok keze alaphelyzetben konyokig felemelve, a kéz laza tartasban. A révid maganhangzé
Kottazd le! jele: 6kolbe szoritott kéz. A hosszUé: kinyitott kéz. A tanité mond egy szét. A széban lévé
magdanhangzok idétartamdt kézzel jelzik. PEldaul dra szénal kinyujtott, majd 6kélbe szoritott kéz.

A tanité altal mondott szavakat a gyermekek hangokra bontva lemutatjak: a révid hang jele a két

Mutasd az id6t! mutatoujj 6sszeérintése, a hosszu hang jele a tapsmozdulat.

4. példa. Részlet a beszédhangok id6tartamanak differencialasat fejleszt6 jatékgytijteménybdl
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Mintaszavak a jatékokhoz

Kisérleteink inditdsakor az dvodas és az elsd osztalyos tanuldk fejlesztésére gondoltunk. Evrél évre megél-
tUk, hogy a tanitdk a tovabbi osztalyokra is kértek készségfejleszté programot. Kérésik a fejlesztési koncepcidnk
bevaldsanak visszaigazolasa volt. A fejlesztett tanuldk életkorahoz és ismereteihez alkalmazkodva valtozott a
program. Negyedik osztalyban belépett a szdkincsbovités, a beszédértés valamint a verbalis munkamemdria in-
tenzivebb fejlesztése is. Megprdbalkoztunk ,hibajavitd” feladatokkal is. A hibajavitas tipusu feladatokkal szem-
beni érv szokott lenni, hogy a tanuldk ne dssak a hibas megoldast, mert az téves rogzilést eredményezhet. A ta-
nitdkkal konzultalva viszont mi azt feltételezzik, hogy ebben az életkorban mar nem zavarja meg a tanuldkat a
hibas megoldas latvanya, inkdbb a helyes-helytelen megitélést segqiti eld.

Az alsé tagozat végén tartott konzultacidnkon a tanitdk egységesen képviselték azt a meggy6zddést, hogy a
beszédhanghallas fejlesztését célzd, de azon mar tul is 1épd fejlesztd programra a felsé tagozatban is szikség
van. KérésiUkre elkészilt az 5. osztaly tanuldira tervezett mddszertani segédanyag. A nyelvtan targy témakarei-
nek megfelelden a program bévilt a magas és mély hangok differencidlasaval. Hangsulyozottan érvényesil a
mondatfajtak akusztikus szempontu észlelése, valtozatlanul nagy hangsulyt kap a székincsbdvités, beszédértés.
Az 5. osztalyos nyelvtan tantargy maga is foglalkozik a beszédértéssel és a szdkincsbdvitéssel az ellentétparok,
szinonimak, szélasok és kdzmondasok értelmeztetésével. Halds dolognak bizonyult ezen ismeretek jatékos szin-
tU gyakorlasanak tervezése.

E munkainkhoz kapcsolddva elinditottunk egy Ujabb, két éves kisérletet. Célunk a program adaptacidja az
enyhén értelmi fogyatékos tanuldk fejlesztésére. A technikai felhasznalds hasonldan tortént, a gydgypedagdgu-
sok egy maddszertani gyUjteményt kaptak, ami alapjan a napi munkajukat tervezhették. A tanuldkrol felvett ada-
tok tartalma: életkor, 1Q, a megel6zd fejlesztés formdja és mddja, a szegregacid (kUlonnevelés) kezdete. A tanu-
(dsban akadalyozottsag organikus eredet esetén egyitt jarhat mas fogyatékossagokkal is (példaul beszédhiba,
hallas vagy latassérilés), ezekre is rakérdeztink. A beszédhanghallds mellett a gydgypedagdgusok felvették
még a rovid DIFER-t (/dzsa, 2004), és jellemezték a tanuldk szociokulturalis kdrnyezetét. A kisérletet vezetd
gydgypedagdgusok félévenként irasbeli beszamoldt készitettek, a fejlesztésekrdl vided felvételeket kildtek. A
visszajelzések alapjan a gydgypedagdqusok is szivesen bdvitették tanitasi készletiket egy készségfejlesztést se-
gité mddszertani segédanyaggal (Fazekasné, 2014). A kisérlet lezarult, a kapott adatok feldolgozasa és elemzé-
se elkezdddott, az eredményeket hamarosan publikaljuk.

Az évoda kdzépsé csoportjatdl kezdddben a hatodik osztaly végéig elkészilt mddszertani fejlesztéanyag
koncepcidja sajat elképzeléseinket és a pedagdgusok folyamatos visszajelzéseit tUkrdzi. Egy stabil struktdra,
benne allandd és b&vild elemekkel. Az dvodaban és az altalanos iskola alsé tagozataban heti lebontasu terve-
zésben mi hataroztuk meg az egyes 0sszetevok fejlesztési és gyakorlasi aranyat. A negyedik osztalytdl kezdédé -
en mar csak a feladattipusokat és az azokhoz tartozd szd és szévegmellékleteket készitettUk el, a hasznalat gya-
korisagat az alkalmazé pedagdgusokra biztuk. Az 1. tdbldzatban attekintést adunk az egyes életkorokra javasolt

fejlesztési teruletekrdl és jellemzdkrol.
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Evfolyam/csoport

Ovoda, kézépsé és nagycsoport

1. és 2. osztaly

3 és 4. osztaly

5. és 6. osztaly

2015/1.

A fejlesztés teriiletei

Hangképzet kialakitasa

Beszédhang felismerése: 6nmagaban,
sz6 elején

Id&tartam megfigyelése

A beszédhangok egyéb
tulajdonsagainak megfigyelése
Hang-szdsorozat észlelés (akusztikus
szerialitas)

Hangképzet kialakitasa
Beszédhangok felismerése:
oénmagaban, sz0 elején, végén
Beszédhangok differencidlasa képzési
helytk, mddjuk és zongésséguk alapjan
Id6tartam differencialds

A beszédhangok egyéb
tulajdonsagainak megfigyelése
Hang-szdsorozat észlelés (akusztikus
szerialitas)

Szdtagolds

Verbdlis szeridlis munkamemaria

Beszédhangok differencialdsa
jellemzéik szerint (z6ngésség, képzési
helye és mddija, idétartam)
Hangsorozat, szésorozat észlelés
(akusztikus szeridlis észlelés)

Verbalis szerialis munkamemoria

A beszédhangok egymasra hatasa
Szdtagolas

Grammatikai szabdlyok értelmezése és
gyakorlasa az akusztikus észlelés
segitségével

Hangsulygyakorlatok
Hang/szdsorozat észlelés, szeridlis
verbalis munkamemaria

Hosszy és rovid maganhangzok és
massalhangzdk differencidlasa
Magas és a mély maganhangzok
differencidlasa

Massalhangzdk kapcsolddasanak
torvényszer(ségei: részleges és teljes
hasonulds, 6sszeolvadas, rovidulés
Maganhangzé-illeszkedés

Vizudlis és akusztikus emlékezet
aktivizalasa: ly-j tartalmu szavak
szégyljteménye

Szdtagolas

Beszédértés, szokincsbdvités, verbalis
kreativitds

Tanulmanyok

Jellemzok

A hangképzet rogzitésének menete
minden hang esetében: vizualis,
akusztikus, motoros és kinesztetikus
észlelések egyittese

Implicit és explicit szintek
Ismerkedés a beszédhangok
hivoképeivel

Mozgdassal egybekdtott, frontalisan,
beszédhibas gyermekekkel
kiscsoportos formaban is jatszhatd
jatékok

A hivékép és az adott olvasdstanitasi
maddszer hivoképeinek egyeztetése,
megfeleltetése

Implicit és explicit szintek
Frontdlisan, az SNI tanuldk esetében
kiscsoportos formaban jatszhatd
jatékok

Implicit és explicit szintek
A helyesiras el6készitéséhez és
gyakorldsdhoz adaptalt jatékok

A helyesiras akusztikus alapokra épitett
jellemzdinek fejlesztése, a szintaktikai
szabalyok akusztikus alapokbdl torténd
megkozelitése

Jatékos szokincsbovités

A verbdlis kreativitds fejlesztése

1. tablazat: A fejlesztés teriiletei és jellemz6i kiillonboz6 életkorokban
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Osszegzés

A tanulmanyban bemutatott fejleszté kisérleteinket a gyakorlattal szorosan egyittmuikddve valdsitottuk meg.
Rendszeresen konzultaltunk a fejleszté anyagot kiprébald pedagdgusokkal. Videofelvételek késziltek az alkal-
mazasrol, ezeket elemezve, a tapasztalatokat ésszegezve folyamatosan korrigélni tudtuk a fejlesztd médszere-
fejleszto program Osszedllitasanal szem elétt tartottuk, hogy a technikai eszkdzok széles kindlata onmagaban
nem garantdlja az ismeretatadds-képességfejlesztés szimbidzisat. A pedagdgusok igénylik, és szivesen fogadjak
a konkrét tervezést megvaldsito fejlesztéd modulokat. Iddre és tapasztalatra van szUkséguk a készségfejlesztés
és az ismeretatadds teenddinek szintetizaldsahoz. Ha megismerik annak rendszerét, céljat és terileteit, egyre na-
gyobb szabadsaggal tudjak kezelni a felkindlt jatékos feladatokat. EQy mddszertani segédanyag akkor teljesiti a
funkcidjat, ha gyorsan és kdnnyen alkalmazhaté gyakorlatokat tartalmaz. A képességfejlesztést célzd mddszer-
tani anyagok a pedagdgiai munka gyakorlatdban hatékony segitséget nyUjthatnak.

Szakirodalom

1. Adamikné Jaszé Anna (2001): Anyanyelvi nevelés az 3bécétdl az érettségiig. Trezor Kiadd, Budapest.
Antalné Szabd Agnes (2003): A helyesiras tanitas pedagdgiaja. Hungaroldgiai kézlemények, 2.19-40.

Blomert Leo és Csépe Valéria (2012): Az olvasastanulas és -mérés pszicholdgiai alapjai. In: Csapd Bend
és Csépe Valéria (szerk.): Tartalmi keretek az olvasds diagnosztikus értékeléséhez. Nemzeti TankOnyvki-
ado, Budapest. 17-86.

4. BodnaJudit (2008): A beszédészlelés szerepe az irasban és a helyesirasban. Gydgypedagdgiai Szemle, 3.
193-204.

5. Fazekasné Fenyvesi Margit (2000): A beszédhanghallds kritériumorientalt fejlesztése. Uj Pedagdgiai
Szemle, 7-8.279-284.

6. Fazekasné Fenyvesi Margit (2004): Beszédhanghallds. In: Nagy Jézsef (szerk.): Az elemi alapkészségek
fejlédése 4-8 éves életkorban. Mozaik Kiadd, Szeged. 18-30.

7. Fazekasné Fenyvesi Margit (2006): A beszédhanghallds fejlesztése 4-8 éves életkorban. Mozaik Kiadd,
Szeged.

8. Fazekasné Fenyvesi Marqit (2014): Eqy képességfejlesztd kisérlet tapasztalatai szegregald iskolakban.
In: Juhasz Gyorgy, Horvath Kinga, Strédl Terézia és Arki Zsuzsanna (szerk.): Oktatds és tudomany a XXi.
szdzad elején. Univerzita J. Selyeho, Komarno. 283-294.

9. Fazekasné Fenyvesi Margit és Jézsa Krisztian (2011): A beszédhiba korrekcidja a beszédhanghalld kész-
séq fejlesztése alapjan: egy kisérlet tapasztalatai. XI. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia, Buda-
pest.

10. Fazekasné Fenyvesi Margit és Jézsa Krisztian (2012): A beszédhanghallas és a beszédhiba dsszefiggése
tanuldsban akadalyozott gyermekek esetében. Gydqypedagdgiai Szemle, 40.1.1-14.

1. Fazekasné Fenyvesi Margit és Zentai Gabriella (2012): Beszédhanghallasra €puld helyesiras fejlesztés a
harmadik osztalyban. X. Pedagdqiai Ertékelési Konferencia — PEK, Szeged.

12. Gdsy Maria (2000): A halldstdl a tanuldsig. Nikol Kkt, Budapest.
13. Gbsy Mdria (2007): Beszédészlelés és beszédmegértés kisgyermekkorban. Magyar Nyelvdr, 2.129-143.

14. Jdzsa Krisztian (2004): A DIFER rdvid valtozatai. In: Nagy Jézsef, Jézsa Krisztian, Vidakovich Tibor és Fa-

zekasné Fenyvesi Margit (szerk.): Az elemi alapkészségek fejlddése 4-8 éves életkorban. Mozaik Kiadd,
Szeged. 94-117.



Neveléstudomany 2015/1. Tanulmanyok

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

J6zsa Krisztian (2011): Egy hid a gydgypedagdgia és a tobbségi pedagdgia kozétt: a DIFER Programcso-
mag. In: Papp Gabriella (szerk.): A diagndzistdl a foglalkozdsi rehabilitdcidig. E6tvos Kiadd, Budapest.
37-58.

J6zsa Krisztian és Steklacs Janos (2009): Az olvasastanitas kutatasanak aktualis kérdései. Magyar Peda-
gdgia, 109. 4.365-397.

J6zsa Krisztian és Steklacs Janos (2012): Az olvasas tanitasanak tartalmi és tantervi szempontjai. In: Csa-
p6 Bend és Csépe Valéria (szerk.): Tartalmi keretek az olvasds diagnosztikus értékeléséhez. Nemzeti
Tankonyvkiadd, Budapest. 137-188.

Jézsa Krisztian és Zentai Gabriella (2007): Hatranyos helyzet 6vodasok jatékos fejlesztése a DIFER
Programcsomag alapjan. Uj Pedagdgiai Szemle, 57. 5. 3-17.

Laczkd Mdria (2008): Beszédészlelési mikodések a helyesirasi hibak hatterében. Fejleszté Pedagdgia, 2.
4-31.

Lérik Jézsef és Kaszonyiné Jancso ILdikd (2009): A fonoldgiai tudatossdg fejlesztése és hatdsa az irott
nyelv elsajatitdsara. In: Marton Kldra (szerk.): Neurokognitiv fejlédési zavarok vizsgdlata és terdpidja.
Eotvos Kiadd, Budapest. 11-43.

Molndr Edit Katalin és Nagy Zsuzsanna (2012): Anyanyelvi készségek és képességek. In: Csapd Bend
(szerk.): Mérlegen a magyar iskola. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest. 191-241.

Nagy Jozsef (1986): PREFER: Preventiv fejlettségvizsgalo rendszer 4—7 éves qyermekek szamdra. Akadé-
miai Kiadd, Budapest.

Nagy Jozsef, Jézsa Krisztian, Vidakovich Tibor és Fazekasné Fenyvesi Margit (2004): Az elemi alapkész-
ségek fejlddése 4-8 éves életkorban. Mozaik Kiadd, Szeged.

Penner, Z. (2000): Phonologische Entwicklung. Eine Ubersicht. In: Grimm, H. (szerk.):
Sprachentwicklung. Hogrefe Verlag, Gottingen. 105-136.




Az online zaklatas médiareprezentacidja

*

Domonkos Katalin* és Ujhelyi Adrienn™

Eqy tdrsadalmi jelenség megitélésében hangsulyos szerepet jdtszik annak médiareprezentdcidja, mely befolyd-
solja a jelenséqg percepcidjat €s jelentdségének megitélését. Magdtdl értetdddnek gondolndnk, hogy az online
zaklatds (cyberbullying) ilyen aspektusbdl is feltdrt kutatdsi terilet, hiszen taldn ez a jelenség a digitalis techno-
[Bgia fiatalokkal kapcsolatban legqyakrabban emlitett veszélye. Ennek ellenére csupdn eqy ilyen jellegu tanul-
mdnyt talaltunk, melynek szerzdje az Eqyestilt Allamok mainstream médidjit tekintette &t. Jelen kutatdsunk cél-
Ja az online zaklatds maqyar médiareprezentdcidjanak feltdrdsa. Elemzésiinkbe kilenc nyomtatott és digitalis
médiaterméket vdlasztottunk be: origo.hu, index.hu, hvg.hu, nol.hu, mno.hu, hir24.hu, borsonline.hu, metropol. -
hu, blikk.hu. A kivalasztds f6 kritériumai: az olvasottsdg, valamint a téma és megjelenési forma szerinti sokszinJ-
ség. Mivel az els6, témdval foglalkozd cikk 2007 mdrciusdban jelent meg, ezért ez iddpont és 2014. oktdber k6 -
zotti intervallum sordn megjelent 116 cikket vizsgaltunk. Megfigyeléseink szerint a média az eqyedi esetekre fo-
kuszdl, melynek kbvetkezménye az individualis fokusz, vagyis mind az okok, mind a felel6sség vonatkozdsaban
az egyénekre koncentrdlnak, lényegesen kevesebb figyelmet szentelve a tdgabb intézményi kontextusnak, tar-
sadalmi és kulturdlis tényezéknek. A megeldzés €s kezelés vonatkozdsdban elmondhatd hogy a technoldgiai
megolddsokra helyezddik a hangsuly, kevesebb teret adva a szocidlis kontextusnak, a szukebb-tdagabb kornye-
zet szerepldinek, valamint a k6z6sségi megelozd €s megolddsi modoknak.

