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ELOSz0O

Az Eotvos Lordand Tudomanyegyetem Tanité és
Ovoképzé Kara, a Magyar Pedagdgiai Tarsasag és a Mora
Kiadé 2016 juniusdban elsé alkalommal rendezte meg a
Gondolkodni-mds-hogy? konferenciat. Szervezdkként
els6dleges célunk az volt, hogy attekintést adjunk a
kisgyerekkori gondolkodas fejlesztésének lehetGségeirdl.

A 21. szazad pedagégusait komoly kihivas elé allitjak a
kognitiv tudomanyok legfrissebb eredményei, valamint a
munkaerdpiac Ujabb és Ujabb elvarasai. Ha csupan a tudas
értelmezésére koncentrdlunk, egyértelmiinek latszik a
fogalom tartalmanak gyokeres atalakulasa. Ezt az atalakulast
az ismeretekkel szemben tamasztott igények valtozasan tul
erGteljesen meghatarozzak képességbeli sajatossagok is,
amelyek koziil a tanulds/informaciokezelés és a gondolkodas
képessége kiemelkedik. Hovatovabb mindkét teriilet az
egyéni boldogulas és sikeresség eldfeltételének tekinthetd.

Sajnalatos mdédon a magyar didkok az utdbbi évek
nemzetkozi felmérésein épp azon feladatokban teljesitettek
rosszul, amelyek kreativ gondolkodast és 06nallé
problémamegoldast vartak el tdliik. Hogy mi ennek az oka,
arroél sokféle értelmezést kapunk a megjelent elemzésekbdl.
Mi a konferencidn nem tovabbi okok feltarasara

koncentraltunk, sokkal inkdabb azokra az elméleti és



modszertani tjdonsagokra, amelyek dsszefiiggésbe hozhatok
a kisiskolas kori gondolkodasfejlesztés iskolai gyakorlataval.

Igyekeztiink kitekinteni 4j tudomanyos eredményekre,
emellett fontosnak tartottuk, hogy szadmba vegyiik és
bemutassuk azokat a hazai és nemzetkozi moddszereket,
amelyek  sikeresnek  bizonyultak a  kisgyerekkori
gondolkodas fejlesztésében, és beillesztheték a tanitéi
gyakorlatba,

Az 1Ujdonsagok mellett, csatlakozva szamos nyugati
egyetem pedagdgusképzd fakultasanak hasonlé
rendezvényéhez, parbeszédet kezdeményeztiink a pedagdgus
tarsadalom kiilonféle szakteriiletének képvisel6i kozott, hogy
megismerjik egymas nézbépontjat, kicseréljiik
tapasztalatainkat, ismereteinket, véleménytinket a probléma
kezelésének modozatairdl, s elinduljon egy olyan parbeszéd,
amely a megoldas iranyaba hat.

Jelen kotetbe a konferencidn elhangzott el6adasok,
referdtumok {rott valtozatai kozill elsdsorban azokbol
valogattunk, amelyek a gondolkodasfejlesztés szemléleti-
modszertani meguajitdshoz konkrét példakon keresztiil
jarulnak hozza. A ko6zos lehetéség és kihivas koti Ossze az
olyan, latszdlag eltérd teriileteket, mint a matematika, a
filoz6fia, a digitdlis vagy a jatékpedagédgia. A kotetben
olvashaté tanulmanyok elsésorban az iskolakezdést kovetd
néhany évet helyezik a diskurzus kozéppontjaba, mert
meggy6z6désiink szerint csak biztos alapokra érdemes hazat
épiteni.

Az els6 konferenciaval az els6 1épést kivantuk megtenni a
problémakoér iranti figyelem felkeltéséhez, a témaval
kapcsolatos kutatasok 6sztonzéséhez, és a szakemberek kozti

parbeszéd elinditdsahoz. Szadndékunk szerint a kovetkezd



években tjabb konferencidkon és djabb kotetekben tudunk

szamot adni aktualis elméleti és gyakorlati eredményekrol.

Budapest, 2017. jalius

Eszterag Ildik6 - Lehmann Miklés






MERG LASZLO
Konvertalhatd tudas®

Unokdink szamdra inkdbb épitsiik a gazdag ember

szemétdombjdt, mint a szegény ember hdzdt.

Giovanni Giacomo Casanova 1757-ben, harminckét éves
koradban, miutdn kalandos uton sikeriilt megszoknie a
velencei Doge-palota legfels6 emeletén levé 6lombortdonbélz,
Parizsba utazott. Ott lényegében nullardl kellett ismét
felépiteni az életét. Szerencséjére egy régi baratja akkor épp
Franciaorszag kiiliigyminisztere volt, és segitségével
megszervezte a francia kiralyi lottét. Ebb8l 6nmagaban még
nem nyert sokat, de csabitasi szakértelmét sikeriilt arra
konvertalnia, hogy 6 lett a legsikeresebb lottdszelvény-eladd,
amibdl viszont alaposan meggazdagodott.

Casanova amugy nem volt sikeres iizletember. Amirdl
mindmaig sokkal inkdbb ismerjiik, mint a lottészervezésrdl, a
csabitasi szenvedélye inkabb vitte a pénzt, nem hozta. A
lottéjatékra kidolgozott szisztémajat késébb megprobalta
értékesiteni mas orszadgokban is. A korszak nagy
uralkodoéival sikeriilt targyalnia, Anglidban III. Gyorgy,

Poroszorszagban Nagy Frigyes és Oroszorszagban II. Katalin

1 Az el6adas anyaga Méré Laszl6: A csodak logikaja cimii kdnyvének utolsé
fejezete, mely a Tericum Kiadé gondozasaban jelent meg 2014-ben.
Kozlését a szerz6 és a kiadd engedélyezte.

2 Casanova, G. G.: Szokés az 6lombortdnbdl. Szépirodalmi Kiado, 1968.



carnd személyesen utasitotta vissza az Otletét. Casanova
balszerencséjére az a korszak nem a nagy iizleti gondolkodok

kora volt.
Uzleti gondolkodék

Casanova kordban és a kovetkez6 két-harom
évszazadban azok a nagy innovatorok dominaltak, akiket
els6sorban maga az 4jit6 szellem vezérelt, és legfeljebb csak
masodsorban az Gjitdsban rejlé Tlzleti lehet6ség. Az
Alkalmazkodds Extremisztdnhoz cimi fejezetben emlitettiik
példaul Michael Faradayt, a fizikust, aki ezt valaszolta a
politikus kérdésére, hogy mire jok a kisérletei: ,Talan
valamikor majd ezt is meg lehet adéztatni”.

A mai tlzleti gondolkodd els6sorban nem tudomdanyos
vagy technikai problémak megoldasan tori a fejét, hanem a
jové nagy lizleti dobasait, avagy, kissé fellengz6sen: a jovo
csodait keresi. Valami olyan torténetet alkot, amely az lizlet
menetét Uj irdnyba fordithatja. Steve Jobs példaul azzal a
torténettel allt el6, hogy a képerny6t iranyitsuk a puszta
keziinkkel, felesleges hozza a sok nyomogomb, az egér vagy
egy toll, amit folyton elveszit az ember, vagy legalabbis a
legfontosabb pillanatokban nem taldl meg. Sokaig teljesen
abszurdnak latszott, hogyan lehet a vaskos, hol tul szaraz, hol
tul zsiros ujjainkkal preciziésan kezelni egy képerny6t. Jobs
azonban makacsul ragaszkodott ehhez az abszurdnak latszé
otlethez. Igy sziiletett meg az iPhone és a tablagépek.

Ma mar szinte minden iPhone Kindban késziil. Kérdés
azonban, mennyire tekintheté egy iPhone kinai terméknek,
ha egyszer gyartéja minden egyes késziilék utdn 50%

licencdijat fizet az amerikai Apple cégnek. Ebben az esetben
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az iizleti gondolkodé nem az volt, aki kitalalta, hogy iPhone-t
gyartson a kinai cég, nem is az, aki megszervezte a gyartast,
és még csak nem is az, aki magat az iPhone-t megtervezte,
hanem az, aki raérzett, hogy a vildgnak ilyen telefonra lesz
sziiksége, és megalkotta ezt az Uj sztorit, egy sokoldalu
hattércsapat segitségével, amely segitette a szarnyalasban.
Steve Jobs a vilag egyik legnagyobb {izleti gondolkodéja volt.

Az zleti gondolkodé ugyanigy nem tudja ma
megmondani, mit fog holnap kitaldlni, mint ahogy
Casanovanak sem volt fogalma sem arrél, hogy mihez fog
kezdeni Parizsban. Csak abban lehetiink biztosak, hogy az
tizleti gondolkodé minden helyzetben ki fog talalni valami
érdekes torténetet, ami az TUzlet menetét 1Uj iranyba
fordithatja. O maga lehet dontéshozoé gazdasagi vezetd, lehet
vezet6k tanacsadéja, lehet vallalkozé vagy szabadiszé
entellektiiel - attol fiiggben, hogy miben vannak a
komparativ elényei azon kivill, hogy képes vadonatdj,
nagyhatasu iizleti torténeteket megalkotni.

Az tzleti gondolkoddk almai, az altaluk kitalalt torténetek
alakitjdk ki a termelés 1j iranyait, és ez igen jelentGs
hozzaadott értéket képvisel. Manapsag divatos attél félni,
hogy a termelést atveszik a feltorekvd orszagok, féleg Azsia
hatalmas és népes allamai. Mit fog akkor csinalni a j6 oreg
Eurépa és a talan nem olyan oreg, de az utobbi évszazadban
egyértelmiien élenjar6 Amerika? Mit fognak csindlni azok,
akinek nem jut kapanyél? Erre a kérdésre a legrosszabb
valasz, hogy adjunk mindenkinek a kezébe valddi, jol
hasznalhat6 kapanyelet, ragadja meg jol és kapaljon. Ez még
akkor is tokéletesen téves valasz, ha a kapanyél fogalmaba

beleértjiik a tanari, mérnoki vagy orvosi diplomat is.
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Nyilvan mindig is sziikség lesz tanarokra és orvosokra,
rajuk rdadasul ott helyben, ahol élnek, de a fejlett vilagban az
Ossztermék jelent6s részét egyre inkdbb az lzleti
gondolkoddk és hattércsapataik termelik meg az egész vilag
szamara. Mar ma Magyarorszagon is a GDP tobb mint tiz
szazalékat azok a tevékenységek termelik meg, amelyek
termékeit a szerz6i jog védi, mikdzben a teljes épitdipar alig
teszi ki a GDP 5%-at, a mez6gazdasag és az élelmiszeripar
sulya pedig egyiitt sem éri el a 10%-ot.3 A vildg Osszesitett
gazdasagi értékteremtésének egyre nagyobb, egyes becslések
szerint mar évtizedeken beliil akar 50% folotti részét fogjak
alkotni az tzleti gondolkododk altal vizionalt Gjabb és Gjabb
kiityiik, cuccok, tlzleti stratégiak, modellek - egyszoval:
torténetek. Lehet, hogy ez a becslés talzottnak bizonyul, de
akkor is azok lesznek a nyerd cégek, régidk, orszagok a
globalis versenyben, amelyek a legjobb iizleti gondolkoddkat

képesek csatasorba allitani.

A tudas konvertalasa

Akarmi is az iizleti gondolkodd eredeti képzettsége, ideje
jelentds részét almodozassal tolti, ez munkaja szerves és a
legtobb hasznot hoz6 része. Kordbban tanulhatott filoz6fiat,
mint Soros Gyorgy, klasszika-filol6giat, mint Charles Handy
(akit korunk egyik legnagyobb iizleti gondolkoddjanak
trtanak), mivészettorténetet, mint Esther Dyson (aki az
internet egyik els6 nagy guruja lett), vagy akar

kozgazdasagtant, mérnokséget is, ez lényegtelen - a vilag

3 A szellemi tulajdon sulya a GDP-ben: Penyigey - Munkacsy (2005).
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legnagyobb tizleti gondolkodé6i* koziil feltlin6en sokan
tanultak eredetileg valamiféle bolcsészetet vagy példaul
fizikdt. Ami lényeges, hogy a valamiben megszerzett
tudasukat tzleti gondolkoddéként hasznositjdk, ahogyan
Casanova is tette Parizsban. Vagy mint a legels6 fejezetben
emlitett Tom Kremer, aki meglatta a Rubik-kockdban a
vilagraszdlo torténetet.

Az tizleti gondolkod6 szakmat tankonyvekb6l nem lehet
megtanulni, ahogyan a szobraszatot vagy a regényirast sem.
A regényiras kiilonosen j6 példa, mivel rokonszakma az
tizleti gondolkoddval: mindkettd torténetek Kkitalalasardl
sz6l. Majdnem mindegy, hogy valaki konkrétan milyen
teriileten szerezte a szaktudasat, azt élete folyaman tugyis
néhanyszor valami egészen masba kell konvertalnia gyorsan
valtozé korunkban, amelyben idérél idére Extremisztan
korilményei veszik at a dominans szerepet. A 21. szazadi
oktatds lényege egy j6 mindségli alaptudids megszerzése
valamiben és a tudaskonvertalas képességének kialakitasa.
Az tzleti gondolkodd, akarcsak Casanova, intellektualis
kalandor, aki alapos és elmélyiilt konkrét szaktudasat a
legkiilonbozébb  helyzetekben tudja alkalmazni, sziikség
esetén egészen mas teriileten, mint ahol a tudast
megszerezte.

Az tzleti gondolkoddk mellé sziikséges egy olyan profi
szakemberekbdl all6 csapat is, amely képes az izleti
gondolkod6 almait megvaldsitani, termékek, szolgaltatasok,
tizleti modellek  formajaba  oOnteni. Ezeknek a

szakembereknek is alkalomroél alkalomra konvertalniuk kell

4 Az iizleti gondolkodok félévenkénti toplistaja:
http://www.thinkers50.com
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a tudasukat valami olyasmibe, ami alkalmas az {zleti
gondolkod6 extremisztani almait kiszolgalni, s6t segiteni.
Azok az orszagok lesznek a 21. szazad nyertesei, amelyek
nemcsak a legjobb iizleti gondolkoddkat képesek kiallitani,
hanem mogéjik mély és konvertalhatéd szaktudasa profi
szakembereket is fel tudnak sorakoztatni. Az mar szinte
mindegy, milyen konkrét szakmakban, mivel ugyis a tudas
konvertalasanak képessége a 1ényeg.

Egy mai huszévesnek nem az a jo tanacs, hogy ,valassz
valami olyan szakmat, amire j6l fizetd piaci igény van”. Ki
tudja, holnap is lesz-e ra igény. A j6 tanacs inkdbb valami
ilyesmi: Majdnem mindegy, mit tanulsz, csak amit tanulsz, azt
vedd komolyan, értsd meg a dolgok 6sszefiiggéseit, és alakits
ki magadban egy olyan szakmai képet, amivel akarhogyan is
fordul a vilag, jol meg fognak fizetni, mert képes leszel

beleilleszteni azt, amire majd éppen akkor lesz sziikség.

A nagy kép

A vadsdg szintjei cim( fejezetben lattuk, hogy az
innovaciok automatikusan felerdsitik mind a négy
Extremisztanhoz vezet6 komponens hatasat. Az is kideriilt
azonban, hogy innovaciék velejaréja nemcsak a magasabb
fejlettségli termékek és technoldgidk, hanem az ugynevezett
innovaciés lopas is. Az a szaktudas, amely korabban
kiemelked6en magas kvalifikaciot jelentett és biztos helyet a
munkaerdpiacon, egy innovacié kovetkeztében konnyen
elértéktelenedhet, korabbi komparativ el6nyiink elillanhat,
és a jovoben egészen mast kényszeriiliink majd csindlni, mint

eddig. Mind pszicholégus, mind mérnokhallgatéimnak
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szoktam mondani, hogy a tarsasagnak legalabb a fele, de
lehet, hogy a haromnegyede hisz év mulva egészen mast fog
csinalni, mint amit most tanul.

A mai huszévesek ezen szemmel lathatéan nem nagyon
lep6dnek meg. Még ha nem is ismerik Extremisztan
tudomanyat és a csodak logikajat, a boériikon érzik, hogy
ebben a felgyorsult vildgban, amiben élnek aligha lehet
negyven-o0tven éven at ugyanazt csinalni. Ez még egy tanarra
vagy egy orvosra is igaz valamennyire. Ok j6 eséllyel egész
életiikben tanitani vagy gyoégyitani fognak, de annyira mas
eszkozokkel, annyira mas feltételek mellett és annyira
masfajta hozzaallassal, hogy az mar szinte egy teljes
szakmavaltasnak lesz tekinthetd ahhoz képest, amit az
egyetemen tanultak.

Extremisztan természetébdl addéddéan azt nem tudjuk
elérejelezni, de sokszor még csak elképzelni sem, hogy mi
kényszerit majd a valtasra, és azutan milyen lehet&ségeink
addédnak. Ezzel egyiitt fel lehet késziilni arra, hogy életiink
soran nem is egyszer radikalisan valtoztatni kell azon, amit
addig csindltunk, és valami egészen udjba kell belevagnunk.
Ezért ma mar a konkrét szaktudasnal sokkal fontosabb, hogy
a tagabb szakmankrél kialakuljon a fejiinkben egy olyan
0sszkép, amely alapjan latjuk a vilagot, és amelynek egyes
elemeit sziikség esetén viszonylag konnyen tudjuk egészen
masfajta elemekkel helyettesiteni.

Az elmult néhany évszazadban a tarsadalmi-gazdasagi
fejlédés motorja és az egyéni siker zadloga a specialis
szaktudas volt. A 21. szazadban ezek szerepét egyre inkabb a
konvertalhaté tudas veszi at. Régebben azt tekintették okos
embernek, aki jol tudta el6rejelezni a jov6t. Steven Saylor

Birodalom ciml regényében Claudius igy mereng: ,A
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torténelem, ellentétben a joslassal, inegzakt tudomany. Ez
azért van, mert a torténelem a multtal foglalkozik, ami 6rokre
elmult, és sem az istenek, sem az ember nem tudja Gjra atélni,
sem megvaltoztatni. A joslas viszont a jelennel és a jovével
foglalkozik, meg az istenek akarataval, amely még nem tarult
fel. A joslas igenis egy egzakt tudomany, feltéve, hogy a jos
eléggé okos és ligyes.” 5

Régebben aki nagyon okos volt és jol latta el6re a jovot,
annak a gondolkodasabol kevésbé okos, vagy legalabbis
masban okos tanaremberek sok ember szdmdara érthet6
technikdkat dolgoztak ki, ugyanigy, mint ahogy a zsenik
gondolatait is sikeriilt érthet6vé tenniiik. Manapsag viszont
egyre inkabb azt tekintjik okos embernek, aki ugyan
pontosan tudja, hogy a jov6 kiszamithatatlan, mégis képes
valamennyire elére alkalmazkodni hozza, anélkiil, hogy
tudnd, konkrétan mihez.

A konvertdlhaté tudds tanitasanak  modszerei
napjainkban alakulnak ki, tisztan kikristalyosodott tanitasi
elvekrdl még tavolrol sem beszélhetiink. Ami azonban mar
ma is vildgosan latszik: a konkrét mesterfogasok helyét egyre
inkdbb atveszi az dsszkép. Minden nagyobb szaktertilethez
tartozik egy nagy atfogd szemlélet, egy tipikus szakmai
észjaras. Akinek ezt sikeriill mélyen megértenie, annak
Extremisztan nagy valtozasai idején is j6 eséllyel dssze fog
allni egy 0sszkép, ami majd az akkor éppen aktudlis
viszonyok kozott vald tajékozddasban fogja segiteni.

Ehhez persze az kell, hogy legyen mit konvertalni.
Tovéabbra is sziikséges, hogy j6l megtanuljuk Atlagisztan

éppen aktualis tudomanyat, csak egyre kevésbé a részletekre

5 Az lizleti gondolkoddk félévenkénti toplistaja:
http://www.thinkers50.com
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koncentralva, hanem inkdabb a nagy képre. Apam és
nagybatyam, mindketten joval nyolcvan folott egyszer azon
borongtak, hogy bizony mar lassulnak, tompulnak. Mire
nagybatydm megjegyezte: Még szerencse, hogy nekiink
legalabb van mibdl.

A konvertalhaté tudas kialakitdsdhoz nem Extremisztan
tudomanyat és gyakorlatat kell els6sorban tanitani, abbdl
elég, ha csak néhany altalanos alapelvet értiink meg jol. A
konkrét Fekete Hattyukat akkor sem lehet megtanitani, ha
utdlagos magyarazatok mindig akadnak rajuk. Azok semmit
sem segitenek a kovetkezd Fekete Hattyik megértésében, és
még kevésbé az eldrejelzésiikben. Viszont éppen a Fekete
Hattytk miatt kell egy-egy szakmabol minél inkdbb a nagy
képet megtanitani és a részletekbdl csak annyit, hogy a
tanulékban 0Osszeallhasson valamiféle komplex, nagy kép.
Csak igy érhet6 el, hogy amikor a Fekete Hattytl megjelenik,
azt egy kovetkezetes és mégis flexibilis szakmai észjaras
fogadja, amely j6 eséllyel képes a vilag radikalis valtozasat is
kovetni és feldolgozni.

Az a gondolat, hogy egy jol megalapozott nagy kép
sokféle konkrét feladat megoldasahoz felhasznalhato,
tavolrdl sem 0j. Mar az degyiptomi papok is hasznaltak az
ugynevezett helyek mdédszerét hosszu listak megjegyzésére -
és mivel akkoriban az irasbeliség még tavolrél sem volt
annyira altaldnos, mint napjainkban, az emlékezet a mainal
sokkal fontosabb szerepet jatszott. Az 6egyiptomi papok a
megjegyzend6 dolgokat egy altaluk jol ismert, bonyolult
struktirajad  hely (példaul a templom) kilonbo6zé
objektumaihoz helyezték el képzeletben, és igy képesek
voltak mindegyiket fejben tartani. A hely jél ismert
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struktuiraja segitett nekik a hosszu listat ugy szervezni, hogy
azt még sok év miulva is fel tudjak idézni.6

A hires orosz pszicholégus, Alexandr Lurija évtizedeken
keresztiil tanulmanyozott egy memoriamiivészt. Egyszer egy
tizenot évvel korabban mondott hosszu szésort kérdezett
vissza t6le, raadasul minden el6zetes figyelmeztetés nélkil. A
memoriami{ivész behunyta a szemét, sziinetet tartott, majd
azt mondta: ,Igen, igen.. ez az on lakdsan volt.. 6n az
asztalnal iilt, én pedig a hintaszékben... On sziirke 6ltonyt
viselt, és ugy nézett ram... igen... latom, ahogy mondta...”” - és
ezutan hibatlanul felidézte az 6sszes szét, amit Lurija akkor
régen jegyeztetett meg vele. Lurija memoriam{ivésze mindig
a szentpétervari (akkoriban: leningradi) féutca, a Nyevszkij
proszpekt hazaihoz és egyéb részleteihez Kkototte a
megjegyzendd dolgokat. Lurija kérésére valéjaban azt idézte
fel, ahogy képzeletében a Nyevszkij proszpekt éppen akkor
kinézett, amikor tizenot évvel korabban éppen ezeket a
szavakat kapcsolta hozza. Ehhez a bravirhoz neki is kellett
egy nagy kép, amit tovirél hegyére jol ismert, ugyanigy, mint

az 6egyiptomi papoknak.
A konvertalhaté tudas oktatasa
Ahhoz, hogy a didkoknak konvertalhat6 tudast tanitsunk,

nem Kkell fenekestdl felforgatni a jol bevalt atlagisztani

oktatdsi mddszereket. A legszinvonalasabb iskolakban mar

6 A helyek mddszerérol: Méré (2008), 141. o.,
http://en.wikipedia.org/wiki/Mnemonic
7 Az idézet forrasa: Lurija (1975), 250. o.
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régéta valamennyire konvertalhaté tudast szereznek a
hallgaték, bar a hangsuly eddig nem ezen volt.

A Miért éppen Alaszka? cim{i sorozat egyik epizédjaban az
Alaszkdba csoppent tésgyokeres New York-i orvost a
pil6tand elviszi kis repiilégépén egy tavoli vidékre
gyogyitani. Hazafelé menet a repiil6gép meghibasodik, és a
hatalmas északi erddség kozepén kényszerleszallast kell
végrehajtani. A pilota jol ért szeme fényéhez, a repiiléjéhez,
de csak nem sikeriil megjavitania. Amikor egyszer elmegy az
erd6be élelmet szerezni, az orvos is belenéz a féltve 6rzott
gépbe. Amikor a pilétand visszatér, és meglatja, hogy az
orvos hozzanyult a repiil6jéhez, felhaborodottan tiltakozik,
mire a doktor igy beszél: ,Ez is csak egy motor, emlékeztet az
emberi szivre. Ugy lattam, beragadt a szelep, és volt rajta egy
kis trutyi, mint egy tiidésztendzis. A szivnek is van
billentytje, és ha nem nyit eléggé, akkor a vér nem aramlik
elére. Visszafelé folyik, és akkor nagy baj lehet, akarcsak a
gépnél. Az az izé be volt akadva, most mar nincs. Probald ki.”
A pilétan6 nagyon nem hitt benne, ginyos mosollyal
megprobalta beinditani a repiil6gépet, és legnagyobb
megdobbenésére az miikodott.8

Az orvos esetében a hirtelen el6allt extremisztani
koriilmények kényszeritették ki, hogy tudasat valami egészen
masra alkalmazza, mint amire tanulta. A fejében 0Osszeallt
bonyolult 06sszkép bizonyos fajta dolgok miikodésérol

konvertalhaté tudasnak bizonyult. Nem azért, mert a

8 http://www.sorozatbarat.tv/ugras-a-
videohoz/233214 /Miert_eppen_Alaszka_online_sorozat_03_evad_03_resz,
a 36. perct6l.
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nagynevli egyetemen, ahova jart, annak szantdk, hanem
azért, mert ilyen a magas szinvonald tudas természete.

Az orvos az egyetemen megtanulta a haldntékcsont
0sszes dudoranak és iiregének a latin nevét - és van beldliik
tobb mint kétszaz. Ezek még csak megbetegedni sem tudnak,
de ha netdn mégis, az interneten pillanatok alatt
megtaldlhaték. Nem azért kellett megtanulni, mert ez a
gyogyitasban fontos tudas, hanem azért, mert az orvosnak
ismerni kell az emberi test minden porcikajat. Ez alapozza
meg a tudasat és az altalanos gydgyitd képességét - mas
szavakkal, a szakmai 0Osszképet. Ebb6l a szempontbdl
majdnem mindegy, hogy valaki a rémai jog, a parcialis
differencidlegyenletek  vagy az 6szldv  grammatika
tanulmanyozasaval alakit ki magaban egy j6l hasznalhat6
altalanos szakmai 6sszképet.

Mindegyik magas szinvonalu iskola esetében ez a fajta
szakmai alapozis olyan dolgokkal torténik, amelyeknek
kés6bb nagy valésziniliséggel nem veszi konkrét hasznat az
ember. Egyszer Lukacs Gyorgynek panaszkodtak filozofia-
magyar szakos hallgatéi, hogy milyen unalmas a magyar
szakon a finnugrisztika. Mire a filozofiaprofesszor igy
valaszolt:  ,Minden  targynak megvan a  maga
finnugrisztikaja.”

Ha valaki azt mondja, hogy a halantékcsont dudorainak
és lregeinek bemagoltatasa (vagy az Oszlav grammatika
megtanitdsa) az egyetemistak folosleges szivatasa, félig igaza
van. Valéban szivatas, de egyaltaldin nem f6losleges. Ettdl
alakul ki az a fajta altalanos szakmai orientacio, amelynek
segitségével az ember egy nagyon tag teriileten nagyon
sokféle problémahoz értelmesen hozza tud szdlni, és ez

ilyesfajta szivatasok nélkiill nem megy. Ha minden egyes
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konkrét ténynek kiilon-kiilén utana kell nézniink, akkor erre
kell forditanunk az energiat, nem marad id6 és erd arra, hogy
a fejlinkben meglev6 szakmai 6sszkép alapjan gondolkodni is
tudjunk, s6t arra sem, hogy egy ilyen 6sszképet kifejlessziink
magunkban. A hagyomanyos szakképzések tobbszaz év alatt
kialakult médszerei eléggé jol szolgaljdk egy hasznalhaté
tudds megszerzését, és egy konkrét szakteriileten
megszerzett magas szinvonald tudas automatikusan
valamennyire konvertalhat6 tudas is.