Kulcsszavak: online zaklatas, cyberbullying, médiareprezentdcid, online média

Az online zaklatas jelensége

A digitalis technoldgia talan leggyakrabban emlitett hatranya az online zaklatas (cyberbullying), amely ellensé-
ges, zaklatd és ismétlédé karokozd magatartast jelent, valamilyen elektronikus eszkdz hasznalataval. A kezdeti
definicidk leggyakrabban az ,elektronikus” jelzét hasznaljak, mely a késdbbi kutatdasokban is megjelenik (Lj
2007; Liés Beran, 2005; Patchin és Hinduja, 2006; Smith és mtsai., 2008; Slonje és mtsai., 2012), hiszen az esz-
kodzhasznalat markans jellemzéje e problémakdrnek. Véleményink alapjan azonban e jelzé a készilékek tilzot-
tan tag tartomanyat jeloli ki, tulmutat az informacids és kommunikacios technoldgia nyujtotta eszkdzkészleten,
ezért irdsunkban az online elétag hasznalatat tartjuk indokoltnak, ami sokkal inkabb kiemeli a jelenség haldzat-
hoz kotott jellegét. Az utdtag tekintetében azonban, kdvetve az elsd forditas éta (Olweus, 1999) a hazai szakiro-
dalomban elterjedtté valt magyar megfeleléjének (Buda, Kdszeghy és Szirmai, 2008) kovetkezetes alkalmaza-
sat, megmaradunk a zaklatas kifejezés haszndlatanal. Az online zaklatas megjelenési formdi kozott emlithetd a
bantd, gyllolkodd tartalmak kuldése, pletykak terjesztése online, valamint a megszégyenitd képek és videdk
megosztasa az interneten (Willard, 2005; Tabby Project, 2012).

*  Domonkos Katalin, tanitd, neveléstudomany szakos bdélcsész, az ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola PhD-hallgatdja.

kati.domonkos@gmail.com

*%  Ujhelyi Adrienn, az ELTE Pszicholdgiai Intézetének oktatdja. ujhelyi.adrienn@ppk.elte.hu
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Online zaklatas a kutatasok tiikrében

Az online zaklatds témakore interdiszciplindris terilet, a jelenség foglalkoztatja a pedagdgusokat, pszicholdgu-
sokat, szocioldgusokat, médiakutatdkat, és jogi vetUletei sem hanyagolhatdak el. EQy amerikai cikk (Piotrowski,
2012) a téma pszicholdgiai szakirodalmat tekinti at, azt vizsgdlva, hogy melyek a kutatdsok legfontosabb fékusz-
pontjai (1. tablazat). 157 cikket talalt a szerzé 2011. oktdber végéig. A harom legtobb figyelmet kapé terlet: azin-
tervencid/kezelés, a zaklatd profiljanak megrajzolasa, illetve a tradiciondlis bullyinggal valé Osszevetés. Az
elemzést végz6 ramutat azokra a kérdésekre is, melyeket jorészt ignordl a szakirodalom: ilyen a kor és a nem
0sszefliggése az online zaklatdssal, vagy az altaldnos iskoldsok kdzott megjelend zaklatas. A szerzd a ProQuest
pedagdgiai adatbazison is lefuttatta ugyanezt a keresést, ott 42 kapcsolddo cikket talalt.

Témafokusz Gyakorisag (%)

Intervencid 22 (14%)
Zaklaté profilja 11 (7%)
Tradicionalis zaklatdssal vald dsszevetés 10 (6%)
Jogi kérdések 9 (6%)
Iskola hatasa, szerepe 9 (6%)
Tarsas dinamika 5(3%)
Rizikéfaktorok 5 (3%)
Mérés kérdései 5 (3%)
Prevalencia 5 (3%)

Térsas halézatok 4(2,5%)

Csalad szerepe 4 (2,5%)
Specialis nevelésy diakok 3(2%)
Kortars hatas 3(2%)
Ongyilkossag 3(2%)

Egyéb altaldnos vagy specialis témak 62 (40%)

1. tablazat: Az online zaklatas pszichologiai szakirodalmaban leggyakrabban megjelent kutatdsi témdk (N=157)
(Pietrowski, 2012 nyoman)

A témaval foglalkozo kutatasokbdl kiderdl, hogy vannak nemi kilonbségek az érintettségben, de az eredmé-
nyek olykor ellentmonddsosak. A legtébb kutatasi eredmény azt mutatja, hogy a fiuk elkovetdként nagyobb va-
l8szinUséggel érintettek (Lj, 2007; Wright és mtsai., 2009; Slonje és mtsai., 2012; Festl és Quandlt, 2013), mig az
aldozatta valas kockazata magasabb a lanyok kérében (Lj, 2007; Slonje és Smith, 2008; Mesch, 2009; Wright és
mtsai., 2009; Schneider és mtsai., 2012; Vazsonyiés mtsai., 2012; Festlés Quandft, 2013), mas kutatasok nem ta-
[Altak ilyen kilonbségeket (Slonje és Smith, 2007; Domonkos, 2014).

Az egyén szintjén, a zaklatds és a stresszel vald megkizdés vizsgalata soran a kutatok arra a kdvetkeztetésre
jutottak, hogy azok az aldozatok, akik beszélnek valakivel a megfélemlitésrél, vagy valamilyen médon megpro-
baljak kezelni a problémat (problémakdzpontld megkizdési modok' alkalmazasa), kevesebb egészséquqgyi pa-
naszrol szamoltak be, szemben azokkal, akik megprobaltak elkerUlni a stresszt. A kutatasokbdl az is kider(L,

1. ,Problémakdzpontu megkizdés: ekkor a személy a helyzetre, a problémdra 6sszpontosit, hogy megkisérelje azt megval-

toztatni, hogy a jovdben el tudja kerdlni” (Margitics és Pauwlik, 2006. 44.).
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hogy a passziv megkUzdd stratégia (példaul tagadas, elkerilés, belenyugvas és a sajat maga hibaztatasa) altala-
ban hatastalan, igaz egy ideig megallithatja a zaklatdst, de a problémat nem oldja meg (V6llink és mtsai., 2013).

A csalddi hattér tekintetében a ritka sz0l6i ellendrzés ( Ybarra és Mitchell, 2004) és a fizikai buntetés alkalma-
zasa (Diamanduros és mtsai., 2008) ndveli az elkdvetévé valas valdsziniségét. Az dldozatokat alacsony Onbe-
csULés (Gradinger és mtsai., 2009; Limber, 2002) és osztalytarsaikkal vald gyenge kapcsolatok jellemzik, szUleik
tulzott védelmének hatdsara a gyermek megkizdési készségeinek fejlédése korlatozott (Limber, 2002). Mind az
okoknal és feleldsségnél, mind a megeldézés soran is fontos terllet a szUlSi kdzvetités, a medidcid (Mesch, 2009)
kérdése. A szUl8i kOzvetités soran a szuUlé egyrészt szabalyozza a megfelelé médiafogyasztast, masrészt értel-
mezi a médidban lathatd tartalmakat, informacidkat. A korldtozd medidcio jellemzdje, hogy a szUlé nem aktiv
kOzvetitd, olyan eszkdzok tartoznak ide, mint az internethasznalati idd korlatozasa, sz0ré monitoring szoftver te-
lepitése, vagy a latogatott webhelyek ellendrzése. A kiértékeld kozvetités aktiv szUl6i szerepet feltételez, mely
soran az internethasznalattal, az online tartalommal kapcsolatos kérdések megbeszélése, a kdzds szabalyok
megalkotdsa hangsulyosabbak (Domonkos, 2014).

A kutatasi eredmények alapjan az iskoldban jelenlévd klikkesedés, agressziv légkor, vagy a hagyomanyos
zaklatds magasabb eléforduldsa egyUtt jar az online zaklatas gyakoribb eléforduldsaval. Az elkdvetdk kdzponti
helyet foglalnak el a kortdrsak kdzott, valamint kortarskapcsolataik kozott felUlreprezentaltak mas elkvetok és
a zaklatast tdmogatd szemléldk (Festl és Quandt, 2013). A nem verbalis jelek hianya miatt nemcsak az elkdve-
ték, hanem a szemtandk sem szembesUlnek a zaklatds kdvetkezményével, az dldozat érzelmi reakcidjaval,
mindez ndveli az ismétlddés esélyét ( Ybarra és Mitchell, 2004; Hinduja és Patchin, 2007; Slonje és Smith, 2007;
Mesch, 2009; Dempsey és mtsai., 2011; Festlés Quandt, 2013), de emiatt a szemléldk negativ viselkedése is gya-
koribb az interneten, mint a szemtdl-szemben helyzetekben. Az online zaklatas szemtanudinak tébbsége arrél
szamol be, hogy nem tettek semmit az online negativ cselekmény megallitasa érdekében, kis hanyaduk tovabb-
kUldte a zaklatd tartalmat (Slonje és mtsai, 2012; Machdckovd és mtsai., 2013; Domonkos, 2014).

Az online zaklatads hazai tudomanyos kdzleményben vald emlitése az iskolai erészak- kutatasok soran jelent
meg, egyrészt empirikus adatok nélkil, mint a kdzvetett zaklatds Uj megjelenési formajaként jelolve azt ( Baldzs,
2009), masrészt feltarva a magyarorszagi gyakorisagat, megjelenési formait, jellegzetességeit (WIP, 2007; Eu
Kids Online, 201; Partiés Schmidlt, 2013; Domonkos és Ujhelyi, 2014b). A kutatasi eredmények valtozatos adato-
kat szolgaltatnak, sajat bevalldsuk szerint a megkérdezettek 30 (11-16 év) (Eu Kids Online, 201), 45,6 (15-18 év)
(Parti és Schmidt, 2013), 40,5 (7. és 11. évf.) (Domonkos és Ujhelyi, 2014a) szazaléka volt aldozata online zakla-
tasnak. Az online megvaldsuld zaklatds legtdbb esetben bantd, zaklatd Uzenetek formajaban (Eu Kids Online,
20M) nyilvanul meg. Az érintettség tekintetében veszélyeztetettebbek az egyszilds haztartasban élé, illetve az
alacsonyabb iskolai végzettséqu fiatalok, valamint az életkor elérehaladtaval valdszinGbb az online zaklatasban
vald érintettséqg (Eu Kids Online, 2011). Az dldozattd valas valdszinisége az életkor ndvekedésével csdkken ( Do-
monkos és Ujhelyi, 2014b), az elkdvetdveé valds gyakoribb az idésebbek és az alacsonyabb szociodkondmiai sta-
tuszuak korében (Eu Kids Online, 2011), illetve azok a gyerekek az elkdvetdk, akik népszerdnek tekintik magukat
az online ismerdseik korében (Schmidlt, 2013). Mas kutatas eredményei alapjan azonban az elkdvetdvé valas te-
kintetében nincs életkori kildnbség (Domonkos és Ujhelyi, 2014b), mely eltérés a mintavétel kilonbozdségével
is magyarazhatd. Az eltérések mellett a szakértdk eredményei 6sszecsengenek abban a tekintetben, hogy az is-
kolai és az online dldozatta valds szoros 6sszefiggést mutat, valamint az dldozati és az elkovetdi szerepek nem
kulonUlnek el élesen egymastol (Partiés Schmidt, 2013; Domonkos és Ujhelyi, 2014b).

Kutatdk véleménye alapjan az offline és online zaklatas jelenlétén tUl nyomasként nehezedik az oktatasi in-
tézményekre az a hazai hatdsagi és médiagyakorlat is, hogy az informacidgyujtéssel foglalkozd munkatdrsak
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rendszeresen monitorozzak a nyilvanos online tartalmakat ( 76rdk, 2012). Kurucz Orsolya (2012) intézményveze-
tékkel végzett interjuinak eredményeibdl az is kiderUl, hogy a jelenség intézményi szint( kezelésével kapcsolat-
ban harom, egymastdl jéL elkilonithetd intézményi attitld rajzolddott ki: (1) az iskola nem figyeli a didkok kozds -
ségi oldalon folytatott kapcsolatait, kommunikacidjat; (2) az iskola a hatésagoktdl és a szabalyok szigoritasatol
varja a megoldast; (3) az intézmény fontosnak tartja az online konfliktusok szirését, tovabba iskolai stratégia ki-
dolgozasat. Az oktatasi intézményekkel kapcsolatban fontos eredmény, hogy a pedagdgusok aktiv részvétele
kockazatcsokkentd faktor lehet az online zaklatdsi esetek észlelésében, kezelésében és megeldzésében
(Schmidt, 2013).

Online zaklatas megjelenése a médiaban

Egy yj tarsadalmi jelenség megitélésében hangsulyos szerepet jatszik annak médiareprezentacidja. A média al-
tal valasztott narrativa, bemutatasi keret jellegzetességei befolydsoljak a jelenség jelentdségének megitélését,
illetve annak percepcidjat, hogy a tarsadalom milyen okokat és kdvetkezményeket azonosit vele kapcsolatban.
Ehhez képest meglepd tény, hogy az online zaklatds kapcsan nagyon kevés az ilyen jellegl kutatas.

Az egyetlen szakirodalomban fellelhetd, hasonld célokat kitlzd kutatas 2012-ben sziletett (Milosevic, 2012),
melynek bevezetdjében az amerikai kutatd is az ilyen vizsgalatok hidnyat észrevételezte. Vizsgalataban az Egye-
sult Allamok mainstream médidjaban megjelent, cyberbullyinggal kapcsolatos hiradasokat tekintette at. 2006
és 201 kdzott dsszesen 40 nyomtatott médiahirt és 48 tv mUsort talalt. Kutatdsi céljai kdzott szerepelt egyrészt
a két eltéré médiatipus kilonbségeinek felmérése, illetve a téma bemutatdsi kereteinek feltarasa két fé6 szem-
pontbdl: kit jeldlnek meg a hiradasok, mint a jelenség okozdit (causal responsibility), illetve kihez kapcsoljak a
prevencio és a megoldas feleldsségét (treatment responsibility). Eredményei azt mutatjak, hogy a hiradasok sza-
ma nem mutat linedris emelkedést, inkdbb egy-egy konkrét, jellemz&en dramai eset utan ugrik meg. A nyomta-
tott médidban megjelent cikkek 70%-a hozta fel a feleldsség kérdését, melyek harmada azt elsésorban individu-
alis jellemzdknek tulajdonitja. EL6keld helyezést kap még a technoldgia egyik fontos jellemzdje, az anonimitas
(12,30%). Tarsadalmi, kulturdlis tényezdket a cikkek tizede (4%) emliti, és csak egyetlenegy (2%) hivja fel a
figyelmet a sz0l6k és a csaladi értékek szerepére. A kutatas masik célja annak felmérése volt, hogy a média kiket
nevez meg feleldsnek a probléma megolddsa kapcsan. A cikkek 72%-a mutatott ra egy vagy tobb lehetséges
agensre: tobb mint harmaduk (14,35%) az iskolat, majdnem ugyanannyian (11,28%) a szUléi kontrollt emelik ki,
ezt kdveti a birdsag (8,20%), és az adott weboldal (6,15%), 17 cikk (11%) a sz6vetségi vagy allami szintd kormany -
zatot, illetve a torvénykezést nevezi meg, és csupan 3 cikk (7%) emliti a tandrok szerepét. A cikk kvalitativ tarta -
lomelemzéssel azonositotta a téma talaldsanak legjellemzdbb kereteit is: leggyakrabban mint egy kifejezetten
komoly fenyegetés, amelynek kovetkezményei lehetnek a depresszié vagy az 6ngyilkossag (62%). Ez annak fé-
nyében értelmezhetd pozitiv fejleménynek, hogy a szakértdk a korai hiraddsok miatt sokaig attdl féltek, hogy a
média az online zaklatast a tradicionalishoz képest drtalmatlanabbnak fogja bemutatni. A mintaban csak négy
olyan cikk volt, mely ez utdbbi, ,a szavak nem arthatnak” alldsponton volt. A cikkek 6tdde az offline és online
zaklatas Osszevetésében épp utdbbi sulyossagat emelik ki, megemlitve, hogy nagyobb nyilvanossagot jelent,
nem korlatozddik az iskola terUletére, illetve az anonimitds miatt nehezebb azonositani az elkdvetét. Gyakori ér-
telmezési keret (9,23%) a megeldzés, illetve problémamegoldds nehézségeinek hangsulyozasa, féként amiatt,
hogy mig a tradicionalis zaklatas egyértelmUen bedgyazddott az iskolai diskurzusba mind a megelézés, mind a
kezelés tekintetében, az online verzidnak nincs igazi ,feleldse”. Hat cikk az online zaklatast a szélasszabadsag
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kontextusaba helyezi, kiemelve a problémamegoldds egyik inherens nehézségét. A cikkek 10%-a fokuszal a
nemi kilonbségekre, a lanyok dominancidjat hangsulyozva az aldozati szerepben.