Ezzel egyiitt, a jové szakképzéseiben lényeges
hangsulyvaltas fog bekovetkezni. A tényanyag helyett egyre
inkabb a legkiilonb6z6bb szakmai modellek megértése keriil
el6térbe. A tanuldk egymasnak élesen ellentmondd
modelleket is megismernek, és ekdzben megértik, hogy
nincsen egyetlen altaldnosan hasznalhatd, mindenre
alkalmas modell, hanem mindig az adott helyzethez
legjobban illeszkedé modellt kell megkeresnitik, és annak a
tanulsagait kell alkalmazniuk az éppen aktualis probléma
megoldasahoz. Van, amelyik modell Atlagisztdn tudomanyan
alapul, és van, amelyik Extremisztanén. Ahhoz, hogy mindkét
fajta modellel tudjanak dolgozni, a hallgatéknak
valamennyire Atlagisztin és Extremisztan tudomanyaban,
fogalmaiban is jaratosnak kell lenniiik, és legf6képpen: meg
kell tanulniuk az Alkalmazkodds Extremisztdnhoz cimi
fejezet végén bemutatott kettés gondolkodas képességét.

Tovabbra is szerepelni fog minden szakmai képzésben
néhany ,szivatotargy”, de ezek egyre inkabb néhany
alapvet6, bar a gyakorlatban konkrétan talan sohasem
alkalmazhaté6 szakmai modell megtanuldsdhoz és mély
megértéséhez fognak kapcsolédni. Igy sokkal hatékonyabban

tudunk konvertalhat6 tudast tanitani, mint ha megtanitjuk a

21



mai gyakorlat legdivatosabb konkrét modszereit, amelyeket
holnap mar csak a legelmaradottabbak fognak hasznalni.

Azt tapasztaltam, hogy mérndkhallgatéimnak ezt nehéz
megérteniiik a pszichologiabdl: ha valaki sétal az utcan, és a
fejére esik egy tégla, akkor arrdl lehet, hogy 6 is tehet.
Valahol észlelhetett egy-két gyanus el6jelet, amit elfojtott
magaban, nem volt hajlandé tudomasul venni, és ezzel § is
hozzajarult a balsorsahoz, jollehet tokéletesen tudattalanul.
Ezzel szemben pszicholégushallgatéimat arr6l kell
meggy6zni, hogy ha valaki sétal az utcan, és a fejére esik egy
tégla, akkor lehet, hogy tényleg nem tehet réla. Van olyan,
hogy egyszerlien csak pechje volt. A pszicholégushallgatok
éppen alakulé altalanos szakmai 6sszképébe éppen ez fér
bele nehezen.

Tovabbra is konkrét szakmdakat fogunk tanitani, csak
masképp, mint koradbban. Egyre kevésbé a szakma éppen
aktualis napi tudnivaldit tanitjuk meg, hanem ehelyett egy
altalanos o6sszképet nyujtunk, tudva, hogy példaul fizikus-
vagy bolcsészhallgatéink jelentds része manapsag egy
bankban fog dolgozni, mert mostanaban éppen ott van égetd
sziikség bonyolult matematikai modellek, illetve komplex
fogalmi  kapcsolatok  attekintésére  és  gyakorlati
alkalmazasara - és az el6bbire leginkabb a fizikusok képzése
készit fel, az utdbbira pedig a bolcsészeké. De barmikor
el6fordulhat, hogy egy extremisztani fordulat kovetkeztében
holnap valami egészen mas teriilet fogja igényelni
ugyanezeket a képességeket.

A legtobb embernek élete végéig megmarad a ,szakmai
anyanyelve”, mindig is els6sorban a tanult szakmaja szerint
fogja latni a vilagot. Ezzel egyiitt, az extremisztani

koriilmények kozott is jol hasznalhaté konvertalhatoé tudas
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egészen masképp miikodik, mint a hagyomanyos szaktudas.
Az olyan klasszikus fogalmak, mint optimalizalas,
minimalizdlas, el6rejelzés egyre kevésbé hasznalhatok,
helyettiik a kiilonféle modellekben megtestesiilé tudas veszi
at a f6szerepet, akarcsak a repil6gépet megjavité orvos
esetében.
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EGYED PETER
Reflexios fogalomhasznalat, észformak, posztmodern

diskurzusok

Those are not far wrong insist that the progress of science
consist principally in the progress of scientific concepts.
(Ernst Mayr: The Growth of Biological Thought.)

A filozéfiai gondolkodas torténetében igen koran (Platéon
szokratikus dialogusaitél kezd6d6en) megteremt6dott a
fogalmak létrehozasaval és szabatos hasznalataval
kapcsolatos igény. A Kharmidész példaul a filozoéfia
tudomanyos és oOnismereti jellegének lehetdségét allapitja
meg. Ugyancsak az antik hagyomanybél szarmazik a
filoz6fianak az a kotottsége, hogy perspektivai, itéletei, tételei
végsé soron valamilyen igazsdg (nem életigazsag)
Osszefliggésében érvényesek. Az arisztotelészi és a kozépkori
logika a fogalmak instrumentalizaldsdnak maig érvényes
modszertanat dolgozta ki és szinte kdzhelyszer(ivé valtak
Francis Baconnek a torzs és a piac kdodképeivel kapcsolatos
metodoldgiai intelmei. Mind a mai napig érvényes az a
perspektiva - és kiilondsen az oktatasban dolgozé
szakemberek tapasztaljak -, hogy még a legjobb szandéku
beallitbdasok esetében 1is igen nehéz elvalasztani a
mindennapok ,filozofdlasat” a modszeres, szabatos
gondolkodastol, illetve a kimondottan a filozéfia bevett

fogalmait, kategoriait hasznal6 eljarasoktdl. Minden esetben
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figyelmeztetni kell a célszerli figyelemre, a gondolkodas
konkrétsagara és targyszerliségére - hogy a legegyszeriibb
kérdésekkel kezdjiik. A szabatos gondolkodas, a szakszertlien
miivelt (tudomanyos) filoz6fia® elvalasztasa a mindennapok
gondolkodasformulditél és a tudomanyos gondolkodas
eljarasaitél ravezethet néhany olyan szempontra, amelyek
megerGsithetik a filoz6fiai gondolkodasmdd lehet6ségeit
abban a posztmodern Kkorszakban, amelyben mérvadé
gondolkodék udjabb fogalmakat és fogalomkészleteket
vonnak be a gondolkodas teriiletére - valtozo sikerrel.
Amikor e kérdéskor bévebb kifejtését kiséreljiik meg,
nem Kkertlhetjik meg Martin Heidegger megfontolasait -
jollehet, nem az 6 gondolatainak a részletesebb elemzése a
célunk. O élesen elvalasztotta a dolgot eredetében feltard
gondolkodast a metafizikai palyara tért filozofiai
gondolkodas lehetdségeitdl, és ezért messzemenden
felértékelte a preszokratikus gondolkodast, valamint a nagy
koltészet lehetGségeit. (A gondolas, vagy elgondolas illetve
gondolkodas, ahogyan Ropolyi Laszlé (1998) egy mérvadd
tanulmanyaban Kkifejtette, megkiilonboztetendd, ugyanis
masmilyen konceptualis és propozicionalis
Osszefliggésekben zajlik.) Mindazonaltal, a filoz6fianak
megmaradtak olyan eljarasmodjai, amelyek valtozatlanul
érvényesek maradtak, és amelyeket a kiilonb6z6 korok

gyakorlati eljarasainak is kdszonhetiink.

9 Mindezt annak elismerésével fogalmazom igy, hogy nagyon sokan ugy
vélik - példaul Vajda Mihdly is -, hogy egy rovid 200 éves peridédust
leszamitva (nagyjabdl Descartes-tdl Hegelig bezaréan) a filozdéfia
mindvégig inkdbb oOnismereti jellegli diszciplina, a filozéfiai diskurzus
elvalaszthatatlanul személyhez és a szubjektivitdshoz kotott. Még akkor is,
ha Aaltalanos emberi 0Osszefégések és igazsagok szempontjabol
gondolkodnak a filozéfus elmék.

25



Reflexivitas

Mindenek el6tt a filozofiai fogalmak reflexivitasara kell
gondolnunk, amely élesen kiilonbozik mind a hétkdznapi,
mind a tudomanyos gondolkodasnak a fogalommal
kapcsolatos eljarasaitol. A reflexivitds azt jelenti, hogy a
fogalmat hasznalata kézben - akar intuitive - koélcsonosen
egyértelmiisitve mindig 6nmagara is viszonyitjuk azt, és igy
ellendrizziik a szemantikai tartomanyhoz valé tartozasat,
valamint a lehetséges jelentésvaltozasokat. Majd értelmezziik
és elfogadjuk a keletkezett, lehetséges 1j jelentéseket,
pragmatikai dimenzidkat is adva nekik. Szotarszerd,
elfogadott értelemben a ,reflexivitds” sz6 eredete: a latin
reflexio/reflectere igébdl szarmaztathaté (= visszahajlas).
Robert Stam igy ir roéla: ,a fogalom a filoz6fiabdl és a
pszicholégiabdl szarmazik, ahol a tudat ama képességét
jelolte, hogy Onmaga alanya és targya is tud lenni a
gondolkodas soran” (vagyis tudunk gondolkozni arrél, hogy
gondolkozunk). (...) Minden olyan esetben reflexivitasrdl van
sz6, amikor az emberek példaul ,beszélnek arrél, hogy
beszélnek”. A miivészetben a kulturalis termékeknek azt a
sajatos képességét jelenti, hogy mintegy “tiikorben tudjak
szemlélni dnmagukat.” (Stam 1992. xiii.) A reflexiv viszony
azonban nemcsak a fogalomnak a fogalommal val6 eleven
kapcsolatat  jelenti a  gondolkodids  folyamataban
(,termékeny” tautol6giat), hanem fogalom és dolog
kapcsolatat is.  Voltaképpen tehat egy  kétszeres
reflexivitasrol van szé.

A hagyomanyos logikakban négyféle értelmi eljarast

kiillonboztettek meg a képzetek és a fogalmak eredeti
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kialakitasaban. Koteles Sdmuel 1830-bdl szarmazo, bdivitett
Logikdjanak ide vonatkoz6 paragrafusaibél az elsé az
Osszehasonlitasra (comparatio) vonatkozik, amelynek soran
az értelem az egyes dolgokat egymassal dsszehasonlitja. A
masodik paragrafus a reflexiét eszmélésként hatarozza meg,
melynél fogva az értelem az 0Osszehasonlitott dolgoknak
ko6zos tulajdonsagaira és bélyegeire figyelmez (...). A fogalom
kimunkalasaban végiill a harmadik 1épés az absztrakci6é
(logikai elvonas), a negyedik a szintézisé (Koteles 1969.
283.). Nem célunk itt Koteles megfontolasainak az elemzése,
fontos azonban az, hogy 6 a fogalmat még megfogdsnak
nevezi. A korabeli vaskosabb magyar filoz6fiai nyelvezetnek
ez a miiszava azonban nagyon is jol kifejezi, hogy a
fogalommal valéban ,fogunk”, megragadunk valamit -
mentalisan. ]J6l érzékelhetd az eszkdzszerlisége. (Ez a
megfogas nyilvan a német Begriff magyaritasa volt, amelynek
a jelentésében szintén a megragadas, megfogas,
megérzékelés) a fontos. Itt tovabbra is azt szeretnénk
hangsulyozni, hogy a filozéfiailag képzett elme tobbnyire
intuitive végzi a fogalmakkal kapcsolatos, a fentiekben jelzett
logikai mfiveleteket, jollehet egy szabatos eljarasban
szekvencidlisan vissza lehet ezeket bontani. De ennek az

intuitivitadsnak az alapja is az, hogy valaha megtanultuk.

Reflexid, abszolutum, spekulaci6

A reflexivitisnak a fentebbiekben meghatarozott
praktikus, miiveleti értelme kordntsem feledteti el veliink
mindazt, ami az altaldban vett reflexi6 fontossaga a filozoéfia
szempontjabdl. A tovabbiakban azért kell Hegelre

hivatkoznunk, megkeriilhetetleniil, mert a filozéfiai fogalmak
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teremtésének és hasznalatdnak szempontjabol aligha volt
nala termékenyebb szerzé. Es ez még akkor sem von le
semmit az érdemeibdl, ha tudvan tudjuk, hogy e fogalmak
jelentss része szellemfilozéfidjanak, rendszerfilozéfidjanak a
sziikségleteit szolgalta. A korlatozott reflexioval szemben
Hegel a reflexié ész-konstitutiv szerepét hangsulyozta, s ezt
még akkor is el kell fogadnunk, ha a reflexi6 hegeli
rendszerfogalmat nem kivanjuk kovetni. Az ész a reflexioban
van, nem a transzcendentalis el6feltételekben (mint
Immanuel Kant allitotta), a reflexi6 pedig sziikségszertien
megszilinteti 6nmagat.1® Barmilyen kockazatos is a kijelentés,
mégis azt gondoljuk, hogy amikor a reflexiérdl mint a 1ét és a
korlatozas képességérdl beszél Hegel, akkor lényegében
ugyanazt allitja mint Martin Heidegger kés6bb, hogy tehat a
reflexio elérheti a dolgot magat. Jéllehet a mai poszt-
posztmodern korban nem nagyon talaljuk, hogy a filozéfia az
abszolutumrdl beszélne (amely nélkiil az ész és észhasznalat
is teljességgel értelmetlen dolog volna Hegel szerint), ez a
viszonyitasi rendszer alkotja mégis a filozéfiai gondolkodast,

amelyhez még két nagyon fontos fogalom is hozza tartozik: a

10 Az elszigetelt reflexi6 mint a szembedllitott dolgok tételezése, az
abszolitum megsziintetése volna; a reflexi6 a 1ét és a korlatozas képessége.
De a reflexié mint ész vonatkozik az abszolitumra, s csak e vonatkozas
révén ész; a reflexié ennyiben megsemmisiti 6nmagat, minden létet és
korlatozottat, amennyiben mindezt az abszolitumra vonatkoztatja. De az
abszolitumra valé vonatkozasa révén ugyanakkor a korlatozott is fennall.”
A gondolat lezarasaként, némileg 6nismétl6 mdédon a kovetkezdket irja
Hegel: ,A reflexi6 csak akkor ész, és a reflexi6 tette csak akkor tudas, ha az
abszolitumra vonatkozik; de ez a vonatkozds megsziinteti a reflexié
miivét; ennélfogva az elszigetelt reflexionak, a tiszta gondolkodasnak
nincsen mas igazsaga, mint megsemmisitésének az igazsaga. Az
abszolitum viszont, minthogy a filozofalas soran a reflexié a tudat szamara
hozza létre, eziltal objektiv totalitdssd valik, a tudas teljessége, az
ismeretek organizaci6ja lesz. Ebben az organizacidban minden rész
egyuttal az egész, mert a rész csak mint az abszolitumra val6 vonatkozas
létezik.” (Hegel 1982. 164, 168.)
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spekulativitds, valamint a vildg egységének a kérdése. A
tudomanyos gondolkodds mint a részek elgondolasa
Osszefliggésében a filozofia, klasszikus értelmezése szerint,
tovabbra is az egészet tartja szem el6tt, még ha ezt - ma mar
- csak a fenomenoldégia vagy a hermeneutika korlatozott
értelmében is teszi. (A vildg mint horizontalis-értelmezési
kérdés megvan ugyan, de végsd, soha nem konkrétan
perspektivikus mdédon.) Amit nem nagyon szoktak idézni
Hegellel kapcsolatban, de mégis igen fontosnak tartjuk
megjegyezni: a tudat szamdara létrehozott abszolitum mint
objektiv totalitds nem pusztan absztrakcid; ellenkezéleg, ,a
tudas teljessége”, ,az ismeretek organizaci6ja” lesz. Hogy a
filoz6fia a maga univerzalizmusaval miképpen biztositotta a
tudas teljességét az id6k folyaman, - vitatott kérdés. Az
univerzalizmus igényét taldn a filozo6fia kozéppontjaba
helyezd kozmologikus szemléletmo6dok igazoltak
valamennyire (Leibniz), de az ma is mindenképpen érvényes
megallapitasa Hegelnek, hogy ,az ismeretek organizaci6ja”
tartalma (volt) a klasszikus értelemben vett filozofiai
tudatnak és tudasnak. Erre vonatkozbéan az 6
Természetfilozofidjatl! érdemes idézni, amely talan az utolsé
olyan munka, amely meg is kivanta valdsitani a kor
tudomanyos ismereteire vonatkozéan is kidolgozott
filozéfiat. Univerzalizmus és az abszolutum perspektivaja: a
tudomanyok a 19. szazadban végképp kivaltak a filozo6fiabdl,
ezzel az univerzalizmus (akdrhogyan is értették)
nyilvadnvaléan megszlint. Az abszoldtum mint A filozéfia
perspektivaja hegeli formajaban szintén kovethetetlenné valt

a 19. szazad végén fellépd, Osszefoglaléan neokantidnus

11 A Természetfilozéfia fogalomhaszndlata bizonyos kérdéseinek
szenteltiink egy tanulmdanyt: Egyed Péter (2010).
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iskolaknak nevezett iranyzatok ismeretelméleti
perspektivaiban és aztin f6leg a posztmodern iranyzatok
fragmentarizmusdban. Ez utdébbi szerint egy mégoly
érvényes filozo6fiai gondolatmenet sem érvényes azon a
diskurzuson tdl, amelyben képviselve van. Mindezt nem
valamiféle filozofiatorténeti vazlatozas igényével foglaljuk
0ssze, hanem azért tessziik, mert a fogalmak teremtésének és
hasznalatanak kérdései aligha érthet6ek meg ezek nélkiil az
atfogo szemléleti keretek nélkiil.

Ugyancsak itt kell kitérniink Hegel spekulacid-
fogalmara, mint olyanra, amely ismételten a vildg egységére
utal (minden tisztan filozé6fiai fogalomhasznalat eredeti,
prekonceptualis tényére). A spekulacié6 mintegy visszahozza
a j6zan emberi értelem szamara az abszolut perspektivat. Ha
a mitoldgia, vallas, miivészetek, tudomanyok és technolégia
ezer felé szabdalta vilagunkat, amelyet 8 éves korunk utan
mar nem tudunk egységben latni, akkor a spekulacié
visszahozza az elvesztett egység lehetfségét és tudatat. ,A
spekulacidé viszont a tudatba emeli a j6zan emberi értelem
szamara tudattalan azonossagot, vagyis tudatos azonossagot
konstrual abbdl, ami a kozonséges emberi értelem tudataban
sziikségszerlien szembeadllitott volt...” - irta (Hegel, 1982.
171.). (Itt kell megjegyezniink, hogy a jézan ész - Voltaire
szocikket is szentelt neki filozéfiai sztaraban - mégiscsak az
empirikus(abb) filoz6fidk Thomas Reid és Thomas Paine altal
is hasznalt fontos terminusa volt. Ebben a logikai
észstruktirak mellett mindig van valamilyen tapasztalati
k6zos szintézis is, amely ismerethidnyos 6sszefiiggésekben
akar tajékoztatd jellegli is lehet a cselekvés szempontjabdl.
Rousseau biralta a jézan ész fogalmat, és inkabb a késébb

Kant altal meghonositott (analitikus, kritika) tiszta ész

30



hasznalatat szorgalmazta. A fentebbiekben jelzett mdédon
Hegel is tisztaban volt a jozan, k6zonséges emberi értelem
belsé korlataival. A spekulativ észen tul joval kidolgozottabb
konceptusa a megfigyel6 ész - beobachtende Vernunft - volt,
amely pontszeriien, a realis megismerés soran ramutatd,
belséleg egymasba épiil6 modon irta le az ész miikodését. A
Fenomenoldgidnak ez a konceptusa tette lehet6vé -
ismeretelméleti szempontbdl - a szellemvilag/rendszer
felépiilését. Minderre azért is fel kell hivnunk a figyelmet,
mert az egyes észformakban a fogalmak sajat szemantikik
szerint miikodnek.)

Egyes elme- és agykutatdk adatai szerint a gyermek teljes
nyitottsagat a kornyezet irdnt egy olyan figyelmi és
tanuléprogram vezérli, amelynek alapjai az uUn. nucleus
basalisban vannak, és amely a nyolcéves kor utan
genetikailag mas  funkcidkban kap  szerepet. A
gyermekfilozéfia sok adattal szolgal arra vonatkozdélag, hogy
a vildg percepcidja egységes. Erre vonatkozodan kozoljiik
személyes tapasztalaton alapulé adatunkat: Egy kisgyerek
sétal az édesapjaval a kolozsvari Szamos parton. A kisgyerek
felvesz egy kovet és a kovetkezd kérdést szegezi az
édesapjanak: Edesapam, miért k6 a k6? Emberére talalt,
hiszen az apuka torténetesen geoldgus, szakmajanak ismert
és elismert szakembere. Hosszas magyarazatba kezd,
melynek - tudomanyos - lényege, hogy kilonbo6zé
konkrécids erék hatasara ez a fajta homokké homokboél k6
lett és a gorgetések és surldodasok hatasara éppen ilyen alaku.
Na j6, de miért ko lett? — jon a kovetkez6 kérdés. Azért lett kd
- meséli tovabb az apuka -, mert a kristalyszerkezete, a
kémiai kotések... és igy tovabb. Na de miért k6? Apuka nem

adja fel: a sziliclumatomokrdél beszél, kotésekrdl,
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elektronspinekrdl, atomokrél... Na de miért k6 a kd? -
ismétlédik meg a kérdés. Apuka elveszti a tiirelmét és
legszivesebben belevetné fiacskajat a Szamosba. Pedig a
gyerek filoz6fiai médon kérdezett. S6t, metafizikai oldalrdl
kozelitette meg a problémat. Szamara a kovet tevd kdség (a
lényeg) volt a kérdés, ha Platon moédjan akarunk kozeliteni.
Vagy a kovet tevé lehetséges szubsztancia (ouszia),
Arisztotelész mddjan, amiért éppen ko a k6. Mert a koveknek
helyiikon kell lenniiik ebben a vildgban, ahogyan a tdbbi
létezének is... A filoz6fus kisgyerek és a tudomanyokat
(geoldgia, elektrokémia, s6t kvantummechanika) képvisel6
apuka nem tudtak koézds nevezbére jutni a kérdésben. A
gyerek az egészre volt kivancsi (az dsszes koveit képviseld
apuka lényegére) és megkapta az 0Osszes fontos rész-
magyarazatokat is. De a k& nem taldlta meg a helyét a

vilagban.

Egy mas megkozelitésmaod

A fogalmak (és itt hangsulyoznunk kell, hogy nem a
filozéfia fogalmairél van szd) miikodésének a megértése
szempontjabdl sok olyan dontd szemléleti Gjitdsnak voltunk
a tanui, amelyeket legaldbbis meg kell emliteniink a
tovabbiakban. Az egyik a fogalmak miikodésének a
tapasztalati-kommunikaciés Osszefliggésekben valé
vizsgalata volt. Ennek a legkiemelked6bb példaja P. F.
Strawson munkassaga, akinek a klasszikus munkajaban
(Individuals) Kkifejtett elmélete szerint mi mindig egy
bizonyos identifikaciés, illetve ujraidentifikaciés eljaras
soran alkalmazzuk a fogalmainkat (nem absztrakt mdédon).

Az tjraidentifikiacié pedig azt a tér-id6i keretet jelenti,
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amelyben itéleteink igazsagai (és fogalmaink szemantikai
Osszefliggései) fenntarthatéak voltak (Strawson 1972. 22.).
Ez nyilvan egy bizonyos empirikus beallitédottsagot jelent a
kérdésekkel kapcsolatban, amelyet a logikai szemantika
képvisel6i mindig is vitattak. Végeredményben az Un. keret-
szemantikdk mégis csak a fogalom ,megtorténése”
elemzésének hasznalhat6 eszkozei maradtak, ha mashol nem,
a kulturalis antropoldgidban. Véleményiink szerint az
identifikdciés séma sok kozos elemet mutat azokkal az
eljarasokkal, amelyeket a Kklasszikus logikai reflexiés
Osszefliggés tartalmaz, hiszen ebben is megtorténik egy
fogalomnak az dnmagaval valé azonositisa. Nem véletlen,
hogy végig a fogalomr6l beszéliink. Ezzel annak a
hagyomanynak a kereteit is kijeldljiik, amelyben elemzésiink
mozog, jollehet tudatdban vagyunk annak, hogy a
kérdésekkel kapcsolatos masik elemzési teret a jelentések
(logikai és nyelvi szemantika adjak). Ezért itt tehat nem
tudunk belebocsatkozni abba a problémarendszerbe,
amelyet példdul Paul Grice nagyhatdsu beszéd-
kommunikacids, pragmatikus elmélete képvisel - a fogalmak

megértésének a szempontjabol.
Elmefilozodfiai és tudomanyfilozoéfiai perspektivak

A masik megkeriilhetetlen kérdéskor, amelyet legalabbis
jelezniink kell, a kognitiv tudomanyok, a kognitivizmus
apportja volt a fogalmak megértésének a szempontjabol. Egy
korai tanulmanyaban George Lakoff egész tipoldgidjat
allitotta fel azoknak az elkdtelezettségeknek, amelyekkel az
egyes tuddsok és kutatok tudomanytertletiik szempontjabdl

viszonyulnak ama alapkérdéshez, hogy mi a fogalom?
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Kovetkeztetése akkoriban, amikor a tanulmanyt irta, enyhén
elmarasztald volt a filozéfusokat illet6en: ,A fogalmak
tanulmanyozasa, amint egykor a természettudomanyoké is,
hosszu ideig a filozéfusok egyéni kivaltsdga volt. Ma mar
egyetlen filoz6fus sem hirdetne egy fizikai vagy bioldgiai
elméletet a tudomanyos eredmények teljes figyelmen kiviil
hagyasaval. De a filozo6fia egy kissé régimddi a kognitiv
tudomanyokhoz viszonyitva. Még mindig vannak filozéfusok,
akik az elme filozo6fidjaval vagy nyelvfilozéfiaval
foglalkoznak, a kognitiv tudomanyok empirikus eredményeit
szinte teljesen mell6zve. Viszont egyes filoz6fusok valéban
igyekeznek ezeket az eredményeket szamitasba venni, a
legnevezetesebbek Patricia és Paul Churchland és Mark
Johnson. Ok mutatjdk azt a dramai médot, ahogyan a
filoz6fianak meg kell valtoznia, hogy igazodjék az agy és az
elme empirikus kutatdsaihoz.” (Lakoff 1992. 117.).
Szerintiink a helyzet azéta - 1987 - messzemenGen
megvaltozott. Mégis érdemes idézni ezt a tanulmanyt, mar
csak azért is, mert példaszerlien foglalja 06ssze Ernst
Mayrnak, a modern evoludcids bioldgia egyik f6 alakjanak a
biolégiai fajokkal (fajfogalommal) kapcsolatos elemzését, aki
kimutatta, hogy tévedés ezeket definialt természetes fajtanak
tekinteni (azaz, hogy a fajok olyan halmazok, amelyeket
lényeges és azonos tulajdonsigok definidlnak). Nem
mellékes, hogy demonstrdcidéjdban Ernst Mayr
halmazelméleti miiveleteket hasznalt. Itt kell megjegyezniink,
hogy Mayr alapvet6 miiveiben (Mayr 1982; 1988) filozoéfiai
és tudomanyos episztemoldgiai szempontb6l elemzi a
biolégiai fogalmak fejlédését, hangsilyozvan, hogy a
tudomany fejlédése: fogalmainak fejlédése. O egyike azon

kutaté biol6gusoknak, tudomanytertleti
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episztemolégusoknak, akik mélységében ismerték és
hasznositottdk a nagy el6d, Ernst Cassirer minden
fogalomtorténet és elemzés szempontjabol korszakos miivét.
Cassirer 1910-ben megjelent miivében (Cassirer 1910)
ismeretkritikai szempontbdl tekintette a4t minden addig
konszakralt tudomanyteriilet fogalmi struktarait, azok
evolucidja szempontjabdl, rendszerezvén is e fogalmi
készleteket, altalanos fogalom-osztalyokat és maig
hasznalatos tipolégiat hozott létre. Mayr a biolégia
filoz6fusanak is tartotta magat és hangsudlyozta, hogy
altalanos megallapitasai természetesen nem vihet6k at a
tarsadalomtudomanyok teriiletére, azon az alapon, hogy ez is
tudomany, az is tudomany. A kozosséget néhany alapelve
jelentheti csak: a médszeresség, az indukcid, a falszifikacié

lehetdsége.
Posztmodern fogalomképzés

Ha wvalaki metafizikai fogalmakat hasznal, akkor a
metafizika egészének a problematikajat fogadja el a kutatasai
soran, vagy kell azt vallalnia -hangsulyozta Martin
Heidegger. Ugyand volt az, aki nem jutott végs6 allaspontra a
metafizika kérdésében. Nem ennek a hatasara, de ett6]l nem
teljesen fliggetleniil er6sodott fel a 20. szazadi filoz6fusoknak
és gondolkodéknak azon torekvése, hogy megujitsak a
filozéfiai gondolkodas fogalomtarat, hogy olyan elemeket
helyezzenek a gondolkodas kozéppontjdba - mert éppen
rendszerekrél nem beszélhetiink -, amelyek masféle
értelmezési 6sszefliggés-lehetdségeket biztositanak.