Cél, hipotézisek

A kutatas célja az volt, hogy képet alkossunk arrdl, milyen tipusu informdcidkat kdzvetit a nyomtatott (print) és a
digitalis média? a témaval kapcsolatban, hiszen a kihangsulyozott, illetve ignoralt részek alapvetéen meghata-
rozzak a kozvélemény online zaklatasrol alkotott elképzeléseit. A cikkek tartalomelemzése kdzben kiemelt
szempontként kezeljuk a feleldsség kérdését, vagyis azt, hogy mennyiben jelenik meg ez szempontként, és ha
igen, melyik szerepléhdz kapcsoljak azt: egyéni, tarsadalmi, esetleg technoldgiai szint( okokat, illetve megolda-
si médokat jelolnek meg. Kiemeljuk tovabba azt is, hogy az dldozatokat és tetteseket hogyan dbrazoljak az ira-
sok, melyek a leggyakrabban megjelend attribUtumok. Szamba vesszik a cikkekben megjelend prevencids lehe -
téségeket is. Végul pedig szeretnénk azonositani a téma targyaldsanak legjellemzébb kereteit, a leggyakoribb
asszociacios koroket.

Modszer

Elemzésinkbe 9 nyomtatott és digitalis médiaterméket valasztottunk be, megprébalva egyszerre kivalasztani a
legolvasottabbakat, mikdzben érvényesitjik azt a célt is, hogy minél valtozatosabb legyen a minta: csak online,
illetve online és offline megjelenésiek, komolyabb hangvétely, illetve bulvarosabbak is bekerultek. A kivalasz-
tott sajtétermékek jol reprezentaljak a hazai hirforrasokat, joggal tekinthetdk agenda setter-nek: origo.hu, index.-
hu, hvg.hu, nol.hu, mno.hu, hir24.hu, borsonline.hu, metropol.hu, blikk.hu.

Eredetileg 2000 janudrjatdl a kutatas kezdetéig (2014. oktdber) szUletett cikkekre kerestink ra, de mivel az el-
s cikk 2007 marciusaban jelent meg, adatbazisunk e hét év termését tekinti at. Keresé kifejezésként a ,cyber-
bullying”, ,online zaklatas”, ,elektronikus zaklatds”, ,internetes zaklatas” szavakat hasznaltuk, igy dsszesen 132
cikket talaltunk. A cikkek atolvasasa utan toroltik azokat, melyek csak felszinesen kapcsolddnak a témahoz, igy
a végsd mintaban 116 cikk maradt. A kapott adatbazist mind kvantitativ (féként szégyakorisag-elemzés), mind
kvalitativ tartalomelemzésnek aldvetettUk, az elemzési egység utdbbi esetben a teljes cikk volt. A kvantitativ
elemzéshez a NVivo 10 tartalomelemzd szoftvert hasznaltuk, a kvalitativ tartalomelemzés soran pedig kategdri-
akat hoztunk létre és azok alapjan vizsgalddtunk a cikkek atolvasasat kovetden. Az dsszes cikk kategdridkba so-
roldsa utan megvizsgaltuk a kilonbozd kategdridk eldforduldsanak szamdt, azok idéi mintdzatat, valamint
egyéb dsszehasonlitdsokat végeztink. A kddoldk kdzotti megbizhatdsag elfogadhatd volt (Cohen kappa=0,86).

Eredmények

Az eredmények bemutatdsat a kvantitativ elemzéssel kezdjuk, a cikkek idéi sorrendjét és a szégyakorisagot be-
mutatva. A masodik, hosszabb részben a kvalitativ elemzés eredményei kerUlnek sorra a megjelenési formak,
okok és feleldsség, valamint a megeldzés és a kezelés koré épitve.

Szinonimak

Mindenekelétt figyelmet érdemelnek azok a szinonimak, kilonbdzé elnevezések, melyekkel a cikkek az online
zaklatast jelolik. Ez egyrészt sok mindent eldrul a jelenség asszocidcids mezdjérél, masrészt a rendkivil valtoza-

2. AmegkUlonboztetés nem trividlis, hiszen a legtobb nyomtatott formaban megjelend lapnak ma mar online felUlete is van.
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tos kifejezések arra is reflektalhatnak, hogy a magyar szakirodalomban nincs konszenzualisan elfogadott termi-
nus. A nemzetkdzi szakirodalomban a bullying kifejezést hasznaljak, melynek nincs olyan magyar megfeleldje,
mely pontosan meghatdrozna a jelenség ismétlédd, karokozd jellegét. Az elnevezés magyar megfeleldje koroli
bizonytalansag jol megragadhatd az online zaklatasrdl szAld cikkek kapcsan is, mind az elétag, mind az utdtag
tekintetében (1. dbra). Az eldtag idegen nyelv( szdkapcsolatanak elemeit kdvetd (cyber, kiber) forditas mellett
megjelenek az internet jellemzd szinonimai, melyek kdz0l a jelenséggel kapcsolatban a legtavolibb a virtualis
elétag, mely konnotacidja inkabb negativ: nem valdsagos, latszdlagos asszocidciokat kelt. A zaklatasra talan
leginkabb jellemzd ismétlédést, mint jellegzetességet ragadjak meg a bantalmazas, Uldoztetés, zrikalds, sziva-
tas érzelmi-hangulati tobbletjelentést hordozd szinonimak.

virtudlis, internetes, online, cyber, kiber, digitalis

agresszid, bantalmazas, lelki terror, zaklatas, Gldoztetés, zrikalas, terror, mobbing, tdmadas, szivatas, bullying, inzultalas

1. abra: A cyberbullying magyar megfeleldjeként hasznalt kifejezések el6- és utotagjai

A cikkek id6i megjelenése

A magyar sajtéban az elsé cikkek 2007-ben jelennek meg, amikor is egy az online Ujsagirdkat kodzelrél érintd,
ezért taldn kilondsen érdekes eset tortént az Egyeslt Allamokban: egy sztarblogger vonult vissza a nyilvanos-
sagtol eqgy idére az 6t ért online fenyegetések hatdsdra. A kezdeti hiraddsok tobb szempontbdl is jellemzdek:
elészor is a jelenségre egészen 2011-ig csak az online portalok reflektaltak. A kilonbdzé hirforrdsok elsdre taldn
onkényesnek t0ind kettévalasztasat tisztan online és offline gyokerekkel is rendelkezdkre, a statisztika igazolni
(dtszik (2. dbra).
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2. abra: Online zaklatassal kapcsolatos cikkek a magyar médiaban, havi bontasban (N=116)

Az online média tulsulya akkor is szembetind, ha a cikkek szamat forrasokra vetitjuk (3. abra). A két — talan —
legfontosabb online hirportalon dsszesen tébb cikk jelent meg a témaban, mint az dsszes tdbbi forrasban
egyUttvéve. A cikkek dtlagosan 482 szdbdl alltak, ettdl a Bors (M=292** N=5), a HVG (M=375** N=9) és az
MNO (M=335** N=12) lefelé, a Metropol (M=727**, N=9) pedig felfelé tér el (**p<0,01).
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3. abra: Online zaklatdssal kapcsolatos cikkek a magyar médiaban, forrasokra bontva (N=116)

A késdbbiekben is fennmarad tovabba a hiradasok egy-egy konkrét eseménye koré szervezddd jellege (2.
tablazat). A cikkek 90%-a rendelkezett egészen konkrét és kdnnyen azonosithatd apropdval, tovabba 7 0ssze-
foglald jellegy cikket taldltunk és 5 nem besorolhatét.

amerikai (28), magyar (9), angol (5), olasz (2),

Konkrét apropdval rendelkezo Esetek szerb (1), roman (1)

Felmérés, Kutatas,

Konferencia Nemzetkdzi (12), magyar (12)

prevencid 20
Facebook (7)
Egyéb (7
Osszesen 104
Osszefoglald jellegy, konkrét apropd hijan 7
Nem besorolhatd 5

2. tablazat: Az online zaklatassal kapcsolatos cikkek apropéjanak osztalyozasa (N=116)

A kiinduldpontul szolgdld események legnagyobb része egy konkrét esetet takar (46,39%), de természete-
sen a cikkek egy része kordbban torténteket is felidéz. Az esetek jellemzéen kiderilésuk pillanatdban, illetve a bi-
résagi dontés kapcsan kertlnek reflektorfénybe. 19 cikk (16%) szakmai jellegl esemény (felmérések, kutatdsok,
konferencidk) kapcsan irddott. Ezek pontosan fele nemzetkdzi és magyar (12-12). 27 cikk apropdja valamilyen
prevencios intézkedés volt. Ezek nagy valtozatossagot mutatnak: vannak tiltasra épUldk (japan prébalkozds az
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okostelefonok esti hasznalatanak betiltasara), technoldgiai jellegUek (példaul a Rethink kampany, mely a posz-
tolds eldtti Ujragondolast eldsegitd gomb bevezetését javasolja). A magyar prevencids kampanyok kozil leg-
tobbszor a Nickelodeon kampanya (4), illetve a KIM iskolai programja (3) szerepel. 7 cikk kifejezetten a Facebook
altal bevezetett vagy szervezett prevenciokkal kapcsolatos (szexudlis bUndzdk profiljanak torlése, mobbing
megeldzd oldal létrehozasa vagy az online zaklatdst jelenté gomb bevezetése). A silyos kdvetkezményekkel ja-
ré esetek magasabb hirértéke, ezen esetek Ujbdli felelevenitése a téma vagy egy prevencids intézkedés kapcsan
mind magyarazata lehet a nemzetkdzi vonatkozasu hirek tulsilyanak.

Szogyakorisag elemzés

A kvantitativ elemzés kovetkezé (épéseként a korpuszban eléforduld 100 leggyakoribb szét gyujtottik ki, majd
toroltuk a jelentés nélkili, nem relevans talalatokat (példaul és, hogy, vagy, csak, azt, mint...), illetve 0sszevon-
tuk ugyanannak a szénak kilonbdzé megjelenési formait (példaul gyerek és gyerekek). Az igy megmaradt 24 szé
— valamint a szinonimakra, hasonld szavakra vald kiegészitd keresés — sok mindent eldrul a jelenség keretezésé -
rél (3. tablazat). Példaul a kor jelentdségérdl: 198 alkalommal szerepel a konkrétan a korra utald éves sz9, vala-
mint kiemelkedik mind az dldozatok, mind a tettesek fiatalsaga: gyerek(ek)et 169 alkalommal hoznak szdba, fia-
tal(ok)rol 113, tinédzserekrdl 79, didkokrdl 60 alkalommal van szé. A szélistabdl az is kivilaglik, hogy az online
zaklatas elsddleges terepei a kildnbdzé kozdsségi oldalak: a kdzdsségi média szddsszetétel 171-szer szerepel,
ezt koveti a Facebook (170), majd jelentds lemaraddsban a tébbi ilyen oldal: ask.fm (46), Myspace (35), Youtube
(24) és a Twitter (10). A nemi kiUlonbségek is feltdndek: a lany (140) szé kétszer annyiszor szerepel, mint a fil (67).
Ha a keresést kiegészitjuk a nemre utald tovabbi szavakkal, még feltinébb a néi dominancia (396 — lany, kislany,
tinildny, nd, baratnd, illetve 144 — fiu, kisfiu, férfi, férj).

A leggyakoribb szavak listajan szereplé amerikai (82) és magyar (69) szavak illusztraljak, hogy az emlitett
esetek, illetve a cikk megirasanak apropdjat add kutatas vagy konferencia leggyakrabban e két orszagbdl szar-
maznak. Az amerikai esetek kozil kiemelkedik két dngyilkossaggal végzddd, melyre legtdbbszor hivatkoznak: az
egyesult dllamokbeli Megan Meierre (28-szor) és a kanadai Amanda Toddra (27-szer). Az 6ngyilkossag szd &sz-
szesen 37 cikkben (32%) jelenik meg, 128 alkalommal megemlitve. Az 6ngyilkossag mellett a szexualitds a cik-
kek masik hivészava, 6sszesen 38 (32%) cikkben, 108 alkalommal szerepelnek kapcsolddd szavak (szex-, mezte-
len, sexting).

A szdlista alapjan el6térben van az iskola, mint kdzeg: az iskola 138-szor, a didk 60-szor, mig a tandr 35-sz0r
jelenik meg a korpuszban. Kiemelt kontextus tovabba a binilddzés — a renddrség, hatdsag és feljelentés szavak
0sszesen 123 alkalommal vannak megemilitve, illetve ehhez kapcsolédddan a bird(sag), Ugyész, joqili) és torvény
szavak 115-sz6r. Erdemes még megemliteni a névtelen, anonim szavak gyakorisagat: 54, illetve az adatvédelmet
(33).
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El6fordulasi El6fordulasi El6fordulasi
gyakorisag 0 gyakorisag ° gyakorisag
internet, -es, -en 370 fiatal, -ok n3 hasonld 58
éves 198 amerikai 82 cyberbullying 57
zaklatas 192 magyar 69 sz0l6k 57
online 190 ongyilkos 68 zaklatd 57
kozosségi 181 fid 67 aldozat 56
facebook, -on 170 iskolai 62 digitalis 52
gyerek, -ek 370 személyes 62 oldalon 51
lany 198 szexualis 62 Index 50

3. tablazat: Az online zaklatassal kapcsolatos magyar cikkekben (N=116) el6fordulé szavak gyakorisaga

A tovdbbiakban a szdgyakorisag-elemzésben, illetve a kordbbi szakirodalomban is megjelend kulcstémakat,
kulcsterUleteket tekintjuk at: az online zaklatas cikkekben megjelend konkrét formait, az okok és feleldsség kér-
dését, valamint a megeldzés és a kezelés felsorolt lehetdségeit.

Megjelenési formak

Az online zaklatds szakirodalomban leirt megjelenési formai valtozatos képet mutatnak, melyek kozétt emlithe -
té a gyllolkodd, zaklatd tartalmak kildése; pletykak terjesztése online; kikdzdsités; megszégyenitd képek és vi-
dedk megosztdsa az interneten, valamint a szexting, ez utdbbi soran az elkdvetd szexualisan provokativ mezte-
len vagy félig meztelen képeket vagy nyiltan szexualis tartalmu széveget kild el, oszt meg online. A vizsgalt cik-
kek kozOl 30 (25,8%, N=116) emlit — tobbnyire a jelenség szemléltetésére — megjelenési formakat
felsorolasképp. A leggyakoribb tipusok a zaklatd Uzenet, poszt vagy komment 11 emlitéssel; lejaratd fotok vagy
videdk 6 utaldssal; véqul a fenyegetés 9, kirekesztés 7 és a szexting 6 emlitéssel. Tovabbi 59 cikk konkrét esetet
emlit (50,8%, N=116), tilnyomd tébbségben a sulyos kovetkezményekkel jard, ongyilkossaggal végzéddket
(55,9%, n=59), melyek kdz0L, az emlités tekintetében két tipus rajzolddik ki. Egyik tipus az eset pontos leirdsanal
tobbet nem vallal: ,Az amerikai didklany tavaly oktdberben lett 6ngyilkos az otthondban, miutan hetekig levele-
zett a nem Létezd ismerdssel — adta hirGl az AP hirigynokség. A 15 éves, Joshnevu fil nevében valdjaban Megan
eqyik iskolatarsanak édesanyja és gyermekei leveleztek a lannyal, akik az utcdjukban laktak, és a csalddjanak is
jo ismerdsei voltak. A tinilany azt kdvetden lett ongyilkos, hogy levelezétdrsa tobb mint egy hdnap utan hirtelen
megszakitotta vele a kapcsolatot, és lejaratd kampanyt kezdett ellene a weben, a szUlék pedig most, egy évvel
Megan haldla utan szeretnék elémi a valddi tetteseket feleldsségre vondsat.”*. A masik tipusnal az esetleirds
nem képezi az irds gerincét, inkabb az online zaklatas jelenség sulyossaganak hangsulyozdsaként jelenik meg,
mintegy aldhUzva a téma relevancidjat: ,Ezek kozil a legnagyobb hatdsu a kanadai Amanda Todd esete volt. A
15 éves lany a Youtube-ra tolLtott fel eqgy segélykéré videdt, mieldtt Ongyilkos lett. (...) A magyar fiatalok korében
ugyan nem tortént olyan, nagy nyilvanossagot kapott eset, ahol egyértelm( lett volna a kapcsolat az internetes
zaklatas és az dngyilkossag kdzott, maga a jelenség azonban egyre elterjedtebb. Természetesen az iskolai kiko-
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z0sités, durvabb csufolddasok és fenyegetések a legkevésbé sem szamitanak Ujdonsagnak, az utdbbi években
azonban az internet Uj format adott ennek. Ez pedig Uj jellegzetességekkel is jar."*

Mivel a magyar nyelvben a zaklatds szdnak szexualis konnotacidja van, figyelmunk kiterjedt az online zakla-
tas valamilyen szexualis tartalommal vald egyittemlitésére (18,9%, N: 116) is, melyek kozott megjelenik a nemi
erészak: ,Eqgy kanadai tinilanyt két évvel ezelétt tobben is megerdszakoltak, az esetrél fotd is készult. A fénykép
miatt tobben gunyoltak a tinédzsert, aki bar feljelentést tett a renddrségen, de a renddrok a bizonyitékok hidnya-
ra hivatkozva nem voltak hajlanddak vadat emelni. A lany két évvel az eset utan, aprilis negyedikén 6ngyilkossa-
got kdvetett el."®, emlitik a szexting kovetkezményeként megjelend zaklatast: ,Korabban harom tinédzser kord
amerikai lany egy internetes csevegdszobaban fedte fel kebleit a webkameran keresztil. Egy héttel késébb eqyi-
kuUkhdz, egy 17 esztendds lanyhoz fenyegeté emailek kezdtek érkezni. Eqy ismeretlen azzal zsarolta, hogy szét-
kUldi a képet a lany MySpace-es ismerdseinek, ha nem kild magardl tébb erotikus képet és videdt."«. Egy sz6-
vegkdrnyezetbe keril egyéb szexualis tartalommal is, példdul a szexualis zaklatassal: ,A napokban viszont kide-
rilt, hogy az dngyilkossag eldtt egy héttel hdrom 16 éves fit molesztalta a lanyt egy buliban, ahol a lany kiltotte
magat, és dntudatlanul fekidt egy agyon. A molesztalasrol képeket is készitettek, amiket aztan feltéltottek Fa-
cebookra."’, az internetes zaklatd szinonimajaként megjelend szexualis binozé® kifejezéssel, valamint az online
szexualis gyermekbantalmazas’® problémakér megjelenésével.

Okok, felel6sség

A jelenség kialakulasaval kapcsolatba hozhatd okok és a feleldsség kérdése szorosan és igen komplexen kap-
csolddnak dssze. A kutatdsok is beszamoltak arrél, hogy az egyéni szinten tdl, tdgabb kontextusban, rendszer -
szinty Osszetevéket — a kortarskapcsolatokat, az iskola és osztdlyszinty tényezdket (Festl és Quanat, 2013), illet-
ve a szUl6i kdzvetitést (Mesch, 2009) — is figyelembe véve kell vizsgalni a negativ online cselekményt.

A cikkekben a feleldsség és az okok meghatdrozasa soran a csalad emlitése a leggyakoribb (17,2%), melyet
egyarant fontosnak tartanak a zaklatas barmely szerepldjével kapcsolatban: ,A csaldd egyébként nemcsak a
megoldds, hanem a probléma része is. A zaklatas a pszicholdgus szerint olyan embereket érint, akik eleve insta-
bilak, sériltek. Aki magabiztos, akinek van énbizalma, stabil hattere, abbdl kisebb eséllyel lesz dldozat, de ki-
sebb eséllyel lesz elkdvetd is. A bantalmazdk és a bantalmazottak csalddjaban tipikusan ugyandgy vannak
frusztraciot okozo fesziltségek.”' . A csaladi jellemzdk tekintetében nagyobb valdszinGséggel lehetnek dldoza-
tok azok a fiatalok, akik szUlei gyakran tulsagos védelmezdek, ahogy egyik szakérté kifejti: ,sokkal nagyobb
eséllyel zaklatjak majd a tarsaik azokat a gyerekeket, akiket tulsagosan is dvtak a szUleik. Azok a szUlék ugyanis,
akik megprobaljak megvédeni gyerekeiket a negativ tapasztalatoktdl, a kutatas szerint sokkal sebezhetdbbé te-
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szik 6ket.""". A csalad szintjét targyalva megjelenik a bantalmazd neveld és a vele vald azonosulds, mint a prob-
léma eqyik forrasa: ,Azok a gyerekek, akikkel otthon durvan bannak, de erésebb fizikumuak, tarsaikon ,verik le"
ezt, a sérUlékenyebb, otthon bantalmazott gyerekekbdl pedig gyakran aldozatok lesznek.”

A feleldsséqg tekintetében az intézményi szint (8,6%, N=116) a csaladi szinteret koveti, egy cikk emliti a kdzos-
ségben valé pozicidért folytatott harcot, mint okot, valamint az iskolai légkdrt, mint intézményi véddfaktort: ,A
gyermekek csoportjaiban folyamatosan zajlik a poziciokért folytatott harc. Egyes életszakaszokban — mint a ser-
duldkor —, élethelyzetekben — Uj gyerek az osztalyban — né a késztetés, hogy mindenki kialakitsa a pozicidjat. Az
agresszidt az iskola pozitiv klimaja csokkenti Buda Mariann vizsgalata szerint, de sajnos kevés atfogd kutatds
szUletett Magyarorszagon a témaban” 2. Az irasbdl nem derUL ki, a szerzé mit tekint atfogd kutatasnak, a szakiro-
dalmi attekintés azonban ravilagit arra, hogy a jelenség hosszy ideje a kutatasok kdzéppontjaban 3L, a kilonbo-
z6 programok hatdsvizsgalataihoz azonban még tovabbi kutatasokra van szikség.

Az egyéni, csaladi és intézményi szint, valamint a tagabb, tarsadalmi kdrnyezet vagy a média hatasa egy cikk-
ben jelenik meg hangsulyosan: ,Az iskolai agresszidval kapcsolatban fontos, hogy rendszerek szintjén gondol -
kodjunk. Az egyéni, a csaladi, a mUkodési mintak és azok zavarai befolydsoljak egyéni szinten az agressziv, ban-
talmazd viselkedés kialakulasat. A gyereket a megtanult érdekérvényesitési, konfliktuskezelési médok befolya-
soljak abban, milyen stratégidkat alkalmaz tarsas kapcsolataiban, a szélséséges — példaul tul szigory vagy
megengedd — mintak hatranyosan befolyasoljak. (...) A kdtédéseikben sérilt gyerekek aldozatta és elkdvetévé
egyarant kdnnyen valnak.(...) Az intézményi szocializacid soran tovabb differencialédnak a mintak. Az olyan fel-
ndttek, akik maganéletikben nem tudnak megfeleléen 6nérvényesiteni, konfliktust kezelni, egy gyermekkdzos-
ség szocializacidjat iranyitva sem tudnak masként mikddni. A pedagdgus viselkedése gyakran nem is ép tUl a
fegyelmezésen.(...) A tarsadalom agresszidhoz vald viszonyuldsa meghatarozd ezeknek a problémaknak a keze-
lésében. A toleranciat, az egyUttmUkodést, az asszertiv kommunikdacidt és a hatékony konfliktuskezelést nem ta-
nitjak, holott bizonyitottan tanithatdk. Erre rakddik ra a médidban dbrazolt erészak, a durva kdzbeszéd és az in-
ternet terhe.".”

Megel6zés

A megeldzéssel foglalkozd cikkek a teljes minta harmadat sem teszik ki (31%, N=116), tovabba az e témaban vald
vizsgalddas eredményei dsszekapcsolddnak a feleldsség eredményeivel. Ahogy az okoknal és feleldsségnél,
Ugy a megeldzés tekintetében is a szUlék szerepe a leggyakoribb emlitésu (19,8%, N=116), melyeket passziv és
aktiv szUl8i szerepajanlasokra, értelmezésekre bonthatjuk. A passziv megelézési mddokat (korlatozé mediacid)
kozvetitd cikkek szUrészoftver telepitése mellett érvelnek, melyek elsédleges funkcidja a korlatozas és a tiltas,
mint példaul szUkithetd a szamitdgép hasznalati ideje vagy tilthatéva valik bizonyos weboldalak felkeresése: , Az
allamtitkar eléz6 nap tartott sajtdtajékoztatdjan elmondta, hogy a kiskordak védelme érdekében julius 1-jétél in-
gyenes szUrészoftvert kell biztositaniuk az internet-hozzaférést nyujtd szolgaltatdknak. A tarca kampanyt is indi-
tott, hogy a szUl8k figyelmét felhivja a szirészoftverek fontossagara.”.™
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Ezzel szemben a sz0lSket aktiv megeldzésre (kiértékeld medidcid) 6sztdnzé irdsokban az online tartalommal,
tevékenységgel kapcsolatos kérdések megbeszélése, kdzds szabalyok alkotdsa a hangsulyosak, melyekre jel-
lemzd a megelézéshez kapcsolt szemlélet dsszetett jellege: az aktiv és a passziv szerephez kapcsolhatd tevé-
kenységek egyUttesen, tébbnyire szakértdi kdzvetitéssel jelennek meg. Az aktiv szereppel kapcsolatban némely
irasban megjelenik a téri elhelyezéssel és neveldi jelenléttel vald szabalyozas, mely szerint a szilének mar a sza-
mitdgép elhelyezésére is hangsulyt kell fektetnie: ,a virusirtdcég arra hivja fel a figyelmet, hogy a legjobb, ha a
kisgyermeket nem hagyjuk egyedil internetezés kdzben, hanem a kdzdsségi térben, a nappaliban helyezzik el a
szamitégépet, amit hasznélhat. igy konnyen észrevehetd, ha valami felzaklatja.”.'s Ajanlasokat fogalmaznak
meg a technoldgiai medidcidval kapcsolatban: ,A cég azt is javasolja, hogy a csalddok szabalyozzdk az internet
hasznalatat védelmi szoftverekkel (korldtozd medidcid), toltsék egyitt az internetezésre forditott idd egy részét.
Erdemes elmagyarazni a gyermeknek, milyen veszélyek, kellemetlenségek érhetik, és hogy miként kerilheti el
ezeket.' (...) Emellett fontos, hogy frissitett virusirtd fusson a gépen, és érdemes megfontolni a sziléi feligyelet
funkcidk hasznalatat, melyek segitségével korlatozhatd a felkeresheté weboldalak kore, vagy akdr a szamitégép
hasznalati ideje” '’ (kiértékeld medidcid). Az eddig emlitett korlatozd lehetdségek mellett megjelennek aktiv sz0-
l6i szerepet érintd altalanos feladatok: ,Fektessen le szabalyokat, beszéliék meg a veszélyeket és elkerilésik
madjait.”, " valamint az altalanos ajanlasok mellett, az irdsok kisebb hanyadaban megjelennek a nevelék szem-
pontjabdl leginkabb értékes konkrét szulbi tevékenység-javaslatok is: ,A Facebook kapcsan a gyereknek el kell
magyarazni, hogy ne téltsén fel magardl vagy a csalddjardl képeket a sz0l8 jovahagyasa nélkil, hogy ne kattint-
son olyan Uzenetekre, melyeket nem ért, és hogy a virtudlis vildgban se alljon széba ismeretlenekkel — azaz ne
jeloljén vissza olyan személyeket, akiket nem ismer személyesen”.

A csalad emlitését kdveti az iskola megeldzésben betdltott szerepe (6,8%, N=116), a cikkekben megszdlalta-
tott szakértdk véleménye szerint a pedagdgusok feleldssége abban rejlik, hogy ,felismerik-e az iskolai kzegben
a szinte minden osztalyban megtalalhatd fizikai és verbalis bantalmazast”.' Az online zaklatas és az iskolai zak-
latds &sszefonddasa kapcsan érdemes megemliteni az egyik szakértd intézményi szinttel kapcsolatos vélemé-
nyét, mely szerint ,minél leterheltebbek a tandrok, minél kevésbé tudnak figyelni didkjaikra, annal nagyobb esé-
lye van annak, hogy erészakosabb lesz a kdzeg",** melyet ,aggalyos, hogy (...) jelenleg rendészeti eszkdzokkel
probalnak kezelni. Ehelyett tréningeken kellene felkésziteni a tandrokat, mivel a bantalmazds akar oktatdsi mdd-
szerekkel is csokkenthetd”, azonban a metddussal kapcsolatban tovabbi konkrét javaslatok nem meriltek fel az
interjy soran.

Az intézményi kereten belUl a megeldzéssel is foglalkozd irdsok tuddsitanak még interaktiv osztalyfénoki éra-
kat alkalmazd hazai kampanyrdl,?' a Facebookot tantdrgyi szintre emeld svajci kezdeményezésrdl,?? a didkok
nyilvanos bejegyzéseit pasztazd prevencids nemzetkdzi programrdl, mely soran az ,elemzdknek tdbbek kdzott
az 6ngyilkos gondolatokra, zaklatdsra, vandalizmusra utald kifejezéseket, de még az obszcén megnyilvanuldso-
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kat is ki kell szdrniUk. Amikor olyan bejegyzést taldlnak, amelyrél Ugy vélik, hogy kdzbelépést igényel, vagy sérti
a didkok magatartdsara vonatkozé szabalyokat, akkor jelenteniUk kell azt a kampusznak.”.?*

Véqul a kormanyzat megelézésben betdltott szerepével harom (2,5%, N=116) cikk foglalkozik. E tagabb kon-
textus egyrészt 6sszekapcsolddik az intézményi szinttel, hiszen a beavatkozas kezdeményezdje a kormanyzati
szint, de a megeldzés helyszine az iskola, ahol az internet veszélyeire fékuszald iskolai program bevezetése indo-
kolt: ,a gyerekeket ért iskolai és internetes zaklatas jelenségének csdkkentése érdekében inditott programot a
Kozigazgatasi és lgazsagigyi Minisztérium”,2* masrészt a kormanyzat feleléssége megjelenik a gyermekvédelmi
jelzérendszer javitasaban is.*

Kezelés

A kezeléssel és megolddssal foglalkozd (23,2%, N=116) irdsok jellegUk alapjan egyrészt technoldgia hangsulyy-
ak, ami a tiltds, jelentés, blokkolds harmasat foglalja magdban (18,1%, N=116), masrészt Osszetett tipusuak
(8,6%, N=116), ez utdbbi a technoldgiai tdmasz mellett aktiv szerepet szan a zaklatas szerepldinek is. A cikkek
elemzése soran a technoldgiai kezelésnek tovabbi két tipusa rajzolddik ki: az egyéni és a kozdsségi szemléletd.
EL&bbi a bejelentés és feljelentés fontossagat hangsulyozza: ,renddrség arra biztat minden fiatalt, akit a vildgha-
l6n sérelem ér, tegyen bejelentést vagy szUleivel feljelentést a zaklatdkkal, internetes bindzdkkel szemben”,
jellemzéen vagy a szévegbe illesztve,?” vagy az irds végén?* segélyvonal ajanlas jelenik meg. A kdzdsségi szem-
lélet a felhasznaldi csoportok ddntésére bizza, mi szamit elfogadhaténak az interneten vagy egy kdzosségi olda-
lon, amit Ugy ér el, hogy kezUkbe ,adott egy olyan eszkdzt, mellyel kialakithatd, megjelenitheté egyfajta kon-
szenzus arrdl, hogy a Twitter kdzosségei milyen Uzeneteket tartanak elfogadhatdnak, és milyen Uzeneteket sze-
retnének szUrve Latni. (...) Egy olyan helyzetben, ahol nincs lehetdségink kitérni a nekiink nem tetszd Uzenetek
eldl, ott bizony indokolt lehet olyan eszkdzok bevezetése, melyek lehetévé teszik, hogy ne kelljen eltdrnink a
nekUnk nem tetszd banasmaodot.”.??

Az dsszetett kezelés alacsony szamu emlitése ellenére sokszinl képet mutat. Megjelenik a tdmadd tartalom
mentése: ,archivalja le az ezt bizonyité anyagokat (példaul mentse el az sms-t, e-mailt, készitsen képernyémen-
tést az 6t sértd weboldalrdl, hozzaszdlasokrdl), és kérjen segitséget”; a szolgaltatdval vald kapcsolat felvétele; *
egy angliai CyberMentors®' oldal, ahol felkészilt kortarsak nyUjthatnak segitséget; végil a szemlélék szerepe is
felbukkan. Ez utdbbi, azaz a szemtanuk szerepe még kevéssé van jelen a témaval foglalkozd irdsokban, mind-
0ssze két cikk (1,7%, N=116) jarja korUl a kérdést, pedig hasonldan az iskolai zaklatashoz, az online zaklatds meg-
allitasaban is kiemelt a szerepik, ,a bullying elleni prevencids programok rendszerint a passziv szemléldket cé-
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lozzak meg, mivel az dldozatot mar azzal is meg lehet védeni a karos lelki kdvetkezményektdl, ha valaki kiall
mellette, mikdzben a be nem avatkozas mintegy legitimalja a bantalmazast.”.** Az aktiv szemléléi viselkedéssel
kapcsolatban konkrét tdmpontokat minddssze egyetlen cikk szolgaltat: , Aki segiteni szeretne, kezdjen el barat-
kozni az aldozattal, prébaljon meg kidllni mellette, esetleg forduljon helyette 8 felnétthdz segitségért. De ezek-
nél van egy alapvetdbb teendd: az 6sszes 6ngyilkossagra utald figyelmeztetd jelzést nagyon komolyan kell ven-
ni (...) Feleldsséget kell tudnunk vallalni, legaldbb azt megmondani, hogy hova forduljon. Sokszor mar az is seqjit,
ha legalabb egy lelkisegély-vonal szamat odaadjak neki, hogy valaki észreveszi, hogy rosszul van”.*

Diszkusszio

Eqy jelenség médiareprezentdcidjat az adott téma jellegzetességein kivil meghatdrozza maga a médiakontex-
tus, vagyis az adott média tipusa, hagyomanyai, a hirérték, illetve a konkrét Ujsagird érdeklédése. Ennek kdszdn-
hetd, hogy az online zaklatas megjelenitése esetorientalt, ami mind a cikkek tartalmaban, mind azok iddi elosz-
ldsaban tUkrozédik. Ez az Ugynevezett epizodikus keretezés (lyengar és Simon, 1993), vagyis az, hogy a média
figyelme az egyedi esetekre fokuszal, azzal jar, hogy mind az okok, mind a feleldsség attribucidja individualis,
egyénekre koncentrald.