Heller Agnes a kovetkezéképpen foglalta dssze ezt a

fordulatot: ,Hogy Heideggernél maradjak, sajat alkotasu
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alapszavai mellett 6 is b6ségesen merit a 19. szazadi radikalis
filozéfia alapszotarabol, els6sorban Kierkegaard szétarabdl.
Olyan Kierkegaard altal a filozé6fidba bevezetett alapszavak,
mint ugras, szorongas, kétségbeesés, sajat magam valasztasa
alapszavakként jelennek meg a Lét és idében is. Néhol a
hagyomanyos alapszavak (mint egzisztencia) teljes
mértékben a kierkegaardi értelmezésben szerepelnek
Heidegger torténetében. A késébbi, a »fordulat« utani
Heidegger tobbnyire mas, még Gjabb alapszavakat is hasznal,
mint »létfelejtés«, »nyitds«, bar most nagyobb szerepet
jatszik nala a hagyomanyos filozo6fiai kategoériak radikalis
Ujraértelmezése, mint »lényeg«, »eredet«, »fiiszisz,
»aletheia«, tovabba mindennapi szavak, mint »dologk,
filozo6fiai alapszova valé emelése. Mindez azt bizonyitja, ha
bizonyitékokra van ehhez sziikség, hogy minden
hagyomanyos filozéfiai alapsz6t nem lehet maradéktalanul a
hatunk mogott hagyni.” (Heller 2010. 25.) A mddszertani
kulcssz6 itt az atértelmezés, értelmezés (a tanulmanyban
Heller kitér a kétféle heideggeri értelmezés-értelmezésre.
Ezek az 1j fogalmak tehat barhonnan jonnek is, egy
hermeneutikai processzus részeként jottek létre és tovabbra
is hermeneutika funkciéban is miikddnek. Ugyanakkor a
heideggeri médszertannak része az a destrukci6 is, amelyrdl
fenomenolégidja bevezetd részében szdl. Egyes alapszavai
fenomenoldgiai funkciéban miikodnek a ,torténetben”,
amelyrél Heller ir. De mondhatnank rendszerességet is, hogy
ne kelljen Heidegger kapcsan éppen rendszerfilozéfiardl
beszélniink - ha elfogadjuk a nyilvanvalét, hogy ennek a
hagyomanynak utolsé és legnagyobb képviselGje valéban
Hegel volt. Amde a heideggeri torténetben vagy

rendszerességben a fogalmaknak-alapszavaknak megvan a
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maga konzisztens topikdja, - hogy aztan a Lét és id6 fogalmi
rendszere miért volt alkalmas vagy alkalmatlan a Heidegger
altal megfogalmazott kérdések ,megvalaszolasara”, az mas,
kérdés, amivel itt nem kivanunk foglalkozni.

Kiilonosen a francia (posztmodern) filoz6fidban gyakori a
kisérletezés az etimonokkal, és gyakori az ikonikus
tobbletjelentéseket hordoz6 fogalmak hasznalata: Bizonyos
értelemben kisérleti filozo6fidk ezek, amelyeknek minden
esetben nagy értéke, hogy ujabb gondolati vagy vizualis
palyakra terelik a gondolkodast. Rendkiviil termékeny volt e
tekintetben a Gilles Deleuze - Félix Guattari szerzéparos,
majd Deleuze kiilon is. Az Anti-Oedipe egyik fontos gondolata
szerint az alany sokkal inkabb belsé kiillonbségeibdl, semmint
az egységébdl all. (Immanuel Kant is Ggy gondolta, hogy a
tiszta individuum inkdbb egy végs6, megkozelitendd
erkolcsi-jogi hatarérték.) Ezzel a perspektivaval a hangsuly a
személyiségnek arra a dinamikajara helyez6dik, amely a
mentalis  Osszefliggések  alapjdn  mintegy  naponta
megkompondlja érvényes individualitisat. Tehat az
individuacié az id6ben folyamatosan zajlé folyamat, egy
sajatos én-id6, amelyben hol azok vagyunk, akinek gondoljuk
magunkat, hol pedig visszautasitjuk egyes részeinket,
(in)dividuumainkat. Kés6bb Deleuze tovabb fejlesztette a
koncepciot, bevezetvén egy pre-individualis szingularitas-
fogalmat, amely mintegy a személy (metafizikai?) eredéje és
tartaléka. A  tovabbiakban a hires differenciaci6
(elkiilonbo6z6dés) kategoériaval irta le azt a folyamatot,
amelyben a személyiség elkiilonb6z6déseiben (6nmagatdl és

masoktodl) valdsitja meg a folyamatat. (Az 6ngyilkossag ebben
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a modellben nagyon is logikus végallapot.)!2 Szintén a francia
szerzOparos jelentds kisérlete volt az ikonikus rizéma
(gyokér) fogalmi hasznalatal3. A gyokér minden jelentése
magyarazati lehetéséget  jelent, a posztmodern
kiterjesztésben megjelennek a kapcsolédas és a
heterogenitas, a sokféleség, a nem-jelentd szakadas elvei,
valamint a territorizacié és a deterritorizacié6 dinamikaja.
Ezekben a legfontosabb tehat, hogy nagyon sokiranyu
szemantikai Osszefliggésrendszerre alapoznak, tehat a
gondolkodas kiilonbo6zo teriileteinek informalis
Osszekapcsolasara képesek.14 Nem lehet a francia filozéfusok
ez irdnyd munkassagabol kihagyni Jacques Derridat (tobbek
kozott példaul a hires disszemindcio-fogalma okan);
Emmanuel Lévinas pedig tobbek kozott hires arc-fogalma
révén kihagyhatatlan. A Masik Arca (Le Visage de L’Autre)
voltaképpen megsziinteti a formalis etikak lehet&ségét (igaz,
ezt mar Nietzsche is megtette, amikor az erkolcsi cselekvés
alapjanak az értékbecslést (Wertschatzung) és nem a
értéktabellakat tekintette). De vannak mas fogalom-technikai
eljarasok: Axel Honneth példaul Kant autonémia-fogalmat
»gyengiti” le, hogy ne kelljen azt végképpen elhagyni a nagy
szabadsag-projektek hasznalhaté kategériai kozil. (A
posztmodern korban a kanti autondémia-felfogas tulsagosan

optimistanak és erdsnek latszik.)15 Végeredményben

12 Ezekrdl a kérdésekrdl két tanulmanyomban is részletesebben irtam.
Lasd: Egyed 2003a; 2003b.

13 Semmi sem lehet egészen Uj: mindennek a négy gyokerérdl beszél
Empedoklész A természetrél sz616 munkajaban.

14 Zsigmond Andrea készitett err6l egy kivalé oOsszefoglalé vazlatot.
http://communicatio.hu/doktoriprogramok/kommunikacio/belso/bevhu
mankomm /20072 /deleuzeguattarizsigmonda.htm

15 Részletesen foglalkoztam ezzel a kérdéssel Emberiség valamint
szubjektivitdskritika c. tanulmadnyomban (Egyed 2003c).
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allithatjuk, hogy a posztmodern korszak kiemelkedd
gondolkodéi igenis sikeresen tudtak megujitani a filozoéfia
hangstlyoznunk kell, ha most ugy tlinik, hogy a fogalmi
Ujitdsok nem latszanak megteremteni semmiféle filozoéfiai
koznyelvet. (Ambar az is lehet, hogy az egyetemi, majd iskolai

filozo6fia végiil ezeket is szervesiteni fogja.)

Rovid  attekintésiinket nem  zarhatjuk  annak
hangsulyozasa nélkiil, hogy a filozéfiai fogalmak élete is azok
gyakorlataban van. A miiveléssel kapcsolatban manapsag
kevésbé hasznaljuk a kozépkorban végsd tokélyre fejlesztett
meditdcid, disputa, argumentdcio lehet6ségeit, de ez mar egy

kovetkezé tanulmany targya.
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LEHMANN MIKLOS
Haldzat és gondolkodas

Kulcsszavak: web 2, informaciés struktura, digitalis

kornyezet, haldzat, kollektiv gondolkodas

Az elmult években az oktatas egyik sarkalatos
problémajava valt a didkok gyengiilé teljesitménye a
nemzetkozi felmérésekben. A tény, hogy az id6kozben
napvilagot latott tanulmanyok a tanulék eredményeit tobb
szempontbdl is interpretaltik, arra utal, hogy a jelenség
meglehetfsen 0Osszetett, és szamos valoszinfisithetd okot
lehet felsorolni a magyarazatokban - kezdve az elhibazott
oktataspolitikai dontésekt6l, az oktatds finanszirozasi
nehézségein at a pedagdgiai munka hidnyossagaiig. A PISA
felmérések alapjan elkészitett Osszefoglalokbdl kiindulva
vildgosan felvazolhats, hogy a tanulék teljesitménye az
utobbi években romlott, elsésorban a szovegértés és a
természettudomanyos ismeretek teriiletén (OECD 2012;
2015). Amellett sem sziikséges hosszan érvelni, hogy az
intézményes tanulas alapvetd el6feltétele a megbizhato,
magas szintl szovegértés - amely ugyancsak fontos szerepet
jatszik a gondolkodasi folyamatok iskolai alakitasaban is, igy
az sem meglepd, hogy a hivatkozott felmérésekben a magyar
didkok rossz teljesitményt nyujtottak az 6nallé gondolkodast
igénylé feladatokban. Kideriilt példaul, hogy az egyes

teriileteken elsajatitott ismereteket nehezen képesek
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alkalmazni mas teriileteken, korlatozottan ismerik fel az
Osszefliggéseket  vagy a problémak  strukturalis
hasonldsagait, amelyek megalapozhatnik a transzfert.

A kovetkez6kben amellett kivanok érvelni, hogy a
gyenge eredmények egyik magyarazata a digitalis kornyezet
részleges kizdrasa az oktatasi folyamatokbol. Tisztaban
vagyok vele, hogy ez a gondolat majdnem ellentétes a
kozfelfogassal, amely a rossz tanuldi teljesitményért gyakran
éppen a digitalis eszkozok hasznalatat karhoztatja.
Megfontolandénak tartom azonban, hogy a tanulék
kornyezetének megvaltozasaval - az alapvetSen konyvekre
épilé tudaskornyezetet jelent6s részben felvaltotta a
digitalis informacids halézatok kdrnyezete — az intézményes
oktatas megvaltoztatasaval lehet valaszolni.

Ennek érdekében el6szor is a szovegértési
gyengeségek vizsgalataban érdemes kiilonbséget tenni a
nyomtatott és a digitalis szovegek befogadasa kozott. Mind a
szoveg strukturaja, mind szemantikai tartalma eltéré a két
esetben. A hagyomanyosnak tekinthet6 nyomtatott szévegek
linearis rend szerint épiilnek fel és olvasasuk elsGsorban a
nyelvi képességek fejlettségét feltételezik. Ezzel szemben a
digitalis szovegek megtorik a linearitast, linkek kovetését és
tobb gondolatmenet egyidejli dsszekapcsolasat varjak el az
olvasétol, valamint gyakran multimodalisak, a szovegek
mellett hangzé, képi vagy mozgoképes informaciot is
tartalmaznak. A 2012-ben elvégzett PISA felmérések ezért a
szovegértései feladatokban dinamikus szovegeket
alkalmaztak, amelyek olyan elemeket is tartalmaztak, melyek
kifejezetten a digitalis szovegekre jellemzdek, kiilonbséget
téve ezaltal a digitalis és a nyomtatott szovegértési feladatok

kozott (ilyen volt példaul az, amikor tobb emailbdl vagy
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internetes forrasbdl, linkeket kovetve kellett értelmezni
szoveget). Sajnos a 2015-ben elvégzett PISA felmérésbdl ezek
kimaradtak, a digitalis szovegértés vizsgalata csupan abban
allt, hogy elektronikus eszkdzokon keresztiil jelenitettek meg
egyes szovegeket.

Az Ujabb felmérésekhez kiadott elméleti keret
tervezete azonban mar tartalmazza a specidlisan digitalis
szovegértési feladatok alapelveit (OECD 2017). Mivel a 2018-
as felmérésben ismét a szovegértésre keriil a hangsuly, a
tesztek szovegek tobbféle fajtijat tartalmazzak majd. A
nyomtatott kérnyezetre jellemzé statikus szoévegek, amelyek
csupan korlatozott interakcidt tesznek lehetévé (a szoveg
gorgetése, lapozas, keresés), digitalis eszkozokon is
megjelennek; az eszkozok Aaltal biztositott lehet6ségeket
azonban lényegesen jobban kiaknazzak a dinamikus
szovegek, amelyekben bels6 és kiils6 linkek, kiterjesztett
keresési funkciok, valamint potenciondlis médon a tarsas
interakciok is megjelennek (megosztds és megvitatas
ko6zosségi oldalakon, férumokon, emailben stb.).

A dinamikus szovegek helyes értelmezésében a 2012-
es felmérésen a magyar didkok kiilénésen rosszul
szerepeltek: a rangsorban 34 orszagbél a 30. helyre keriiltek
(OECD 2012). A gyenge eredmény arra utal, hogy az
intézményes oktatids keretei kozt valésziniisithetéen nem
képesek kell6 mértékben elsajatitani a dinamikus szovegek
helyes értelmezését és kibontani a benniik taldlhaté
informaciét. Nem csupan arrdl van szé, hogy a szovegek
struktiraja szokatlan, nehezen befogadhaté szamukra,
hanem minden bizonnyal arrél is, hogy a dinamikus szovegek
informaciés  tomegében nehezen  tdjékozddnak  és

szelektdlnak. A megfelel6 szovegértéshez a nyomtatott
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szovegek megértésében szerepet jatszé kognitiv funkciékon
tul mas képességekre is sziikség van, amelyek 1ényegében a
halézatos mdédon megjelend informacié aktiv befogadasat
jelentik. Fontos kulcssz6 itt a hal6zat, mind az internet, mind
a kapcsolatok és informaciés egységek elrendez6dése
értelmében - roviden, a dinamikus szovegek értelmezése
halézatos gondolkodast var el az olvasétol.

A gyenge szovegértés annak ellenére jelenik meg,
hogy ma a gyermekek igen koran taldlkoznak az internettel
és a dinamikus szovegek kiilonb6z6 formaival. A nemzetkdzi
felmérések elég széles szorast mutatnak (Holloway et al
2013; OFCOM 2016), de altalanossagban elmondhato, hogy a
gyerekek egyre nagyobb része mar 3 éves kora el6tt
talalkozik az internettel (a 2013-as EU-felmérés eredményei
kozt az angol haromévesek egyharmada, a skandinav
haromévesek 70 szazaléka hasznalja az internetet, mig
Hollandidban ugyanenek a korcsoportnak a tagjai 78
szazalékban, de mar az 1 éves kor alattiak is 5 szazalékban
lépnek az online vilagba; az Egyesiilt Allamokban az
internethasznalat kezdetét ugyancsak atlag 3 éves korra
teszik). Ebben az életkorban nyilvanvaléan értelmetlen lenne
szovegértésr6l beszélni, a tajékozodast és megértést
nagyrészt a vizualis elemek segitik. A vizualisan szervezett
informacié lényegesen kiillonbozik a nyomtatott szovegek
strukturajatol, jéval kisebb mértékben tér el azonban a
dinamikus szovegek informacid struktdraitol.
Prognosztizalhat6, hogy a digitalis kornyezettel valé elsd
talalkozas a kovetkez6 években korabbra tol6dik, amelyben
szerepet jatszhat az egyszerlien hasznalhato,

érint6képernyds informatikai eszk6zok terjedése is.
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A digitalis eszkozok korai hasznalatat legtobbszor
azonban inkabb a veszélyekkel kapcsolatosan szoktak
emliteni, nem pedig annak lehetséges el6nyeivel. A
gyermekkor  kétségkiviill  atalakult:  szadmos  olyan
tevékenység, amely erre az életkorra jellemzd, részlegesen
atkoltozott a digitalis kornyezetbe. Kézenfekvének tlinik a
kovetkeztetés, hogy a korabbi tevékenységformak
atalakulasa karos hatassal lehet a gyermekek fejlédésére, am
megbizhatéd vizsgalatok hidnyaban az igy kialakitott
vélemény meglehetésen elnagyolt, megalapozasa gyakran a
“régen minden jobb volt” érvre tdmaszkodik (néhany
teriileten valéban kimutathat6ak negativ hatasok, de azt is
figyelembe kell venni, hogy a mai vildg realitdsa alapjan a
gyermekek egy Uj kornyezetben noének fel, amelyen nem
lehet minden esetben szdmon kérni a korabbi, a nevelésben
megszokott koriilményeket). Nem elhanyagolhaté az a
félelem sem, amely az 0j kdrnyezet ismeretlensége nyoman
tdmad. A veszélyek hangsulyozasa igy gyakran az
ismerethidnyra vezethet6 vissza, valamint arra, hogy a sziil6k
és a pedagoégusok inkabb tavolsdgot tartanak a digitalis
kornyezettdl, elfedve ezzel a valés problémakat. Mindez azért
is lényeges, mert a valodi veszélyek akkor keletkeznek,
amikor a feln6ttek félelmei miatt a gyermekek nem kapnak
kell6 segitséget a digitalis kornyezetben valé eligazodashoz.

Erdemes tallépni azon, hogy a veszélyek
kikiiszobolése oktatatdi és neveldi feladat lenne — erre mar
szamos jol miikodd program létezik (ilyen példaul Hobbs -
Moore (2015) koényve els6sorban pedagdgusok szamara, a
Biivosvolgy Médiaértés-oktaté Kozpont foglalkozasai vagy a
Televele Egyesiilet Drén programja a médiamiiveltség

fejlesztéséhez, 1d. http://buvosvolgy.hu;
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http://televele.hu/dron/). Inkabb azt szlikséges

hangsulyozni, hogy a gyermekek nem latnak maguk koriil
olyan gyakorlatot vagy magatartasi mintat, amely segithetné
tajékozddasukat. Ezért a pedagégus feladata elészor is az
lesz, hogy a gyermekekkel egyiitt vegyen részt a digitalis
kornyezetben szervezett tevékenységekben, és erre a web 2
altal kinalt alkalmazasok alapvet6en meg is felelnek.
Buckingham (2008) szerint az Gjabb generaciok tagjait akkor
értheti meg a pedagégus, ha tisztdban van mindazokkal a
jelentds valtozasokkal, amelyek a gyermekek kornyezetében
végbemennek: azzal, miként alakulnak at az életiiket
meghatarozé tarsas és kulturalis tevékenységek. Eppigy kell
ismernie a mindennapi tarsas kornyezetiiket, a kozosségi
halézatok kozegét, amely szamukra realitdsként jelenik meg.
A digitadlis kornyezet mind a tarsas érintkezés, mind a
kognitiv folyamatok terén egyre inkdbb uralkodoéva valik,
ezért az oktatdsban is jelentGs szerepet kell kapnia, és a
gyermekek gondolkodasanak fejlesztése (legalabb részben)
ugyancsak ebbe az iranyba forditandé.

Ezért is lényeges atgondolni, miként kapcsolhatd
O0ssze egymassal a médiamiveltség (vagy Kkifejezetten a
digitalis kornyezetre alkalmazva: az informaciés miiveltség),
a kritikai gondolkodas, valamint a gondolkodasi képességek
fejlesztése. Rheingold (2012) popularis médon mutatja be,
miként lehet a digitdlis kdrnyezetben zajlé mindennapi
tevékenységeket attekinthet6vé, biztonsagossa és
hatékonnya tenni - oly mddon, hogy mindez a felhasznalé
kognitiv képességeinek fejlesztésével is egyiitt jarjon. Ennek
érdekében javasolja a “digitalis iranyitépult” beallitasat.
Rheingold az internethasznalat biztonsagos és hatékony

modjat kivanja elGsegiteni a javasolt beallitdsokkal, am az
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otlet akkor lehet valéban hasznos, ha dsszekapcsolddik a
gondolkodas szervezésével. Eppen ezért nem csupan a
biztonsagos internethasznalat miatt kell a gyermekek
felhasznaldi szokasait a sziil6knek és a pedagégusoknak
iranyitaniuk, hanem a digitalis kornyezetben torténd
szocializacié, valamint a digitalis eszkozokkel tdmogatott
kognici6 érdekében.

A digitalis irdnyitépult alapelve, hogy kdnnyen
elérhet6vé tegye a halézat azon elemeit, amelyek a
felhaszndlé informdaciés sziikségletei alapjan fontosak
lehetnek. Amikor ezt a sziil6 vagy pedagdgus a gyermekkel
kozosen kialakitja, egyben az informaciés sziikségleteket is
megfeleléen tudja formalni. Azaz, a szilir6ket és az informacié
elrendezését Rheingold javaslata szerint gyermekek esetén a
tanulasi stratégidiknak megfeleléen kell beallitani, és
kiilonosen tigyelni arra, hogy az informacié elrendezése a
figyelmet is iranyitja (ezért is hivatkozik gyakran az
“infofigyelem” fogalmara). A gyakorlatban ez lényegében az
informacids felllet kialakitasat jelenti, mivel a digitalis
iranyitépult a figyelmi prioritdsok térbeli megjelenitését
szolgélja (ahogy példaul az emberi figyelmi attitidoknek
megfelel6en egy weblapon is a bal fels6 negyedbe kertilnek a
legfontosabb elemek, vagy a fejlécbe a navigacidés gombok).
Rheingold arra is felhivja a figyelmet a “kiborg mfiveltség”
fogalmanak bevezetésével, hogy a kovetkezd generaciok
szamara sziikséges miiveltség magaban foglalja mindazokat a
kognitiv és tarsas képességeket, amelyek a digitalis
halézatokon Kkiterjesztik a gondolkodas, a kommunikiacid, a
tarsas cselekvés korabbi formait; csakhogy ezaltal egyben
megkovetelik, hogy a pedagégusok 01j médon gondolkodjanak

kultirarol, tudomanyrdl, tarsadalomrol, vagy éppen az etikus
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viselkedés szabalyrendszerérdl - roviden: mindarrdél, amit a
miiveltségrél korabban tudni véltek.

Pedagdégusként azért is érdemes a vilaghald
informacids strukturaival foglalkozni, mert a gyermekek
szamara a digitalis kérnyezet természetes
informaciéforrasként szolgal, éppugy, akarcsak a fizikai
kornyezet - és ez az egyik oka, hogy nem érdemes az
internetet médiumként kezelni. Az informdaciéaramlasban
valé tajékozodashoz a gyerekek meglévé kognitiv
strukturaikat alkalmazzak, a pedagégusnak azonban meg kell
tanitania szadmukra, miként mdédositsdk azokat a hatékony
tanulas érdekében. Egy analdgian keresztiil meg lehet
vildgitani ennek lényegét. A kozvetlen tapasztalat az
érzékszervekbdl érkezd ingerek értelmezésén keresztiil
szolgdl informaciéval, mig wugyanez az informacié
szovegekbdl is kinyerhet6, csak éppen mas Kkognitiv
struktira alkalmazasaval. Hasonloképpen, a vilaghalén
talalhat6 informacié ugyancsak megkoveteli a kognitiv
struktira mddositasat. A kozvetlen tapasztalat esetében az
evoluciés folyamatok soran kialakitott, az adott természeti
kornyezethez adaptalédott kognitiv funkcidkat sziikséges
haszndlni a sikeres fennmaradas érdekében. Az elektronikus
informacids halozatok kiaknazzdk a természetes észlelés
strukturait, ezzel jol kovethetd tajékozodasi lehetGségeket
biztositanak (egy weblap elrendezése vagy meniirendszere
példaul a térbeli tajékozodas alapvetd strukturaira épiil), de
ezeken kivil mas elemeket is tartalmaznak, az informacios
igényeknek megfeleléen (ugyancsak a weblapon példaul a
szoveges informdacidkozlés megszokott strukturai s
beépiilnek a szervezddésbe). A gyermekeket segitik a

természetes észlelési strukturak, de az informdacidkeresés
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hatékony mddozatait mindezek mellé még el Kkell
sajatitaniuk.

Ez a folyamat nem tekinthetd el6zmények nélkiilinek.
A mintazatkiemelés elképzelése arra utal, hogy részben
evolucidésan, részben pedig tanult médon az érzékelt ingerek
strukturalt egésszé Aallnak 0Ossze. Ahogy ezt a Gestalt-
pszicholégia (Id. pl. Kéhler 1962) részletesen bemutatja, a
latds esetében a vizualis ingereket strukturalis szabalyok
alapjan rendezi integralt egésszé (ilyen szabaly példaul a “jé
folytatas” vagy a “zartsag” elve). Az észlelés bizonyos
tekintetben az érzékleti informacié struktirakba valo
rendezését jelenti, igy valik lehet6vé az egyes targyak
felismerése vagy események beazonositisa - és ennek
értelmében a tanulasi folyamatok egy részében a struktirak
elsajatitdsa zajlik. Korabban mar érveltem amellett, hogy a
gondolkodasi folyamatok ugyancsak kapcsolatba hozhatdak
az észlelés, a mentalis reprezentaci6 és az idegrendszeri
aktivaciés mintazatok strukturdlis jellemzdivel (Lehmann
2008); itt azonban arra helyezném a hangsulyt, hogy a
digitalis kornyezet jelent6s mértékben ugyancsak ezen
strukturalis jellemzék alkalmazasaval rendezi el az
informacidt, lehet6vé téve (tobbek kozott) az intuitiv
megismerést. Nyilvanvaldan sziikséges kiilon is megtanulni a
digitalis kornyezetben val6é tajékozodast, az ott talalt
informacié kezelését, értelmezését, am ennek
kiindulépontjat a korabban elsajatitott vagy evoldcidsan
kialakult (velesziiletett), ott is alkalmazhaté struktarak
jelentik.

Ujdonsagot jelent azonban, hogy a digitalis
halézatokon az informacié struktardja rugalmasabb, az

igényeknek megfeleléen jobban alakithatd. Voltaképp ez az,
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ami a gyermekek gondolkodasanak fejlesztésében szerepet
kaphat. A halézatos mddon rendezett informacié uj
gondolkodasi stratégidkat hozhat létre, amennyiben a
pedagdgus munkaja soran alkalmazza a digitalis kornyezet
jellegzetes informacidés struktirait. A nyomtatott szévegek
linearis elrendezésével szemben a halézat parhuzamos
moédon tartalmazza az informaciot, igy lényegében tobb
moédon, a halézat biztositotta lehetdségeket kihasznalva, a
feladathoz illeszked6en, az egyéni érdeklédésnek vagy
tanulasi modnak megfeleléen mintegy “felfedezhetévé”
valnak az ismeretek. A halézat parhuzamossaga
természetesen zavard is lehet, és ha a pedagégus nem
koriiltekintéen alkalmazza, akkor hatraltathatja a tanulast,
de az adott ismeretanyagnak és a gyermekek kognitiv
képességeinek megfeleld strukturak alkalmazasa inkabb
segiti azt.

Ennek a lényege elméleti sikon az informaciés
strukturak két kiilonb6z6 csoportjdban taldlhat6. A kultdra
és a szocializacié a mai iskolarendszerben a linearis elméleti
konstrukciék létrehozasat tamogatja; azaz, jelenleg a
gyermekek az intézményekben el6szor a hagyomanyos
szoveges ismeretatadas linedaris struktaraival taldlkoznak.
Ugyanakkor  természetes moédon  rendelkeznek az
evoluciésan kialakult, az észlelésb6l és az idegrendszeri
halézatbdl adddd asszociativ konstrukcidos képességgel,
amelyek egyben a gyermeki gondolkodas (a felnéttek
szamara néha idegen) sajatossagait is meghatarozzak. A
digitidlis informaciéos halézatok hasznalata sordn a
megfeleléen felépitett tanulasi feladatok ezekre a

sajatossagokra épitenek, kiaknazva azt, hogy a haldzatos
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struktira olyan szervezdédés, amely jol illeszkedik az
evoluciésan kialakult struktarakhoz.

De mi inspiralhatja kell6képpen a gyermeki
gondolkodast a halézatokon? Lényeges, hogy a pedagdgus
hagyja felfedezni a gyermekeknek a digitalis kornyezetet, 6
maga inkabb facilitdtorként miikodjon kozre és feliigyelje a
gyermekek tevékenységét. Amire itt sziikség van, kissé
emlékeztet a rousseau-i pedagdgia alapelveire: a pedagogus
lemond az irdnyit6 szerepérdl, helyette az 0sztonzés
eszkozeit alkalmazza, mikdzben hagyja, hogy a gyermek sajat
tapasztalatain keresztiil ismerje meg koOrnyezetét, sajat
érdekl6dése alapjan fogalmazza meg kérdéseit; ugyanakkor
Rousseau-t6l eltéréen nem mondhat le a védelmezd
szerepérol, a gyermek tevékenységének feliigyeletével ki kell
zarnia a veszélyes elemeket a digitdlis koérnyezet
megismerésébdl, hiszen itt nem lehetséges a tanitvanyokkal
visszavonulni egy biztonsagos, a tarsadalom karos hatasaitél
mentes természeti kozegbe.