Az elemzés soran kirajzolddtak azok a jellemzé narrativak, melyek meghatdrozzak az online zaklatassal kap-
csolatos beszédmddot, erdteljesen befolydsolva a nyilvanos diskurzust. Mivel a média figyelmét elsésorban
azok az esetek keltik fel, melyek dramai kdvetkezményekkel, végkifejlettel jarnak, nem meglepd, hogy az egyik
ilyen értelmezési keret a jelenség dramai, tragikus jellegét emelik ki, példaul ongyilkossagot vagy depresszidt
emlegetve a kdvetkezmények kdzott. Azt is meg kell emliteni, hogy a média altal valasztott keretek nem 6nké -
nyesek, a legsikeresebb narrativak kultUra-kongruensek, vagyis egybeesnek az adott tarsadalom elvarasaival. A
masodik értelmezési keret a nemi kilonbségeket emeli ki. A torténetekben szignifikansabban tobbszér jelennek
meg ndi dldozatok, illetve gyakran kiemelik a megtdrténtek szexualis jellegét. Az empirikus kutatasok nem tUk-
rozik ilyen mértékben a kilonbségeket. A harmadik narrativa a jogi szintérre koncentral, az esetek nagy szazalék-
ban a jogi processzus valamelyik lépcséfoka kapcsan emlitédnek meg, tovabba gyakran jelennek meg az online
zaklatashoz szorosan kapcsolddd jogi kérdések, mint példdul az adatvédelem, vagy allitjdk szembe a szdldssza-
badsaggal. Az utolsd gyakori narrativa a jelenség technoldgiai kontextusba helyezése, akar az okok, akar a pre-
vencid kapcsan. A cikkek tobbszor emlitik példaul az anonimitast, mint kdzvetlen kivaltd tényezdt. Az esetekkel
és az érintettséggel kapcsolatban azonban figyelmet kell forditani arra is, hogy mind az elkéveték, mind az aldo-
zatok kdzott megtaldlhatdk a didkkordakon tul felndtt szerepldk is, mely kiemeli a jelenséget az iskolai kdrnye -
zetbdl és egyuttal dtemeli egy tagabb, tarsadalmi kontextusba, nemcsak a gyakorisag, hanem a megelézés-
kezelés tekintetében is.

Az internet pozitivumait — segithetik a gyerekek kozti kapcsolattartdst, a tarsas életet, a szdrakozast vagy
akar a hazi feladat elkészitését, ndvelhetik a gyerekek kreativitasat, és segithetnek elsajatitani a 21. szazadban
nélkulozhetetlen technikai készségeket — egyetlen irds emliti. Mindez a téma kapcsan nem meglepd, azonban a
cikkek nagy része a sulyos kdvetkezményekkel jard eseteket emliti, valamint igen alacsony a megeldzés vagy ke-
zelés témajat kdrbejard vagy akar csak azt emlitd cikk. Mindezek kdvetkezménye lehet a megoldast épp a tiltas-
ban keresd neveldi attitld, ami bizonyosan nem vezet eredményre, sokkal inkabb azt eredményezi, hogy a gye-
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rek nem beszél a szUléknek, tandroknak a tapasztalt negativ online cselekményrdél, mivel a nem hasznalat kizar-
na 6t a szdmara alapvetd, kortarsakkal folytatott interakcidkbdl.

Véqul a kutatas eredményeinek interpretalasakor figyelembe kell vennink annak korlatait is: a tartalomelem-
zésre kivalasztott cikkek a nyomtatott és digitalis mainstream médiaban jelentek meg, tehat példaul egy fontos
kozvélemény-befolydsolé média, a televizid kimaradt. Ujabb kutatas témdja lehetne a kozosségi médidban
megjelend online zaklatdssal kapcsolatos diskurzusok tartalomelemzése.
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Aktualis problémak a felséoktatas vilagabol



A képesitési keretrendszerek vilaga
Zerényi Karoly*

Temesi Jozsef (2011, szerk.): Az Orszdgos Képesitési Keretrendszer ki-
AZ ORSZ AL @@ alakitdsa Magyarorszdgon: nemzetkdzi hattér, elvi megfontoldsok,
KEPESIT @U meqvaldsitasi javaslatok. Oktatdskutatd és Fejlesztd Intézet, Buda-

KERETRENDSZER™ [Rae

{ AI_K' 4 Az elmdlt néhany évben kiemelt figyelmet kapott az oktatds vildga-

M @B@m ' ban, ezen belUl is a felséoktatasi intézmények korében a bemenet, a

tartalomkdzpontu tervezés helyett a kimenetre fokuszald, a tanuldst
kdzéppontba allitd gondolkodas, valamint a képesitések hazai és

il Bl W nemzetkdzi tlathatdsaga és dsszehasonlithatdsaga. Annak érdeké-
OSITA ANLEFALI4  ben, hogy az egyes képesitések az adott orszagon belil és nemzetkd-

zi kornyezetben is értelmezhetéek legyenek, szikségessé valt olyan
referenciakeretek létrehozasa, amelyek ezt a funkciot betoltik. Ennek
érdekében alakitottak ki a kUlonbozé szinty keretrendszereket, Ugy-
mint az eurdpai felsGoktatasi térségen belili képesitésekre vonatkozd
atfogd keretrendszert (EFT KKR), az Eurdpai Képesitési Keretrendszert (EKKR), valamint nemzeti szinten a Ma-
gyar Képesitési Keretrendszert (MKKR).

Napjainkban egyre tébb hazai felséoktatasi intézmény' kezd el komolyabban foglalkozni a szintenkénti kép-
zéseinek a felUlvizsgalataval és fejlesztésével, hogy azokat minél inkabb &sszhangba hozza a nemzeti és ezen
keresztil az Eurdpai Képesitési Keretrendszerrel. Ezt a folyamatot erdsiti tdbbek kozott az MKKR implementacio-
janak részeként a képzési terlletenkénti képesitési keretrendszerek kidolgozasa és a képesitések besoroldsa a
felsGoktatasban. Erre figyelemmel fokozott érdekl8dés tapasztalhatd a témaban elérhetd magyar nyelv( szak-
irodalmak irant. Ebben a tekintetben kindl széleskdr( és alapos tajékozddasi lehetéséget a Temesi Jozsef altal
szerkesztett kiadvany.

A kiadvany szerkesztdje 1992-ben a kdzgazdasagtudomanyok teriletén szerzett kandidatusi fokozatot, jelen-
leg egyetemi tanarként a Budapesti Corvinus Egyetemen operacidkutatast és dontéselméletet oktat, azonban
kutatasi terUletei kozé tartozik a felséoktatds-politika, valamint az oktatas finanszirozasa is. Temesi Jozsef az el-
mult tiz évben szamos felséoktatast érintd kutatasban vett részt, amelyek eredményeként tobb, a képesitési ke-
retrendszerekkel 6sszefiiggd publikaciodja is megjelent. Ezek kdzul kiemelt jelentdséggel bir az Orszagos Képesi-
tési Keretrendszer (OKKR) kialakitasat bemutatd jelen kiadvany, amely annak ellenére, hogy 2011-ben jelent
meg, tovabbra is alapmuUként funkcional a témaban.

Az irasm0 kilsé megjelenését tekintve egyszery, kdnny( szerkezet és csak a cimet kiemeld boritéval prébal-
ja az érdekléddk kivancsisagat felkelteni. Tekintettel arra, hogy az irdasmivet elsésorban célzott érdeklédéssel
keresik, ezért nem jelent kilondsebb hatranyt a leegyszerUsitett dizajn.

*  Zerényi Karoly, kdzgazddsz, kdzgazdasztandr. PhD-hallgats, ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola, e-mail cim:
zerenyi.karoly@gmail.com

1. A felsGoktatasi szolgaltatasok rendszerszint( fejlesztése cimi TAMOP 4.1.3. projekt II. Gteméhez kapcsolédd fejlesztési folya-

matokban referenciaintézményként vett részt a BGF-KVIK, a DE-NK, a DUF, az ELTE PPK, és az ELTE-TTK.
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A kiadvany ismert és elismert felséoktatasi szakérték, koztik maga a szerkeszt6 altal irt tanulmanyok fel-
hasznalasaval készilt, amely terjedelmét tekintve 146 oldalon 14 fejezetbdl all. Az eldszdban az olvasd szamara
egyértelmuen kiderUl, hogy a kiadvany elsésorban a hazai képesitési keretrendszer? kidolgozasanak folyamata-
rél fog szélni, azonban érthetd mddon kilon fejezeteket szenteltek a nemzetkdzi hattér, valamint az EKKR és az
EFT KKR bemutatasara. Ennek megfelelden az elsé fejezetbdl kidertl, hogy miként jottek létre a vildgon az elsd
keretrendszerek és azok milyen jellemzdkkel birtak. Térténetileg eljutunk az angolszasz orszagokban (Ausztralia,
Uj-Zéland, Egyesult Kirdlysag, Dél-Afrika) létrehozott elsd képesitési keretrendszerektdl egészen az EKKR kidol -
gozasaig. Az EKKR mellett pedig utalas taldlhaté az Eurépan kivili regionalis keretrendszerekre is, mint példaul a
karibi térségben étez6 CARICOM vagy a Csendes-6cedni szigetvildgban érvényes Commonwelth keretrend-
szerre. Ugyanakkor valamennyi keretrendszerben kdzds, hogy ,alapot teremt a minéség, a hozzaférés, a kapcso-
l6dasok és a képesitések elismerésének javitasara egy orszagon belUl és nemzetkdzileg egyarant” ( Temesi, 201.
13.).

A fogalmi megkdzelitések tekintetében a masodik fejezet valaszt ad a képesitési keretrendszer és a képesités
meghatarozasara, valamint az elébbinek az egész életen 4t tartd tanuldsban betoltdtt szerepére. A képesitési ke-
retrendszerek és a kimenet fel6li gondolkodas szempontjabdl meghatdrozd tanuldsi eredmények definidlasara
az EKKR-t bemutatd harmadik fejezetben ker0l sor, mint ,amelyeket ismeretek, készségek és kompetenciak fe-
jeznek ki" (Temesi, 2011. 21.). Ezzel 6sszhangban egy masik megkozelités szerint ,a tanuldsi eredmények olyan al-
litdsok, amelyek azt tartalmazzak, hogy egy hallgaté mit fog tudni, illetve mit lesz képes elvégezni egy adott ta-
nulasi tevékenység eredményeképpen. Ezek az eredmények 3ltaldban tudas, képesség vagy attitid formajaban
kerUlnek meghatdrozasra” (Kennedy, 2007.19.).

Az EKKR-t a kdz0s eurdpai munkaerdpiac megvaldsitasara iranyuld torekvés hivta életre, amelynek célja,
hogy a tanuldsi eredményekre alapozva az egyének, az oktatasi és képz6 intézmények, valamint a munka vildga
szamara eurdpai szinten atlathatéva és 6sszehasonlithatéva tegye az egyes nemzeti képesitéseket ( Temesi, 201;
Szlamka, 2014). Az Eurdpai Parlament és a Tandcs hosszas egyeztetés-sorozatot kdvetéen 2008-ban fogadta el
a nyolc szintbdél allé EKKR-t, amelyben a tanuldsi eredményeket a tudas, a készségek, képességek, valamint a
személyes és szakmai kompetencia mentén hataroztak meg. Ezzel parhuzamosan dontés sziletett arrdl is, hogy
hazank csatlakozik az EKKR-hez, valamint kidolgozasra keril a nemzeti képesitési keretrendszer.

A kiadvany negyedik fejezete a szintleird jellemzdket mutatja be részletesen, de nem az EKKR, hanem mar az
akkor készild OKKR nézépontjabdl. Ennek megfelelden sor kerUl a kompetencia fogalom értelmezésére és a
szintleird jellemzék, mint a tudas, a képességek, az attitdd, valamint az autondmia és feleldsségvallalas kifejté -
sére. A szintleird jellemzdk kdz0L az autondmia és a feleldsségvallalds oly mddon képezik a kompetencia részét,
hogy azok nem a kompetencia dsszetevéiként, hanem inkabb jellemzdiként értelmezhetdk (Falus, Imre és
Kotschy, 2010). Az EKKR-hez hasonlé mddon az OKKR is nyolc szintre tagolédik és kompetencia alapu szintle-
irast alkalmaz, de a szintleird jellemzdk tekintetében eltér attdl. Mindazonaltal a kilénbozd képesitési keretrend -
szerek kialakitdsahoz és mUkddtetéséhez kapcsoldddan kdzds alapelvként jelenik meg a mindségbiztositas,
amelynek keretében szikséges gondoskodni a keretrendszerek karbantartasardl és folyamatos fejlesztésérdl
(Derényi, 2010).

Az EKKR mellett, ahogyan arrél mar korabban szd esett, az EFT KKR is kilon fejezetet kapott a kiadvanyban.
Ez azért is fontos, mert a tanuldsi eredmények alapu szemlélet és a Bologna-folyamat a 2005-ben megrendezett

2. Az Orszagos Képesitési Keretrendszer (OKKR) az 1229/2012. (VII. 6.) Korm. hatdrozat hatalyba épésével a Magyar Képesitési
Keretrendszer (MKKR) elnevezést kapta.
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bergeni miniszteri taldlkozdval kapcsolddott dssze, amikor egy nyilatkozat formajaban rogzitették, hogy elfo-
gadjak az eurdpai felséoktatasi térségen beluli képesitésekre vonatkozd atfogd keretrendszert (EFT-KKR), amely
harom képzési ciklusbdl, az egyes ciklusokra vonatkozd és a tanulmanyi eredményeken, illetve kompetencidkon
alapuld altalanos leirdsokbdl all. Az EFT KKR-rel kapcsolatban fontos hivatkozasi pont tébbek kozott a 2000-
ben egyetemi kezdeményezésre indult Tuning projekt, amelyet a spanyolorszagi Deusto Egyetem és a Groninge-
ni Egyetem koordindlt (Birtalan, 2008). A projektben résztvevé egyetemek célul tizték ki, hogy a Bologna-folya-
mat végrehajtasa altaldban és a képzések szintjén is megvaldsuljon. Figyelemmel arra, hogy a Tuning projektrél
viszonylag kevés magyar nyelvd irodalom all rendelkezésre (Birtalan, 2008; Derényi, 2011), ezért a kiadvany eb-
ben a tekintetben is forrasként szolgalhat a témaban érdekl8ddk szamara.

Az irasmU egyik legjelentdsebb része a hetedik fejezet, amely a nemzeti képesitési keretrendszerek EKKR-hez
és az EFT KKR-hez vald illesztését és az azok kozdtti kapcsolddasi pontokat jarja korul. Az Eurdpai Parlament és a
Tanacs 2008-as EKKR-rél sz6ld ajanlasa tobbek kdzott kitér arra is, hogy a nemzeti képesitési keretrendszereket
0ssze kell kapcsolni az EKKR-rel. Ennek alapjan egyértelmden bizonyithatd kapcsolatnak kell lennie a nemzeti
képesitési keretrendszer és az EKKR szintjellemzdi kdzdtt. Ehhez képest az EFT KKR-hez vald illesztés soran csak
a nemzeti képesitési keretrendszer felséfoku végzettségei és a bolognai ciklusok kdzotti kapcsolatot kell igazol -
ni. Mindemellett az EKKR-hez valg viszonyitds megvaldsuldsa egyuttal lehetévé teszi, hogy az egyes képesité -
sekrél kiadott bizonyitvanyok és oklevelek hivatkozast tartalmazzanak az EKKR megfeleld szintjére.

A nemzeti képesitési keretrendszer mikodésének egyik alapfeltétele, hogy megfeleld elvek figyelembe véte-
lével valamennyi képesitést ebbe a rendszerbe besoroljanak. Ennek érdekében a kiadvany két fejezetben is fog-
lalkozik a képesitések besorolasaval, annak kritériumaival, kiemelten kezelve a legjobb illeszkedés (best fit) el-
vének alkalmazasi kérdéseit. A legjobb illeszkedés elvének alkalmazdsa kiemelten jelentkezik a magyar felséok -
tatasi képesitések besoroldsanal, hiszen a képesitések dontd tébbsége nem kimenetorientalt. Mindez az OKKR
szempontjabdl azért hangsulyos, mert ettél figg, hogy ,végsd soron a képzési rendszer és a munka vildganak
szereplSi megbizhatd, hiteles eszkdznek fogadjak-e el azt” (Temesi, 2011. 79.).