Megfelel§ oktatasi modszer alkalmazasaval a digitalis
kornyezet kell6en inspiralja a gyermekeket, akik mar a
kezdetektdl fogva elészeretettel foglalkoznak a kilonbozé
elektronikus eszkozokkel. A gondolkodas fejlesztésének
oldalarél nézve voltaképp az itt a pedagogus feladata, hogy a
digitalis eszkozoket a gondolkodas eszkozeivé tegye a
gyermekek kezében (az ‘eszkdz’ fogalmanak tag értelmében,
hiszen mind az elektronikus késziilékek, mind a
segitségiikkel elérheté haldzati alkalmazasok eszkozoket
jelenthetnek a gondolkodas szamara). J6 példa erre a
vizualizacié. A digitdlis kornyezetben erételjes trendként
érzékelhetd az informacié vizualis szervezésének terjedése.

Nem csupan arrdél van szo, hogy a szoveges informaciékozlés
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kénnyebb befogadisanak érdekében gyakran alkalmaznak
abrakat vagy mas képi megjelenitéseket, hanem arrdl is, hogy
az informaciés struktiurdkban a vizudlis befogadas
sajatossagait veszik figyelembe, mint példaul az infografikdk
esetében. Ismeretes, hogy az infografikdk sokat segitenek
nagyobb adatmennyiségek megjelenitésében, bonyolultabb
Osszefliggések megértésében és egy-egy ismeretteriilet
koénnyebb és gyorsabb megértésében. Az informacid vizualis
struktirajanak koészonhetéen jobban attekinthetévé valik a
tartalom, mikoézben kiemelkednek az 0Osszefiiggések és
lényegi pontok, a kovetkeztetések pedig egyszerlien
kovethet6k (érdemes felfigyelni arra, hogy az 6sszefiiggések
kiemelésében gyakran szerepet jatszik a szovegek linearis
elrendezésétdl eltérd haldzatos képi dbrazolasi struktdra). A
vizualizaldas a gyermekek szamara olyan gondolkodasi
stratégiat jelent, amely jol illeszkedik fejlédé kognitiv
képességeikhez, “természetesnek” tlinik, ugyanakkor segiti a
mintazatok, dsszefiiggések és kdzponti tartalmak kiemelését.
Mivel a digitadlis alkalmazasokkal (a  pedagoégus
kozremiikodésével) 6k maguk is képesek vizualizaciok
létrehozasara, igy azok beépililnek gondolkodasukba, valddi
kognitiv eszkozzé valva. Hasonlé eredmény érhetd el mas
kreativ alkotasi lehetGséget biztositd alkalmazasokkal is
(Burgess (2007) példaul digitalis népmiivészeti alkotasokrol
ir ebben a kontextusban).

A vizualizaciok mellett egy masik, a gondolkodas
fejlesztésében kiaknazhatd lehetéség a digitalis kornyezet
halézatos és kozosségi jellegébdl fakad. A halézatba kotott
informacié nem csupan a gondolkodas, hanem a tudasképzés
és tudastermelés Uj terepévé teszi az elektronikus

halézatokat, amelyek ugyanakkor a korabbi (példaul a
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konyvkultdran alapulé) tudasformak és az Gj formacidk
termelésére is alkalmasak. Kézenfekvd modon az egyik
legkorabbi alkalmazasuk az enciklopédia-szeri tudas
Osszeallitasa, az adatbankok mintdjara felépiil6 digitalis
enciklopédidk voltak. Kétségtelen, hogy a halézatok
megjelenése el6tt is volt mar példa arra, hogy szélesebb
tomegeket vonjanak be a tudastermelésbe: igy az Oxford
English Dictionary példaul mar régéta batoritja arra olvasoit,
hogy uj szocikkek javaslatat, a fogalmakra vonatkozé
definiciokat és példaszerli idézeteket kiildjenek be a
szerkeszt6knek, segitve ezzel az enciklopédiaval atfogott
tudasteriilet szélesitését. Az informaciés halézatok azonban
magat a szerkesztési folyamatot is elmozditjak egy kézponti
helyrél, ahogy az a legismertebb internetes enciklopédia, a
Wikipédia osszedllitasanak folyamatdban tetten érhetd. A
szabad felhasznalast internetes enciklopédia 2001-es
induldas o6ta folyamatosan egyre tobb maganszemély,
egyszerli felhasznalé kapcsoldédott be szerkesztésébe,
amelyhez a kezdeményezdk egy utmutatot is 6sszeallitottak,
benne a szécikkek strukturajanak meghatarozasaval és a
szerkesztés szabalyainak rogzitésével. Kezdetben - érthetd
moédon - bizalmatlansag fogadta az oldalt, hiszen arctalan és
nem feltétlentl hozzaértd szerkeszt6k munkajanak tartottak,
és elég jelent6s aranyban tartalmazott tévedésen vagy
félreértésen alapuld informaciét. A szocikkek vagy azok
modositasanak kozosségi ellendrzése azonban olyannyira
novelte a megbizhatésagat, hogy a legutébbi kutatasok
szerint szdcikkei nem tartalmaznak tobb hibat vagy tévedést
a nagy nyomtatott enciklopédidkhoz képest (Gilles 2005).
Mivel azonban a hal6zaton taldlt informaciét kevésbé

megbizhaténak érzékeli a felhasznalé (bar ez az itélet
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szubjektiv, lényegében pusztin az informacié hordozéja
alapjan itéli meg annak valdsagtartalmat), igy szamos
terlileten - tobbek kozott az oktatasban - tovabbra is
gyakran feketelistas forrasnak szamit még annak ellenére is,
hogy ma a Wikipédia jol ellatja egy naprakész enciklopédia
funkcidjat. Ez a funkcié nem mas, minthogy lehet6vé teszi a
tajékozddas kezdeti 1épéseit egy, a felhasznalé szamara
korabban nem ismert teriileten (Kubiszewski et al 2011). Bar
a kollektiv tudas 6sszeallitasanak jelensége ebben az esetben
sem el6zmények nélkiili, a Wikipédia kultdra és technolégia
kolcsonhatasanak egy jellegzetes, a digitalis kdrnyezetben
el6alld formajat példazza, amely ugyanakkor a kollektiv
tudastermelés paradigmatikus példajat jelenti.

A Wired magazin egyik szerkesztéje, Jeff Howe
(2006) a halozatba kapcsolt tomeg intellektualis
potenciadljanak kihasznaldsara mar a Wikipédia induldsa utan
néhany évvel kiilon fogalmat is alkotott. A crowdsourcing a
tomeg munkaerejének kiaknazdsa: a  projektekben
alkalmazott néhany szakember korlatozott lehet6ségei
helyett a hozza nem ért6 tomeg munkaja vezet eredményre,
kiilon eréforrasok lekotése nélkiill. Howe az internet olyan
fényképes adatbazisaira hivatkozik, ahonnan egyszertien és
gyorsan lehet barmilyen felhasznalas céljabél képekhez jutni
anélkil, hogy kiilon szakembert kellene erre alkalmazni. A
kozremiikodd felhasznaldk cimkézik a képeket, de egyuttal
ellendrzik egymas cimkéit is, ezaltal jol és megbizhatéan
kereshet6vé teszik az adatbazist. Akar egyéni feladatokat
(mint a fényképek esetében), akar kollektiv munkat kell
végrehajtani (amikor a résztvevék kozotti kapcsolatokon
keresztiil Osszehangoljdk a munkat), a crowdsourcing

elofeltétele a potencidlis résztvevok kiterjedt halézata.
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Valdjaban a kollektiv intelligencia természetében itt kett4s
halézatosodas figyelheté meg: a halézatba kotott emberek
egyéni intellektudlis potencialjat és a hal6zatba kapcsolt
szamitogépek egyedi szamitasi kapacitasat az
Osszekottetések gazdag rendszere teszi lehetévé. A
feladatokat apré részekre osztjak e két halézat eréforrasai
kozott, a teljes eredmény pedig a szamtalan toredék
Osszeillesztése alapjan all el6.

A Kkollektiv munka halézatos természete jol
megfigyelhet6 a tudomanyos kutatasoknal, ahol els6ként a
Galaxy Zoo projekt keretében a galaxisok osztalyozasat
végezte el onkéntesek egy csoportja: 2007-ben egyetlen év
alatt mintegy 150 ezer dnkéntes csatlakozott a projekthez,
amely igy 50 milli6 galaxis osztalyozasara volt képes. Az
onkéntesek a csillagidszati “aprémunkat” végezték el,
amelyhez nem volt sziikséges kiilonleges képesités, elegendd
volt egy rovid ismertetd irdnymutatdsaihoz igazodni (az
onkéntesek szama hamarosan 250 ezerre ndétt; Franzoni -
Sauermann 2014). Hasonld vallalkozas a SETI, a foldon kiviili
intelligencia jelei utdn kutaté program kozosségi aga
(https://setiathome.berkeley.edu 1d. Engelbrecht 2008): a
Kaliforniai Egyetem radioteleszkopjaval felfogott
informacidcsomagok kozott olyan radidjeleket keresnek az
onkéntesek, amelyek valésziniisithetéen nem természetes
forrasbdl (ami a keresés szempontjabdl hattérzajnak szamit),
hanem  mesterségesen, értelmes  civilizaciok  altal
szandékosan kibocsatott jelekb6l allnak. A zooniverse.org
oldala jelenleg 52 aktiv tudomanyos projektet jelenit meg,
amelyek a  csillagaszati  példakhoz  hasonléan a
crowdsourcing moédszerét alkalmazzdak - a genetikai

kutatasoktél a genfi CERN-ben folyé kutatdsig (amely a
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Higgs-bozon keresését célozza). Minden esetben nagy
tomegli  informacion  végzett, viszonylag egyszeri
feldolgozasi feladatokat kell ellatni, de egyes esetekben a
résztvevok kozotti kooperaciéra is sziikség van. A
modszerrel mindegyik  projekt  lényeges anyagi
megtakaritasokat érhetett el (mi tobb, gyakran a pénziigyi
lehet6ségek korlatai miatt, kényszerliségb6l kezdenek
hasonlé projektekbe), lényegesen kevesebb szakértd
alkalmazasa mellett.

Az  “aprémunka”  szétosztdsaval a  konkrét
feladatokon kiviil a tudomanyos munka mas teriiletein is
fejlédés érhet6 el. Mivel e részeredmények szélesebb korbdl
szarmaznak, azok integralasaval a tudomanyos elméletek az
absztrakcié magasabb szintjét érhetik el, és az elméletek
lényegesen 0Osszetettebbekké valhatnak. A kultara egyik
meghataroz6 sajatossaga, hogy a kommunikacié és a
tudasatadas folyamatai révén biztositja a hozzaférést masok
kognitiv er6forrasaihoz, tapasztalatahoz, tudasahoz, vagy
altalanossagban: gondolataihoz. Az elektronikus informacios
halézatok voltaképp kiteljesitik ennek lehetéségét azzal,
hogy tomegesen teszik elérhet6vé masok gondolatait. Ami a
tudomanyos munkaban a crowdsourcing, az a kultira
esetében az egyéni megismerés és tudas kollektiv és
kolcsénos kiaknazasa. Igy kézenfekvs, hogy a tudomanyos
elméletek éppugy magasabb szintet érhetnek el, ahogy az
oktatds terén a tarsas megismerés és a tudasmegosztas is
novelheti a hatékonysagot.

A pedagdgia modszertanaban természetesen mar
korabban is szerepeltek a kdzds megismerés, alkotas és
tanulas feladatai. A digitadlis kornyezet ehhez ujabb
lehet&ségeket biztosit, amelyek ugy terjeszthetik ki az iskolai
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munkat, hogy bevonjak abba a gyermekek mindennapos
tevékenységeit; ez utdbbiak egyelére inkdbb csak a
szorakozas és a tarsas kapcsolatok terén jelennek meg, de
célszeri lenne az iskolai alkalmazasuk. A gondolkodas
kollektiv atalakulasa az elektronikus informaciés halézatok
révén valosul meg, és ezt a pedagdgusnak felkészit6 munkaja
soran figyelembe kell vennie, mert a felkészités nem csupan a
gondolkodas fejlesztéséhez szilikséges, hanem a haldzatos
munka minden teriiletéhez. Végs6 soron ez egybe esik a
pedagdgia altalanos céljaval és feladataval. A gyermekek igy
vehetnek részt késdbb azokban a tevékenységekben,
amelyek - ha a halézatosodas jelenlegi trendje folytatédik, -
a tarsas viselkedés és gondolkodas alapveté folyamatai

lesznek.
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SARBO GYONGY!I
A kodolas szerepe az algoritmikus gondolkodasmaéd
fejlesztésében kisiskolas korban

Kulcsszavak: algoritmikus  gondolkodas, jatékos

programozas, kddolas, Kodu Game Lab, IKT eszkozok

Az algoritmusrél

Mit neveziink algoritmusnak, és miért lehet olyan nagy
hatassal az ember életére? Az emberiséget mar az 6sidék 6ta
foglalkoztatja az gondolat, hogy hogyan tudnanak egy adott
szamtani problémara (példaul két szam Osszeszorzasa,
teriilet- és térfogatszamitas) a lehet6 legrovidebb id6 alatt
pontos megoldast taldlni. Még a gorogok elotti idokbdl
fennmaradt matematika lelet, a Rhind-féle papirusz tekercs
is - melynek keletkezése kb. i. e. 1800-ra tehet6 - tartalmaz
kiilonféle szamolast segit6 algoritmusokat. Nem matematikai
megfogalmazasban mondhatjuk, hogy az algoritmus véges
sok elemi 1épésbdl all6 problémamegoldd eljarads, mely
lépések végrehajtasaval a bemend adatokbdl bizonyithatéan
eljutunk a probléma megoldasaig (Hvorecky és Kelemen,
1987). Maga az algoritmus sz6 egy feliiletes forditas
végeredménye. Abdullah Muhammad Ibn Musza Abu Dzsafar
Al-Khwarizmi arab matematikus De Numero Indorum (A
hindu szadmokro6l) cimil munkajanak latin forditasaban
ugyanis a szerzé neve eltorzult, igy lett Al-Khwarizmi-b6l Al-

goritmi.
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Az algoritmusok szerepe a gondolkodasban

Az algoritmusok - sokszor észrevétleniil - életiink
szerves részét képezik. Mindennapi tevékenységeinket
gyakran optimalizdljuk egy jol megtervezett algoritmus
segitségével annak érdekében, hogy noveljiik
hatékonysagunkat és altala id6t és energiat takaritsunk meg.
Példaul amikor gondolatban megtervezziik az utazasunkat A
pontbo6l B pontba, figyelembe vessziik az utazasi id6t, az
atszallasok szamat, a gyaloglasi tavolsagot és végiil
megalkotjuk a megfeleld utitervet. Szamitogépes jatékoknal
is algoritmizaciot végziink, amikor nyerési stratégiat
dolgozunk ki. Az ilyen jellegli cselekvések rendszert és
szervezettséget visznek életiinkbe és gondolkodasunkba.