Az irds az OKKR kialakitasanak 2000-2010 koz6tti folyamatat tablazatos formaban mutatja be, amelybdl jol
nyomon lehet kdvetni az eurdpai kapcsolddasi pontokat és a fontosabb allomasokat. Kiemelendd, hogy az
OKKR kidolgozasakor konkrét célként jelent meg tdbbek kdzott a nem formalis és az informalis tanulds elisme-
résének megalapozasa (Falus, 2010), ezért a képesitési keretrendszer kialakitasa és az elézetes tudas elismerésé-
vel kapcsolatos fejlesztések idével dsszekapcsolddtak. Az irasmiben eddig tapasztalt felséoktatasi tulsulyt
igyekszik ellensulyozni az OKKR mUkddésének aldgazati feltételeit leird fejezet. Ugyanakkor ez a kiadvany prob-
lematikus része, mert a megjelenés 6ta eltelt idészakban az oktatds alrendszereit (kdzoktatas, szakképzés, felsé-
oktatas, felndttoktatds) érintd jogszabalyi kornyezet alapjaiban megvaltozott, ezért déntd tobbségében itt mar
nem helytalld leirdsokkal taldlkozik az olvasé. Mindazonaltal a jogszabalyi hivatkozdsokon kivili informacidk et-
tél még joL hasznosithatok.

A kiadvany zard fejezetei az OKKR szervezeti hatterére és annak bevezetésére vonatkozd javaslatokkal foglal-
koznak. Ezen javaslatok kozil érdemes kiemelni, hogy eredetileg az OKKR mUkddését jogszabalyi (torvény vagy
kormanyrendelet) formajaban kivantak megalapozni, azonban ez végul nem valdsult meg. Ehelyett az OKKR el -
fogadasardl ,csak” kormanyhatarozat sziletett 2012-ben.

Osszességében ez a kiadvény széleskdry és alapos betekintést nyujt a képesitési keretrendszerek vildgaba,
amelyen keresztUl tébbek kdzodtt megismerhetdveé valnak a tanuldsi eredmény alapu szemlélet elméleti és gya-
korlati vonatkozasai. Tekintettel arra, hogy a képesitési keretrendszerek altalanos célja a tanulasban és annak
eredményében érintett szerepldk informalasa, ezért e kiadvany ajanlott olvasnivald elsésorban az oktatdssal és
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képzéssel foglalkozd szakemberek, a hallgatok, valamint a munka vildga szerepldi szamdra, tovabba minden ér -
dekléddnek, aki a témdaban mélyebben szeretne tajékozddni.
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A fels6oktatas-pedagdgia kihivasai — avagy mi az, amivel minden
oktatonak foglalkoznia kell ?

Sarkozi Andrea*

Sdrdi Csilla (2012, szerk.): A felséoktatds-pedagdgia kihivdsai a 21.
szdzadban. Problémdk és megolddsi javaslatok. Budapest, E6tvs Jo-
zsef Kényvkiado.

Sardi Csilla kdnyve, pedagdgiai szakmai kézikdnyv, ami szem eldtt
tartja a felséoktatds-pedagdgidban egyre inkdbb elengedhetetlen ku-
tatds és fejlesztés szoros egyUttmUkddését a tanuldsi-tanitasi folya-
matokra koncentralva, ami elséként vallalkozik arra, hogy 0sszegezze
és jo gyakorlattal elldtva felhivja a figyelmet azokra a kérdésekre,
amikkel ma mar minden felséoktatasban érintett szakembernek fog-
lalkoznia kell. Nem csupdn bonyolult vagy dsszetett, hanem egyene-
sen komplex kérdésekrdl van szd, és a boncolgatott témdak igy is csu-
pan a jéghegy csucsat jelentik, az érdeklddést viszont mindenképp
felkeltik és tovabbgondolasra adnak okot.

Felséoktatds-pedagdgia szakirdnyos egyetemi hallgatoként ki-
emelt érdeklddéssel fordultam a fejezetek mindegyikéhez, kordbbi tanulmanyaim soran ugyanis nem taldlkoz-
tam még olyan osszefoglald jellegd tanulmanykdtettel, ami arra vallalkozott volna, hogy mindazokat a paradig-
makat, amik a hazai fels@oktatas vildgaban megjelennek, egyutt taglalja. A szerkesztd céljanak tekintette, hogy
a felsdoktatasban zajlé pedagdgiai munka fejlédését egy atfogd kdnyvvel segitse, ami jelentds tamogatdst
nyujthat mindazoknak a felséoktatdsban részt vevd szervezéknek, vagy oktatdknak, akik szukségszerlen érintet-
tek és érdekeltek a témdban. ,A felséoktatas-pedagdgiaval foglalkozdk kdre minimum akkora, ahdanyan a felsd-
oktatasban tanitanak” (Haldsz, 2013. 9.), az tehat sajat dontés, hogy mennyiben foglalkozunk ezekkel a kérdé-
sekkel, a kihivasok viszont kikerUlhetetlentl mindenkire vonatkoznak.

Az elmUlt évtizedekben a Bologna-folyamatnak kdszonhetéen, az oktatds globalis trendjeinek valtozasaival,
a megvaltozott elvardsokkal a munka vildgat és a gazdasagot illetéen, ha nem is felsdoktatds-pedagdgia cimszd
alatt, de jelentds figyelem irdnyult a kdnyvben taglalt kérdésekre, és dsszességében a felsdoktatds pedagdgiai
problémadira: a tanuldsértelmezések valtozasai, mindségfejlesztés és mddszertani innovacidk, a hallgatok kom-
petenciafejlesztése, a virtudlis tér eldnyeinek kamatoztatasa, és még korant sem ért véget a sor. Epp ezért fon-
tos, hogy a szerzdi garda a felséoktatds klasszikus kutatdi funkcidja mellett sokkal inkdbb a tanuldsi-tanitasi fel -
adatok fontossagat helyezte el6térbe, igy elsédleges feladatdnak tartja az oktatas tanuldsi eredményesség ala-
pU megszervezését, a munka vildgahoz szikséges kompetencidk kialakitasat és fejlesztését. Ezzel tulajdonképp
csatlakoztak ahhoz a globalis mozgalomhoz, ami napjainkban ugyancsak ezeknek a feladatoknak a megerdsité-
sével foglalkozik, ezzel is emelve tehat sajat aktualitasukat (Haldsz 2013).

A szerkesztd, és a szerzOk nagy része is a Kodolanyi Janos Féiskola oktatdi, igy a gyakorlattal szorosan egybe-
kotve valds tapasztalatokra épitve fejtik ki témaikat, ami fontos elem lehet azoknak az olvasdéknak, akik szintén a
pedagdgiai gyakorlatuk soran felmerilé kérdéseikhez keresnek inspirdld gondolatokat. A kdnyv célmeghataro-

*  Sarkozi Andrea, Neveléstudomany MA szakos hallgatd, ELTE PPK, e-mail cim: andikas93@gmail.com
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zasaban is megfogalmazddik, hogy leginkabb azoknak a felséoktatasban oktatd pedagdgusoknak irédott, akik
mélyebben szeretnének elmerilni az egyes problémak hatterében, igy tulajdonképp hasznos kézikdnyvként
szolgdl mindazoknak, akiknek felkeltette érdeklédését a felsGoktatas-pedagdgia vilaga. E célnak a szerkezet, a
struktUra és a nyelvezet is tokéletesen megfelel. Meg kell jegyeznink azonban, hogy a felséoktatas-pedagdgia
kihivasai irant kutatoként érdeklddd, vagy a neveléstudomannyal széles kdrben foglalkozd szakemberként érde-
mes tobbféle nézépontbdl is vizsgalni az emlitett kérdéseket. A célnak megfelelve ugyanis a konyv felveti a gya-
korlat szamos lényeges kérdését, de a kézikdnyv stilusat jéL felismerve nem kivan mélyebb elemzésekbe bocsat-
kozni.

A kotet tematikdja, szemléletmddja azt kdzvetiti, hogy az altala taglalt témakkal — amelyek érintik tébbek kd-
z6tt a Life Long Learning paradigmat, a tanulasi-tanitasi folyamat szervezési lépéseit, a szervezet- és vezetés me-
nedzsmentjét, az értékelés és oktatasszervezés sajatossaqait is — érdemes minden felséoktatasban oktatd pe-
dagdgusnak legaldbb valamilyen szinten foglalkozni. Ezzel is arra az innovativ felfogdsra iranyitva a figyelmet,
amely azt jelenti ki, hogy tulajdonképp tagabb kdrben értelmezve a felséoktatas-pedagdgia vonzaskorébe tarto-
zik minden egyetemi vagy féiskolai oktato.

Strukturajat tekintve 6t fejezetre bontva taglalja azokat a szerzdk altal fontosnak tartott pedagdgiai és méd-
szertani kérdéseket, amelyekkel a tanitd kollégak nap, mint nap szembesiUlhetnek. Az elsé fejezet tulajdonkép-
pen egy szUkebb kontextust és innovativ tanulasalapu attitddot alapoz meg, amelyben a késdébbiek is irddnak.
Tobb révid fejezetben foglalja 0ssze azokat az aktudlis tanuldsértelmezéseket, mindségfejlesztési modelleket és
felnéttképzési adatokat, amik nagy segitséget nyUjtanak a tovabbiak értelmezéséhez.

A masodik fejezet egy alap- vagy mesterszak fejlesztéseinek kérdéseivel foglalkozik, amiben kitér a szervezé-
si feladatokra, pedagdgiai mddszertanra, tantervfejlesztésre, s mindezt valamilyen gyakorlatba dgyazott elméle-
ti alapvetés vagy j6é példa alapjan. Ilyenek a tanulmanyokat megeldzé kutatasok, és az olyan konkrét folyamatok
leirasa, mint egy anglisztika szak tantervfejlesztésének menete a célmeghatarozastdl a produktum elkésziltét
kovetd tovabbmutatd kérdésekig, vagy egy konkrét példat emlitve, a turisztika szakos hallgatdk kompetencia-
fejlesztésének eldsegitése egy kapcsolddd kutatason keresztUl. Az, hogy a szerzék tébbsége nem egyértelmuen
neveléstudomanyi terlletet képvisel, a fejezet interdiszciplinaritasat idézi eld, igy a turisztikai képzésfejlesztésrél
52016 rész példaul hasznos informacidval szolgal a turizmus terUletérél is, és izgalmas parhuzamot von a tudo-
manyterUletek kdzott kompetenciafejlesztés tekintetében.

A harmadik rész kilondsen érdekes témat boncolgat. Mivel a mddszertani innovaciok felsdoktatasi vonulata
hazankban eddig még talan nem kaphatott kellé hangsulyt, mindenképp érdeklddéssel figyeltem, hogy milyen
épések mentén épiti fel a téziseit, hogyan jarja korbe a problematikakat. A példak, azaz a mar megvaldsitott Uji-
tasok mentén az olvasé joggal elgondolkodhat azon, hogy milyen pontosan megfogalmazott célmeghataroza-
sokkal indulhat el egy képzés vagy program mddszertani innovacidja. A konyv kitér a fejlesztési folyamat egé-
szére, igy teljes képet ad arrdl, hogy egy ténylegesen felépitett mddszertani valtoztatas a valésagban milyen Lé-
pésekben, milyen dilemmakkal, milyen hattérrel valésulhat meg. Erinti a pszicholdgia, a kézgazdasagtan, a
tanarképzés vilagat, s bar igy is nagy teriletet lefed, a nem felsorolt tudomanyagak is okulhatnak a fejezetekbdl,
mivel altaldnos oktatasi kérdéseket, és kompetenciafejlesztéssel kapcsolatos lehetdségeket vet fel, tovabba
foglalkozik a projekt és az IKT (informacios és kommunikacids technoldgiadk) szerepével a tanitasi gyakorlatban.

A negyedik fejezetnek éppugy elénye, mint kissé hatranya is, hogy nagyon széles és aktualis témakdorrel fog-
lalkozik: az informacids és kommunikécids technolégidk alkalmazasa a felsGoktatasban, mar a TAMOP-4.1.3.
projektben. A fels@oktatasi szolgaltatdasok rendszerszint( fejlesztésében is kilon figyelmet kapott a kiépitett inf-
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rastruktUrahoz kapcsolddd szolgaltatasok hatékony menedzsmentjének megteremtése, tovabbfejlesztése és
tobbcélu hasznosuldsa (Educatio, 2011). Ma pedig az egyik legdinamikusabban fejlédé mddszertani terulet, ami
még mindig kevéssé tud a gyakorlatban is érvényesulni. Ezért is érezheti az olvaso a tekintélyes elméleti hattér
hianyossagait, ezt azonban azonnal pdtolja a tovabbra is igényesen és részletesen leirt j6 példak sokasaga. A fe-
jezet féként a tavoktatds formaival és az online tananyagfejlesztéssel foglalkozik tantargyi keretekbe Ultetve.

Az utolsé, 6todik fejezet tobb oktatd és leendd oktatd szamara is tovabbgondoldsra ad okot, a felséoktatas-
ban jelen lévd értékelés céljaira és mddjaira vildgit ra. Elséként a formald-segitd értékelés hatékonysagara vildgit
ra, majd bemutatja egy konkrét szakdolgozati értékelési skala fejlédésének Utjat, illetve informatikai készségek
mérésének lehetdségeivel is foglalkozik. A tanulmanyok olvasgatdsa kdzben tdébbszdr eszinkbe juthat, hogy mi-
ért is kap kevéssé tudatos tervezést az értékelés, holott szamos tanulmany megallapitotta mar a tanuldsi moti-
vacidban és a személyiségfejlddésben vald létjogosultsagat. A megfelelden alkalmazott fejlesztd értékelés ma-
gat a tanulasi folyamatot formdlja, igy tdmogatva a hatékony 6nallé tanulds kompetencia fejlédését (lasd példa-
ul Brassdi, Hunya és Vass, 2009). A felséoktatas tanuldsi-tanitasi folyamatok tdmogatdsaért felelds funkcidjat
tekintve tehat ez is kiemelt szerepet kellene, hogy kapjon Ugy rendszerszinten, mint intézményi szinten is, és az
egyéni oktatdi gyakorlatban.

Az igényesen és konzekvensen megszerkesztett sokszerzés mu komplex képet ad a felséoktatds-pedagdgia
fé gdcpontjainak aktudlis kérdéseirdl, szamos gyakorlati illusztracidjaval széles korben hasznalhatdé mind okta-
ték, mind vezetdk kdrében, tovabba egy neveléstudomanyban érdekelt kutatdnak is széles perspektivat nyujt-
hat. Nem ad ugyanakkor kész valaszokat és — mint ahogyan egyetlen md sem — nem hasznalhatd eldre elkészi-
tett receptként az oktatasi gyakorlatban. Kérdéseket vet fel, kialakithat egy nyitott és pozitiv hozzaallast szamos
fejlesztéssel kapcsolatban, amikhez megerdsitésként sorakoznak a mar véghezvitt sikeres Ujitasok. Elsé, meg-
alapozd olvasmanyként ajanlott tehdt, amely felkeltheti az érdeklédést a felsGoktatds-pedagdgia mélyebb réte-
geiirant is.
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Egy diploma értéke
Plank Livia Gyongyi*

Vincze Szilvia (2013): A felsdoktatds és a munkaerdpiac inkongruenci-
dja. ELTE E6tvds Kiadd, Budapest.

VINCZE SZILVIA
o Egy folyamatosan és rohamosan valtozo vilagban, ahol a lifelong

s ” learning’ és lifelong guidance? szellemében az oktatds és a munka vi-
A FELSOOKTATAS l3qa is 4talakul igen L& h Két szektor éoit ,
NN N D o) PNe '4ga s atalakul, igen Lényeges, hogy ezen két szektor épit-e egymas-

INKONGRUENCIAJA ra, milyen kapcsolddasi pontjai vannak és hogyan tud kongruensen
egyUttmuikodni. Vincze Szilvia A felsdoktatds €s a munkaerdpiac in-

kongruencidja cim(d mive tehat igencsak aktualis kérdéseket fesze-
get, mely nem pusztan a gazdasagi vagy oktatdsi szakemberek sza-
madra nyUjthat izgalmas olvasmanyt, de akar egy olyan diplomas pa-
lyakezddnek is, aki még tapasztalat hijan taldlgatja, mi var ra a

2000 munkaerdpiacon.

Emv"og Vincze Szilvia jelenleg a Debreceni Egyetem Agrar-és Gazdalko-
dasmenedzsment Centrumdnak oktatdja, kordbban a Nyugat-
Magyarorszagi Egyetem oktatdja volt, a kdnyvben bemutatott kutatdsat is ottani hallgatokkal végezte. Pedagd-
gia és matematika szakos tanarként végzett, majd neveléstudomanyi doktori fokozatot szerzett. A kdnyv cime
megegyezik a szerzé doktori disszertacidjanak® cimével, melyre nagyban épitett jelen munkdja soran. Tanulma-
nyaiban 6tvozte a pedagdgiai és a gazdasagtani szaktudast, korabbi publikacidi részben a matematikai képessé-
gekrdl, tehetségrél, részben versenyképességrél, humaneréforrasrdl, valamint karrierkdvetési vizsgalatokrol
sz6lnak. A mU szerzdje jelenleg matematikat és kutatdsmddszertan oktat. Ezek alapjan az olvasd bizhat abban,
hogy a bemutatott kutatas preciz és valds eredményeket tUkrdzé lesz, mig a szerzé szakmai beallitottsagabdl fa-
kaddan sejthetjik, hogy nem egy kifejezetten pedagdgiai fokuszi kdnyvet tartunk a keziinkben.

Bar mar maga a téma is sok lehetdséget ad a kilonbdzd szektorok dtvozésének elemzésére, a tartalmat ala-
posabban szemigyre véve azt mondhatjuk, hogy ez a konyv alapvetden interdiszciplinaris minek tekintendd,
mely az oktatds-gazdasagtan vilagaba vezeti be az olvasdét. Tekintve, hogy a gazdasagi megkozelités iranyaba
billen a mérleg nyelve, a neveléstudomany szemszogébdl kihivas lehet a kdnyv értelmezése. Természetesen a
két terUlet nem szigetelddik el egymastdl, hiszen az oktatads gazdasagi funkcidval is rendelkezik ( Haldsz, 2001), a
palyaorientdcidban pedig kiemelt szerepe van a munkaerdpiaccal vald egyUttmuikddésnek. Vincze Szilvia mun-
kaja nem tanacsadd vagy mddszertani jellegU, sokkal inkdbb elméleti dttekintés és szakmai értekezés az emberi
eréforrasrél, valamint a felséoktatds és a munka vilaganak kapcsolatardl.

Az iras célja, hogy egyrészt atfogd képet adjon az emberi téke elméletekrél kronoldgiailag, 0sszegezze az ok-
tatasszervezés munkaerd-piaci szempontbdl vald megkozelitéseit, a témaban relevans eddigi legfontosabb ku-

oo
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tatasokat, megprdbaljon valaszt talalni arra a kérdésre, hogy a felséoktatasi expanzid felelése-e az inkongruens
foglalkoztatdsért, valamint, hogy Uj kérdéseket vessen fel. A kdnyv tartalmanak aranyai és szerkezete alapjan
erésebb cél az elméletek és korabbi kutatasok dsszegzése, mint Uj hipotézisek vizsgalata. A my (117 oldal) tobb
mint fele szél emberi eréforras felfogasokrdl, az oktatds gazdasagi megkozelitésérdl, és az Un. ,Uj gazdasagrol”.
A kényv kdvetkezé nagy fejezetében, mely terjedelemben a mU kevesebb, mint felét teszi ki, a munkaerdpiac és
a felsdoktatas kapcsolatanak targyaldsa kdvetkezik kordbbi kutatdsok eredményeinek bevondasaval. A szerzé sa-
jat kutatdsa minddssze 10 oldalt foglal el. Ez a kutatas a Berzsenyi Daniel Tandrképzé Féiskola, 1995 és 2005
kozt jeles eredménnyel végzett hallgatdi korében folyt. A kutatas mintajaul szolgald tandr szakos hallgatdk va-
lasztasanak indoka a képzésben megszerezhetd konnyen transzferdlhatd tudas volt. A kutatds célja kissé alulde-
finidlt, azonban egyértelmyen kiderUl, hogy a szerzé olyan kérdésekre keresi a valaszt, minthogy a megkérdezet-
tek milyen mértékben tudtak munkahelyikon hasznositani az egyetemen megszerzett tudast, vagy hogy a mun-
kavégzésik soran mely kompetencidik voltak leginkdbb szUkségesek. Az eredmények jélL érthetéen vannak
megfogalmazva, és szamos hasznos informacidval szolgalnak barmely palyakezdd diplomas szamara. A kuta-
tasbdl kidertl, hogy igen nagy szerepe van a munkavallalé személyiségének, az idegennyelvtudasnak és a sza-
mitédgépes kompetencidknak (109. 0.). A fejezet végén azonban elmarad a kutatds dsszegzése, a konkluzidk és a
tovabbgondoldsra alkalmas megjegyzések. Felvetédik a kérdés, hogy miért csak ilyen csekély mértékben kapott
helyet a szerzd sajat kutatdsa a kdnyvben, és miért a korabban leirt elméletek és kutatdsi eredmények felsorola-
sa, majd 0sszegzése adja a kdnyv tartalmanak nagy részét? Feltehetd, hogy a szerzd tudatosan nem az empiria
oldalardl szerette volna megvalaszolni feltett kérdéseit, hanem inkdbb az elméletekbdl, deduktiv mddon. Ezek
fényében azonban el kell gondolkodnunk: vajon mennyire hidnypdtld muirdl beszélunk, mi az a tébblet, amit ez a
konyv adni tud a pedagdgianak?

Az emberi tékeelméletekkel, az oktatds gazdasagi funkcidival, a felséoktatas és a munkaerdpiac kapcsolata-
val szamos szerzé foglalkozott mar. Vincze Szilvia irdsaban nagyban épit Poldnyi Istvdnra és Varga Julidra, de
mindenképp meg kell emlitenink Haldsz Gabort is, mint a téma relevans szakértéjét. Varga Julia inkdbb gazda-
sagtani szempontbdl szamit kiemelkedd hazai szakértének (megalapozé mU a témadban az 1998-as Oktatds-gaz-
dasagtan c. irasa), mig Poldnyi Istvdn a felsGoktatassal foglalkozik behatdbban. Egy 2012-es irdsaban a felséok-
lomak tdmegesedése nem hozta meg a vart gazdasagi fellendilést. ArrdLis ir, hogy minél tébb diplomas egyén
él egy orszagban, annal nagyobb lesz az olyan diplomasok aranya, akik végzettségiknek nem megfeleld mun-
kahelyen fognak dolgozni. A kongruencia tekintetében Radd Péter mas problémat fogalmaz meg. Szerinte nem
a diplomas tulképzés okozza az ¢ssze nem illéségi fesziltségeket, hanem a képzetlenek rendkivil magas ara-
nya. Lathatjuk tehat, hogy jelenleg is megoszlanak a vélemények a felséoktatasi expanziérdl és a munkaerdpi-
aci-kimeneteknek valé megfelelésrél. Ami a kdnyvben kifejezetten meglepd, hogy a cimben szerepld inkongru-
encia jelenségére és fogalmi tisztazasara csak az utolsd oldalakon kerUL sor igen roviden (113-115. o.). Feltehetjuk
a kérdést, hogy akkor vajon miért ezt a cimet valasztotta a szerzd? Szintén hidnyérzetet hagyhat bennink az ,Uj
gazdasag” fogalmanak felvillantasa, amely ugyan csak par oldalt tesz ki (a kdnyv kozepén és legvégén: 64-65.
és 113-115. 0.). Elsdre talan meglepé lehet, hogy nem kap nagyobb teret ez a még kevéssé ismert és roppant iz-
galmas fogalom. Ugyanakkor Ugy is tekinthetink az ,Uj gazdasagra”, mint amit a szerzd szandékosan nem fejtett
ki, csak sejtetni szeretett volna belSle valamit, ezzel is tovabbgondoldsra késztetve az olvasdkat, valamint ala-
pot szolgaltatva a késdbbi publikacidkhoz.

A kdnyv nyelvezete nem kifejezetten kdnnyed, erésen szakmai, megértése gyakran gazdasagi és pedagdgiai
hattértudast igényel. Nem olvasmanyos mUrél van szd, az olvasdnak igencsak koncentralnia kell, gyakran talal-
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kozhat 3-4 soros, tdbbszordsen 0sszetett mondatokkal. A kdnyv elsdsorban az oktatds-gazdasagtan szakterile-
tén Lévé oktatdkat és hallgatdkat, esetleg oktatdspolitikusokat célozza meg. Szakirodalomban rendkivil gazdag
a kényv, amelyben a hivatkozott irdsok kétharmada friss, a kétezres évek utani idészakbdl szarmazik, a régebbi
forrasokra féként az emberi téke-elméletek bemutatdsa miatt volt szikség. Nemzetkozi szakirodalom bevona-
sara mind az elméleti hattérben, mind a kordbbi kutatdsok bemutatdsaban szamos példat talalunk.

A kdnyv formai kivitelezése igen esztétikus, elsd ranézésre egy befogadhatd terjedelmd irds (mellékletekkel
és irodalomjegyzékkel egyitt 165 oldal). A kutatasok attekintését tablazatok és grafikonok segitik, a tagolds és a
struktura jol kovethetd, a mellékletek is j6 mindséglek és kdnnyen dttekinthetdk. A kdnyv teljes szerkezetén Lat-
szik, hogy igényes munkat tartunk kézben.

A rendkivil preciz és nagyon gazdag hattérirodalomra tamaszkodd irdst a munka és oktatds vildganak jelen-
kori valtozasai aktualizaljak. A kutatasok igen hasznos informacidkkal szolgalnak mind az oktatdsi szakemberek,
mind a palyakezdd diplomdsok szamara. A kényvbdl megismerhetjik az emberrél mint eréforrasrél alkotott el-
képzeléseket, az oktatds gazdasagra gyakorolt hatdsainak elméleteit, képet kapunk a munkaltatdk elvardsairdl,
a diplomas palyakezddk helyzetérél és a transzferdlhatd kompetencidk szerepérdl. Olvasasra mindazoknak ajan-
lott, akik rendelkeznek valamennyi oktatds-gazdasagtani ismerettel és még inkabb el szeretnének mélyilni a
fels@oktatds és a munkaerdpiac kapcsolatanak rejtelmeiben.
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A hatékony iras kézikonyve

Karpati Laszlo*

A 5 ;
Blaskd Agnes és Hamp Gabor (2007): Irds 1.0 — Az étlettdl a jol struk-
BLASKO AGNES — HAMP GABOR turdlt szévegig. Typotex Kiadd, Budapest.
3 2 _ Napjainkban az irds szerepe atalakuldban van. Az online felUleteken
IRA S l .O és csevegdszobakban informalis, roviditett formaju szovegek garma-
Az ollettl a [l strukturdlt szoveglg ddjaval taldlkozd és azokkal operdld féiskolai, egyetemi hallgatdk
it 7 I egy részét komoly meglepetés érheti a felséoktatasban, amikor élete

elsd esszéjét meg kell imia. Egy-egy ilyen irasmu elkészitése sokszor
komoly fejtdrést okozhat alkotdjanak. Ennek oka sokszor nem is any-
nyira a szerény szokincsben vagy az altalanos, illetve szakmai mivelt-
ség hianyaban keresendd, hanem sokkal inkabb a gyakorlat hianya-
ban, amit egy komolyabb fogalmazas elkészitése megkivan. Nem
csak a hallgatdkat, sokszor a munkavallaldkat is meglepetésként ér-
hetik egyes ,rutinfeladatnak” titulalt kihivasok, mint amilyen egy éves
jelentés megirasa. Ilyenkor az ember a legkézenfekvébb megoldas-
hoz nyul, hogy orvosolni prébalja helyzetét: elkezd keresni az interneten. Noha ez a lehetséges megoldds 6nma-
gaban se nem j6, se nem rossz, a fellelhetd informacidk kozétti keresgélés eléggé iddigényes procedura. S bar a
megfeleld kulcsszavak hasznalata mellett a folyamat kénnyen felgyorsithatd; sokszor mégsem a szamunkra leg-
megfelelébb forrdsra tdmaszkodhatunk. Hogy hosszitavon is sikeresen és hatékonyan vessik gondolatainkat
papirra barmely téma kapcsan, érdemes elolvasnunk ezt a konyvet.

Az egri Eszterhazy Karoly Fdiskola Anglisztika szakan (ahol e sorok iréja egykor tanult) egy féléves szeminari-
umi kurzus keretein belUl ismerkednek meg a hallgatdék az esszéirassal, am késébb lehetéség nyilik az angol
nyelvd szakszovegiras fortélyainak elsajatitdsara is (utdbbi szabadon valaszthatd tantargyi keretben torténik).
Amig kulfoldon szamos kiadvany foglalkozik az irasoktatas folyamatdval, addig hazai kdrnyezetben [ényegesen
kevesebb, noha az utdbbi idében egyre tdbb ilyen jellegl kiadvany latott napvilagot. Néhany kilfoldi példa:
Chris Sowton '50 Steps to Improving Your Academic Writing Study Book’ (2012), Marian Barry 'Steps to Aca-
demic Writing’ (2011), Trevor Day ' Success in Academic Writing — Palgrave Study Skills’ (2013), Berit Sandberg
'Wissenschaftlich Arbeiten von Abbildung bis Zitat: Lehr- und Ubungsbuch fiir Bachelor, Master und Promotion’
(2012).

Blaskd Agnes és Hamp Gabor konyve hidnypdtld a magyar irdsoktatas folyamataban, kilénds tekintettel a
szemindriumokon torténd oktatasra. Elénye a kdnnyed, élvezhetd stilus, amelyet vildgos magyarazatok kisér-
nek, igy idedlis valasztas azok szamara, akik nem akarnak hosszu és szaraz elméletekkel megismerkedni s kreativ
iras vilagaval kapcsolatban. A szerzépar tagjai kommunikacidkutatdk, egyben a budapesti Mlszaki és Gazdasag-
tudomanyi Egyetem Szocioldgia és Kommunikacio tanszékének oktatdi, igy kdnyvik megbizhatd forrdsa lesz
iraskészségunk fejlesztésének. Eppen ezért kissé esetlennek tinik a cimadas, amit az els tag (irds 1.0) elhagya-
saval sokkal vildgosabba lehetne tenni. Hasonldan j6 cim lehetett volna még: ‘A hatékony iras kézikdnyve', vagy
a 'Hogyan irjunk joL?".

*  Kdrpati Laszlo, PhD hallgatd, Eszterhdzy Karoly Féiskola, Neveléstudomanyi Doktori Iskola, e-mail cim:
karpati.laszlo@yahoo.com
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A Bevezetésben a szerzdk roviden ismertetik céljaikat, amit a konyv szerkezetének ismertetése kovet. ,igy
irok én..." cimmel egy, a tanuldk irdsbeli szokasainak megismerésére irdnyuld rész veszi kezdetét, amelyben tesz-
tek és kérdések segitségével szeretnék egyrészt felmérni, masrészt tudatositani a leendd iréban a sajat irasahoz
k6t6dd érzésvilagat, illetve tanuldsi stilusét, technikait. Ez lesz a tudatos irdshoz vezetd Ut elsé épése. Az , gy
irunk mi" felvillantja a szerzék alkalmazott mddszereit irds kdzben, igy mutatva meg sajat tudatos megkozelité-
sUket az iras folyamatahoz, egyuttal lehetséges kdvetendd példakat ajanl fel az olvasdknak. Mindezt kiegészitik
eqy ,/rj igy!" nevd tanacsokat tartalmazd listaval, amelynek célja, hogy tudatosabban és hatékonyabban készit-
sUk eld, illetve végezzik el a késdbbiekben a sajat magunk altal megtervezett irds processzusat. A modern kor
egyik tanuldsmddszertani eljarasat is Ugyesen beépitik a folyamatba szerzéink, amikor is az elmetérképet jeldlik
meg, mint eredményes szervezéeszkdzt a folyamatban. Ez azért is fontos, mert ez a technika gyakran eléjon a
kilonbozd dnfejlesztd, tanuldstechnikai, illetve tandcsadod jellegy szakirodalomban éppugy, mint ahogy a pro-
jektoktatasban is (Grdning, 201). Kiemelt jelentéségy, hogy minden irdjelolt tisztan lassa, hogy meddig jutott
mar el az iras folyamatdban a tervezés kezdeti szakaszatdl a végcélig vezetd Uton. E kdnyvben ezt a célt a Mes-
termunka elkészitése szolgalja, melynek eredményeképpen ,...a sajat témdadban elkésziljon egy teljes, kerek,
struktUrajaban és tartalmaban igényes, értékelhetd széveg”(31. oldal). Ezt a mestermivet minden egyes fejezet-
ben egy fokkal tovabbviszi az iréjelélt.

A bevezetd részt kdveti a 'Bekezdések' cim( rész, amely épésrél-lépésre végigviszi az ifju tollforgatdt a ko-
vetkezd jelenségeken: bekezdések felépitése, tételmondatok hasznalata a bekezdésekben, leirdsok hasznalata,
0sszehasonlitdsok szerepeltetése, illusztralds a szdvegben, tipizalds és az informacidk elrendezése, okok és ko-
vetkezmények lancolatainak kiépitése, illetve a definidlds jelentdsége a késébbi irdsban. Ezen ismeretek birtoka-
ban megnyilik az Ut a pontosan dtgondolt, jol felépitett bekezdésekhez, amikbdl majd a késdbbiekben a teljes
szOveg megsziletik.

A lezard rész ('A széved') a korabban megismertek komplex alkalmazasat varja, amikor is teljes széveggé bé-
vitteti a gyakornokokkal az addig leirtakat. Ehhez elészor is megismertet minket a szdveg egészét athatd szoveg-
rendezési elvekkel és a szdvegtervezés fazisaival. Miutan sikeresen végigjarjuk a témakeresés — anyaggyuijtés —
vazlatiras tridszat, kdvetkezhet a szakirodalom-hasznalat, kilon figyelmet szentelve a forrasokra valé hivatko-
zasra, illetve a plagizalas elkerilésére, ami kilondsen fontos lesz a késébbiekben a tudomanyos palyakra készu-
l6knek. Az utolsd eldtti fejezet mintegy elmetréningnek tekinthetd, mivel megmutatja a kritikus gondolkodas
szerepét akkor, amikor az olvasott anyag feldolgozasa utan sajat gondolatainkat akarjuk megfogalmazni, szem-
ben mdsokéval. A konyvet lezard utolsd fejezet egy, a didk egész féléves munkajanak értékelését lehetévé tevd
pontozd rész, amely az elkészitett mestermunka értékelésére hivatott, de a késébbi szdvegek mindségét is el -
lendrizhetévé teszi. A kdnyv szerkezete egyarant alkalmas féiskolai vagy egyetemi szemindrium keretei kdzott
vald csoportos feldolgozasra, akarcsak az otthoni 6nalld hasznalatra.

Minden fejezet a témara rahangold gyakorlatokkal kezd, amelyek két alrészre oszthatdk: egy 6nalld gyakor-
latra, illetve egy csoportos foglalkozasra szant gyakorlatra. A szerzék ezzel is szerették volna megadni a lehetd-
séget mind az iskolai, mind az otthoni gyakorlasra. A feladatok célja mindig az adott rész ismereteinek a begya-
koroltatdsa a megadott mintak alapjan. A feladatmegoldast kdvetik a keretes részbe foglalt elméleti ismertetdk
("Miért? Milyen? Hogyan?), amelyek részletes betekintés kindlnak az egyes elsajatitandd anyagrészekbe. A be-
mutatott elméletet példak teszik vildgossa, amelyek valtozatos forrasokbdl szarmaznak (hallgatdi dolgozatok,
konyvrészletek, szépirodalmi muvek). igy lehetéség van megismerkedni a killonféle irsi stilusokkal, amellett,
hogy a szerzék folyamatosan jelzik a példaszévegekben, hogy az adott fejezetben megtanultak hol és milyen
formaban jelentkeznek, igy jarulva hozza, hogy a tovabbiakban az irast, mint dllandd tudatossagot megkdveteld
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tevékenységet tekintsuk. A fenti Ujabb elméleti részt kdveti a 'Fejtsd fel!, ahol ismét gyakorlasra kap lehetdsé-
get az olvasd: egyetlen szévegen kell rendszerint ketté-hdrom feladatot elvégezni, amelyek a tételmondat meg-
keresésétdl egészen az egyes — kordbban bemutatott technikdkra vald — példakeresésig terjednek. Ezeken a ro-
vid gyakorlatokon tdlmenden természetesen tobb alkalommal is kapunk sajat magunk altal készitett irasok
megfogalmazésara felkérést a szerzéktol: eldszor az 'frd meg!, majd a ' FeladatoK, véqgil a ' Hazik sorait kell &n-
alldan vagy csoportosan elemezni, illetve az instrukcidk alapjan eldkésziteni. Ezaltal rogzithetd az addigi elméle-
ti részekben megtanult, a révid gyakorld feladatokban (épésrél-lépésre felépitett jartassag, amely megkilon-
bozteti a gyakorlott tollforgatdt a tébbiektdl. Tovabbi érdekességeket kindlnak a fejezetek részeként megbuijé
"Tudtad-e..." leirasok, melyek behatdbb betekintést engednek az irds tudomanyanak rejtelmeibe. Minden fejeze-
tet 'Tandri utmutatd' zar. Ezekben a szerzék tanitasi mddszertani megfigyeléseiket és javaslataikat fogalmazzak
meg az éppen befejezett fejezet kapcsan, példaul hogyan érdemes az adott témakort feldolgozni, mely lehetsé-
ges elemek kapjanak nagyobb hangsulyt a tanitas soran. Végezetil, sajat praxisukbdl is felvillantanak irdsokat,
amikor sajat didkjaik irdsait mutatjak be, kiemelve annak pozitiv és negativ arculatat egyarant.

Gondos elméleti eldkészités és szamtalan gyakorldfeladat varja azokat, akik szeretnének az irds mestereivé
valni e konyv Utmutatdsai alapjan. Akdr egyénileg, akar csoportosan, otthon, vagy szemindriumon, mindenkép-
pen hasznos kalauza lesz az olvasénak, akik kezébe veszi, hogy késébb ne okozzon gondot azoknak a bizonyos
irasos feladatoknak az elkészitése.

Szakirodalom
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egyetemi tandr, a csehorszagi Zlin Tomas Bata Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar
Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak vezetdje. Szamos konyv és tanulmany
szerzéje a kvantitativ és kvalitativ kutatdsmaodszertan teriletén. Kutatasi érdekld-
dése kozéppontjaban a tandri 6nhatékonysag, énszabalyozas, osztalytermi kom-
munikacié és szdvegértés dllnak. Kilondsen foglalkoztatja tovabbad kilonbozd
mérdeszkdzok kifejlesztése és validaldsa.

a Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar ,Oktatds és Tarsadalom”
Neveléstudomanyi Doktori Iskola PhD hallgatdja. Kutatasi terUlete a felséoktatasi
inklUzié szinkrén és diakrén megkozelitésben, az oktatas és a gazdasag kapcsola-
ta, valamint ehhez kdtédden a neveléstudomany tagabb, elméleti és interdiszcip-
lindris megkozelitésy kérdései. A PTE-BTK pedagdgiai képzési programjaiban tar-
tott neveléstudomanyi és oktatds-gazdasagtani kurzusokat.

Szegedi Tudomanyegyetem Pedagdgiai Ertékelés és Tervezés Tanszékének egye-
temi docense. Kutatasai a tanuldk magasabb szintd gondolkodasi készségeinek
és képességeinek értékelésére és fejlesztésére iranyulnak. Publikacidiban elsdsor-
ban matematikai képességek, olvasasi stratégidk és kutatds-mddszertani témak
szerepelnek.

egyetemi tandr, az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) Pedagdgiai és Pszi-
choldgiai Kara Neveléstudomanyi Intézet Oktataselméleti Tanszékének, az ELTE
Neveléstudomanyi Doktori Iskola Tanulas és Tanitas Doktori Programjanak veze-
téje. Az elmult idészakban szamos magyarorszagi és nemzetkdzi kutatas témave-
zetbje, résztvevdije a tanulds és tanitas elmélete és gyakorlata és a kilonbozé ta-
nuldi szerepldk, képzési alrendszerek sajatossagai témakorben. A kutatasi méd-
szerek és paradigmak terén legjelentésebb eredményei a metafora pedagdgiai
felhaszndldsa terén szulettek. Az utdbbi években a tanari gyakorlat kutatasaval és
felséoktataskutatassal foglalkozik, mddszereket tekintve az akcidkutatas felé for-
dult.

az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem (ELTE) Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kara Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskola, Neveléselméleti Programjanak PhD hallgatdja.
Kutatasi terUlete az adaptiv iskolak és a kozosségi iskolak varidnsai Magyarorsza-
gon és Szerbidban.

féiskolai tandr, a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Tanitoképzé Féiskolai Kard-
nak Szocialis munka és Diakodnia Intézetének vezetdje. Harminc éve foglalkozik
kulonleges banasmddot igényld gyermekekkel, husz éve oktat gydgypedagdgus-
ként, tiz éve kezdett el érdeklédni a pedagdgiai diagnosztika irant. Jelenleg peda-
gdgiai diagnosztikat oktat az ELTE Barczi Gusztav Gydgypedagdgiai Karan, vala-
mint a Szegedi Tudomanyegyetemen. Kollégdival egyUtt digitdlis tananyagot fej-
leszt a Pedagdgiai Diagnosztika kurzushoz kapcsoldddan. Kutatasi terUletei
magukba foglaljak a beszédhang észlelés és orientacids képességek vizsgalatat.

a Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézetének docense. A Jzsef
Attila Tudomanyegyetemen matematika és fizika szakon diplomazott 1996-ban,
ezt kovetéen 2000-ben pedagdgiai értékelési szakérté végzettséget szerzett a
Szegedi Tudomanyegyetemen. PhD értekezését 2003-ban védte meg, majd 2013-
ban habilitalt. 2004-2007 kdzétt Bolyai Kutatasi Oszténdijas volt. 1997-ben Pro
Scientia Aranyéremben, 2008-ban Akadémiai Ifjisdgi Dijoan részesilt, 2010-téL
bekerUlt a vilag legismertebb kutatdit nyilvantarté Who's Who in the World ko-
tetbe. 2011-ben vendégkutatd a Colorado State University-n. 2012-ben elnyerte a
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Fulbright professzori 6sztdndijat. Fontosabb kutatasi teriletei: tanuldsi motivacio,
olvasds-szovegértés, az dvodas- és kisiskolaskori fejlesztés lehetéségei, tanulds-
ban akadalyozottsag.

tanitd, neveléstudomany szakos bélcsész, 2012 6ta az ELTE PPK Neveléstudoma-
nyi Doktori Iskola doktorandusza, 2013 6ta az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intéze-
tének draadd tandra. Kutatasi terUlete a digitalis kultUra, az informacids és kom-
munikacids technoldgia és a kdzosségi média hatdsa. Disszertacidjanak témaja az
online zaklatas. A témaban tdbb tanulmanyt publikalt és részt vett szamos kuta-
tasban és konferencian.

az ELTE Pszicholdgiai Intézetében oktat, alapvetéen szocidlpszicholdgiai, mdd-
szertani és médiakutatdsi kurzusokat. Doktori disszertacidjanak témdja az internet
szocidlpszicholdgiai vizsgalatahoz kapcsolddott: a virtualis kozdsségek percepci-
ojat és csoportdinamikajat tarta fel. LegUjabb kutatdsi terUletei a kozosségi médi-
ahoz kapcsolddnak, elsésorban percepcids és motivacids fokusszal. 2014-ben az
Alkalmazott Pszicholdgia c. folydirat szamara szerkesztett egy kilénszamot Inter-
net és Pszicholdgia cimmel (Kende Anndval), illetve 2015-ben jelenik meg a Euro-
pean Journal of Social Psychology c. folydiratban egy tematikus szekcié Putting
the Social (Psychology) into Social Media cimmel (Kende Anndval, Adam Joinson-
nal és Tobias Greitemeyerrel kdzdsen szerkesztve). Szerkesztébizottsagi tagja to-
vabba az Oktatas-Informatika c. lapnak.

a Budapesti Gazdasagi Féiskolan végzett kdzgazdaszként és kdzgazddsz tanar-
ként turizmus-vendéglatas szakterUleten. 2011 és 2013 kdzott referensként dolgo-
zott a Nemzetgazdasagi Minisztériumban. Jelenleg PhD hallgatd az ELTE PPK Ne-
veléstudomanyi Doktori Iskola Tanulds-tanitds Programjdban. A kutatasi terUlete
a képzési programok kialakitasa, kdzéppontba helyezve a felséoktatds és a mun-
kaerépiac kdzétti kapcsolatokat.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi mesterszakanak elsé éves felséoktatas-pedago-
gia szakiranyos hallgatdja. Pedagdgia alapszakos bolcsész diplomajat is ezen a
karon szerezte oktatasszervezd szakiranyon. Nemzetkdzi projektek keretében él-
ménypedagdgiaval foglalkozik, jelenleg szarmazasi orszaganak, Ukrajnanak a ta-
narképzését kutatja.

az ELTE PPK Neveléstudomanyi mesterképzésének elsé évfolyamos, felséokta-
tds-pedagdgia szakiranyos hallgatdja. Pedagdgia alapszakos diplomdjat szintén
az ELTE-n szerezte oktatdsszervezé és humanasszisztens szakiranyon. Szakdolgo-
zatat a kozépiskolai palyaorientacid és az életpalya-épités témakorében irta, ami
azota is kiemelt érdeklédési terUlete.

angoltanar és szabaduszé forditd, illetve tolmacs. Jelenleg doktori tanulmanyait
véqzi az egri Eszterhdzy Karoly Féiskola Neveléstudomanyi Doktori Iskolajaban,
mellette aktivan tanit. SzakterUlete az idegen nyelvi kommunikacid, a pszicholing-
visztika, valamint a nyelvpedagdgia.
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PETER GAVORA: The State-of-the-Art of Content Analysis

This methodological study presents an overview of the current variants of content analysis which were identified
by examining their constitutive components. These components are the following: types of content, types of
sampling, depth of analysis, direction of analysis, types of control of coding, and modes of presentation of find -
ings. The current paper shows how these components are framed in the works of the relevant international au-
thors. Five configurations of these components and their contents were identified, which represent five variants
of content analysis. It has been shown that configurations are not arbitrary; rather their components establish
certain relationships in order to form meaningful methodology.
Keywords: content analysis, types of content, sampling, induction, deduction, manifest content, latent
content, coding

LAsz1.6 GALANTAL: Do we have paradigms? Thomas Kuhn’s Philosophy of
Science in the Science of Education

We certainly have paradigms, both our insights and the literature (Kozma, 2001) tells us so. But what kind of

concept is exactly a paradigm? What do we mean when we refer to it? Is the adaptation of the paradigm concept

trivial for the education science (and for social sciences), since we know that the concept was first described by

Thomas Kuhn in the context of natural sciences? The goal of the present paper is to analyse the adaptation of

Kuhn's paradigm concept in the context of social sciences with special regard to the education science.
Keywords: paradigm, social science, education science, Kuhn

CsABA Csikos: Randomized Educational Experiments in the 21st Century:
In Tempore Opportuno

In this study we aim to analyse the reception and diffusion of randomized educational experiments in the United
States of America. First a detailed analysis of the concept of randomized experiments is given, and then the
history and the challenges individual researchers and institutions face when implementing randomized
experiments will be discussed. Six impact factor journals of the American Educational Research Association
(AERA) are involved in a content analysis that review the titles, abstracts and keywords of all articles in these
journals in the past 13 years. Our content analysis clearly indicates the appearance, and the current and the
prospective diffusion of randomized experiments in high quality journals.
Keywords: randomized experiments, educational experiments, No Child Left Behind, content analysis

AGNEs VAMmos and EMmA GAzDAG: A Critical Analysis of Action Research
in Hungary

Since the beginning of the 21st century there has been a growing interest in action research in Hungary. Educa-
tion professionals are in constant search for more efficient techniques to improve their teaching practice, profes-
sional competences and the quality of the Hungarian education. One of the possible solutions could be the in-
troduction and widespread adaptation of the action research. The aim of this paper is to explore and summarize
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the evolution of the Hungarian action research from the first registered action research up to the present. The art-
icle consists of four main parts. First, the authors introduce the prevailing international action research trends,
such as collaborative action research, emancipated action research, participatory action research, the role of
teacher research, schoolwide research and self-study research. The second part presents the foundation of the
Hungarian action research and the pedagogical experimentations in the 1960-70s, with special attention paid to
the Szentldrinci school experiment led by Laszlé Gaspar. The third part of the work describes the early Hungarian
action research of the 1980s focusing on the prominent work of the educational reformer Jézsef Zsolnai. Finally,
the authors demonstrate Hungarian action research schemas from the 90s up to the present.
Keywords: history of action research, school experiments, Szentldrinc, action research in Hungary, Zsolnai
Jdzsef, history of education research

MARGIT FAZEKASNE FENYVESI and KRISZTIAN JOzsA: Synthesizing Theory
and Practice in Intervention Programmes: The Skill of Speech Sound
Hearing

Through the example of speech sound hearing, our study demonstrates how methods of intervention programs
can infiltrate into the everyday practice of schools and kindergartens. Speech sound hearing is one of the basic
skills of critical significance. It has an important role in speech perception and clear speech. Besides, its acquisi-
tion is the prerequisite of reading, spelling and foreign language learning. Our intervention programmes in-
volved daily playful activities to develop speech sound hearing. The kindergarten programme aided clear speech
articulation, while the school programme aimed at the fostering of the acquisition of spelling by developing the
speech sound hearing skill. Effectiveness of the skill development programmes was also tested. This paper
shortly introduces methods of the intervention programmes along with results confirming their functionality.
This story of designing and testing methodological intervention programs supports the need for the interlocking
of theory and practice.
Keywords: speech sound hearing, intervention programs, clear speech articulation, spelling

KAaTtALIN DomONKoOs and ADRIENN UJHELYI: The Media Representation of
Cyberbullying

Media representation plays a central role in the interpretation and understanding of a social phenomenon since
it largely influences the perception and attributed importance of the phenomenon in question. One might as-
sume that the media representation of cyberbullying is an over-studied field based on the fact that the notion is
the most commonly cited when discussing the risks of digital technology. Nevertheless, during our review of the
literature we have found only one American study concerning this particular topic. The aim of our research is to
explore the media representation of cyberbullying in the Hungarian print media. Nine platforms and journals
were included in our analysis: origo.hu, index.hu, hvg.hu, nol.hu, mno.hu, hir24.hu, borsonline.hu, metropol.hu,
blikk.hu. Altogether 116 articles were published between March 2007 and October 20014. Our research revealed
that the media focuses on the individual cases (episodic framing), and as a consequence the articles paid less at-
tention to t broader institutional context, to social and cultural factors.
Keywords: cyberbullying, media representation, online media
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