A problémamegoldasi folyamatokban is fontos szerephez
jutnak az algoritmusok. Az algoritmikus gondolkodasmoéd
kisérleti oktatdsdban gyakran megfigyelt jelenség, hogy a
gyerekek azért nem jutnak el egy feladat megoldasaig, mert
nem ismerik a rendelkezésiikre all6 miiveleteket és nem
tudnak banni veliik. Ennek oka az, hogy az algoritmizalasi
folyamat legegyértelmiibb része, a dekompozicié teljesiil,
azaz a feladat megoldasdhoz sziikséges elemi 1épések
ismertek - példaul a farkas, kecske, kaposzta problémajanal a
folyon valé atkelés -, azonban a kevésbé kézenfekvo 1épések,
mint a mintafelismerés és az absztrakcid teljes mértékben
kimarad. Példaul a tandr egymashoz nagyon hasonlé
feladatok gyakoroltatasaval prébalja meg az adott
feladattipus algoritmusat megtanitani a gyereknek. Egy
sémat ugyan ad a kezébe, de ezzel nem adja meg neki a

lehet6séget, hogy megtanulja a lényegtelen részletek
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absztrakcié atjan torténdé levalasztasat, a lényeges
tulajdonsagok megtaldlasat, azaz a feladattipus elemi
modelljének létrehozasat. Ezért taldlkozhatunk azzal a
jelenséggel, hogy megvaltoztatjuk a feladatban egy szerepld
nevét, vagy a kozlekedési eszkozt, és a gyerek mar nem képes
az egyébként megtanult algoritmus alapjan megoldani a
feladatot.

Az algoritmikus gondolkodasmo6d 1ényege, hogy ne
miiveletekben, hanem miiveletek folyamataban, eljardsokban
gondolkozzunk, mely 4&ltal elkeriilhet6k a heurisztikus
probalgatason alapulé feladatmegoldasok, helyette a
problémak konstruktiv megoldasi médja kertil el6térbe.

Ha az oktatdsban nagyobb hangsualyt fektetiink az
algoritmikus szemlélet kialakitasara, azzal
megvaltoztathatjuk a gondolkodasi tevékenységek stilusat,
ezaltal rendszert és szervezettséget alakitunk ki benne. A
fejlesztés lehet6sége a Nemzeti alaptanterv-ben (NAT) is
megjelenik - szinte valamennyi miveltségteriileten -,
azonban eddigi tapasztalataim alapjan sajnos a pedagégusok

nem forditanak ra kell6 id6t.

Az algoritmikus gondolkodasmad szintjei

Az algoritmikus gondolkodasmoéd szintekre bontdsanak
tobbféle megkozelitése is létezik. Buda Mariann javaslata
alapjan négy szintet kiillonboztethetiink meg, és mindegyik
szint a kovetkezGkben felsorolt gondolkodasmoédokkal all
kapcsolatban.

»,Mar ismert algoritmus alkalmazasa adott problémara.
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Deduktiv gondolkodas: egy altaldanos és igaznak
feltételezett tételbdl kiindulva 1épésrdl 1épésre levezetiink
egy résztételt.

Algoritmus megalkotdsa: a tanul6 a problémamegoldas
soran felismeri a szabalyszeriiséget, ezt értelmes formaban
rogziti.

Induktiv gondolkodas: az egyedi esetekb6l kiindulva
kovetkeztetiink az altalanosra.

Algoritmusok felkutatidsara iranyulé tudatos torekvés:
hasonlé probléma esetén a mar ismert algoritmust kissé
modositott formaban alkalmazza.

Analogikus gondolkodas: két vagy tobb adatnak,
jelenségnek bizonyos tulajdonsdgokban valé egyezésébdl],
vagy hasonldsagabdl mas tulajdonsagokban, struktdrakban
val6 egyezésre, vagy hasonldsagra kovetkeztetiink.

Algoritmusok médositasa, Osszekapcsoldsa, rugalmas
atalakitasa.

Kreativ gondolkodas: kreativ, innovativ otletek altal
masok megoldasaitél kilonb6zd, egyedi megoldasok
készitése a problémakra.” (idézi Szantd, 2002/05)

Zsak6 Laszlo és Szlavi Péter megkozelitése szerint a
sziikséges képességek definicidja alapjan tovabbi részekre
bonthaté.

Algoritmus (tevékenységsorozat) felismerése, megértése:
a legelemibb szint, algoritmusok és algoritmussal
megoldhaté problémak felismerése, az algoritmus lépéseinek
megértése.

Algoritmus (tevékenységsorozat) végrehajtasa:
végrehajtas kozben az allapotvaltozasok pontos kovetése,

nyilvantartasa, az egyes lépések igazitasa az allapotokhoz.
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Algoritmus (tevékenységsorozat) elemzése: az
algoritmusok felépitési szabalyainak felismerése, a probléma
részfeladatokra bontdsadnak és az egyes részek céljainak
megértése, valamint ide sorolhat6 még az algoritmusolvasasi
képesség is.

Algoritmus (tevékenységsorozat) alkotdsa: megfeleld
algoritmus sémak kivalasztisa, kombinaldsa és adaptalasa a
konkrét tevékenységhez.

Algoritmus (tevékenységsorozat) megvaldsitdsa: az
algoritmus leirasa olyan eszkozzel, melyet egy automata
(példaul egy szamitogép) végre tud hajtani, hibakeresés és
javitas.

Algoritmus (tevékenységsorozat) modositasa,
atalakitasa: mas altal készitett algoritmus mddositasa,
fejlesztése.

Komplex algoritmus (tevékenységsorozat) tervezése:
algoritmusok szisztematikus tervezése, részcélok Kkitlizése,
absztrahalas.” (Zsako és Szlavi 2010)

Egy harmadik megkozelités alapjan az algoritmikus
gondolkodasmdd négy f6 komponensbdl épiil fel, az alabbiak
szerint (lasd 1. abra.).

»,Dekompozicid: a komplex probléma kisebb részekre
bontadsa, ezaltal konnyebb a probléma megértése, mivel a
kisebb részeket nagyobb részletességgel tudjuk vizsgalni.

Mintafelismerés: a problémak kozotti és probléman
beliili hasonldsagok felismerése, ezaltal konnyebb a hasonlé
tipusu problémak megoldasa.

Absztrakci6: csak a fontos informacié figyelembevétele
az irrelevans informacidk figyelmen kiviil hagyasa. A modell
létrehozdsa az utolsé fazis, mely reprezentdlja az adott

osztalyba tartoz6 valamennyi elemet.
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Algoritmizalas: 1épésrdl 1épésre torténd megoldas

kifejlesztése a problémara.” 16

Decomposition Abstraction
| 1

OOO
loooo

00| [0o
oo (oo
oce “ 00 |
00 @0

Pattern recognition m

1. dbra. Az algoritmikus gondolkoddsmadd négy f6 komponense
Fejlesztés IKT eszkozok segitségével

A tovabbiakban olyan kisiskolds korban alkalmazhaté, a
gyakorlatban is kiprébalt eszkozoket fogok bemutatni,
melyek segitségével az algoritmikus gondolkodasméd
fejleszthetd. Fontos, hogy nagy gondot forditsunk a
rugalmassagra, ami egy igen oOrvendetes tulajdonsag.
Azonban ez okozhatja az egyik legnagyobb gondot a
hagyomanyos oktatasi modszereket preferald
pedagdégusoknal. Egy feladatot nem csak egyféle médon lehet

megoldani, a gyerekek tobb kiilonb6z6 algoritmust fognak

16 Introduction to computational thinking.
http://www.bbc.co.uk/education/guides/zp92mp3/revision, utolsé
let6ltés: 2016.11.03.
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eléallitani a sajat elképzeléseiknek megfelel6en. Ne csak a
tanar altal kigondolt megoldas legyen az el6térben, hanem
adjunk teret a tanulék megoldasainak érvényesiiléséhez!
Vizsgaljuk meg a kiilonb6z6 megoldasokat, fedezziik fel a
koztiik 1évé kiillonbségeket, keressiink jobb algoritmust!

Az eszkozok kivalasztiasanal, alkalmazisanal szamolnunk
kell azzal, hogy az informaciés tarsadalom a gyerekeknél
komoly valtozasokat idézett eld. A digitalis kor gyermekeinek
ingerkiiszobe lényegesen magasabb, mint ezel6tt 10 évvel
mindig lehet épiteni, IKT eszkozok segitségével meg lehet
teremteni azt a tanulasi kornyezetet, melyben a gyerekek
kotetlen elemi érdekl6désébdl eredden valdsul meg az aktiv
tanulds, de mas ingerekre van sziikség. A digitalis kor
gyermekei rengeteg impulzust kapnak koérnyezetikbdl:
tévécsatornak szazai, weboldalak ezrei és az a tudat, hogy
barmilyen informaciéhoz barmikor, azonnal hozzajuthatnak.
A tanitasi folyamatban ezzel a felfokozott
informacidbearamlassal kell vetélkedni ugy, hogy kozben a
tanitas céljai is teljesiiljenek. Torekedni kell tehat arra, hogy
a tanar altal kialakitandé tanulasi kornyezet olyan elemeket
tartalmazzon, amely az aktualis generacié ingerkiiszobét tul
tudja lépni. Erre tobb megoldas is rendelkezésre all a magyar
szakirodalomban, illetve t6bb tanulmanyt is végeztek mar
ezzel kapcsolatban Magyarorszagon. Lénard Andras cikkében
ramutat egy ilyen generacios problémara, mely szerint a 6-12
éves korosztily esetében a megismerési folyamatokban
kiilonosen nagy jelentésége van az ugynevezett élénkségi
hatdsnak (szinek, mozgas, hanghatisok) (Lénard, 2015).

Tehat a jelen korosztaly érdekl6dését az élénk képi vilaggal
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és az egyszerre tobb érzékszervre hatd, interaktiv

informacidkkal tudjuk felkelteni és fenntartani.

Bee-Bot robot

Az algoritmizalas elsé 1épcs6fokanak kivalo eszkoze a
Bee-Bot iskolai robot, mellyel a legegyszeriibb algoritmizalasi
elveket jatékos gyakorlatban, mindenféle elméleti alapozas
nélkiil megmutathatunk a kisebb korosztalynak. A robot altal
végrehajtott cselekvések: elére vagy hatra mozog 15 cm-t,
jobbra vagy balra fordul 90°-t és var 1 masodpercig (Lénard,
2017).

Kodu Game Lab

Jelenleg Magyarorszagon a legelterjedtebb els6
programozasi nyelv az Imagine Logo. Ennek szamtalan
szakmailag indokolhaté oka van, azonban ez a programozasi
kérnyezet mar nem teljesiti azokat a kritériumokat, melyeket
a jelenlegi digitalis nemzedék elvar. Mind a kezel6feliilete,
mind a grafika dizajnja és részletessége messze alul milja azt
a sztenderdet, mellyel a célkdzonsége nap mint nap
talalkozik (lasd 2. abra).
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2. dbra. Az Imagine Logo (balra) és a Kodu Game Lab (jobbra)
kezelGfeliilete

Ezt az igényt észre véve a Microsoft kifejlesztett egy
hasonld célokat szolgal6 vizudlis programozasi kornyezetet,
a Kodut (teljes nevén Kodu Game Lab). A program magyar
nyelven és ingyenesen let6lthet6 a
https://www.microsoft.com/en-
us/download/details.aspx?id=10056 weboldalrél. A Kodu
célkozonsége a kisiskolds korosztaly, ezt aldtdmasztandé
olyan kezel6feliilettel rendelkezik, mely nem igényel
gépelést, helyette kiillonb6z6 beszédes képek, ikonok
segitségével tudjuk a programkoédot megirni (lasd 3. dbra). A
programozasi feliilet (tarcsa feliilet) kiilén elénye, hogy
interaktiv tablan keresztil is jol hasznalhaté, nagyban
megkonnyitve ezzel a szemléltetést.
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3. dbra. A Kodu Game Lab tdrcsafeliilete

A Kodu egyik érdekes tulajdonsaga, hogy
eseményvezértelt, ami azt jelenti, hogy programozas kézben
olyan eseményeket kezeliink, melyek a gyerekekkel a
hétkoznapi életiik soran is megtorténhetnek, példaul latas,
hallas, ttkozés stb. A programozasi nyelv semmiképp nem
tekintheté altaldnos céli programozasi nyelvnek, viszont
kivaléan alkalmas az alapvet6 programozasi koncepcidk
atadasara, az algoritmikus gondolkodasméd fejlesztésére,
mely a tovabbiakban megfelel6 alapjat képezheti a magasabb
szintli programozasi nyelvek elsajatitasanak is.

A program segitségével attérhetiink az algoritmizalas
masodik lépcséfokara. A kézzel foghatd robot helyét atveszik
a virtudlis, kiilonb6z6  képességekkel  rendelkezd,
programozhaté robotok. Ez az imperativ =~ és
eseménykodzpontd  programozasi  kdrnyezet hatalmas
motivalé erdvel bir, és képes megteremteni azt a Papert altal
is emlitett tanulasi kornyezetet, melyben a gyerekek sajat
érdeklédésiikbdl eredden, kisérletezve, jatékos formdéban
sajatitjidk el az algoritmikus gondolkodasmdéd egyre
magasabb szintjeit.
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A Kodu Game Lab program segitségével jatékokat tudunk
létrehozni. Els6 1épésként egy lires vilagbdl kiindulva - a
beépitett tajszerkeszt6 segitségével - létrehozzuk egyedi
vildgunkat: megrajzoljuk a talajt, kiilonféle felszini formakat
alakitunk ki, de akar megvaltoztathatjuk az égbolt szinét és
tavakat, vagy akar egy vizalatti vilagot is kialakithatunk. Majd
benépesitjiik a viligunkat objektumokkal: fakkal, kovekkel,
épiiletekkel és kiilonféle, a szamitégépes jatékokban is
el6forduld targyakkal (példaul pénzérme, sziv stb.). Az
objektumok szinei és méretei megadott keretek kozott
modosithaték, igy a gyerekek sajat fantazijjukra
tdmaszkodva egyedi, szines vilagok létrehozasara képesek
(Lénard és Sarbé 2015).

A programozasi tevékenység soran a Kkiilonbo6zo
karakterek  képességeit hatarozzuk meg. Irhatunk
programkodot egy robotnak, de akdr egy fanak is. A
programozas egy sajatsagos, grafikus Ha.., csindlja...
szerkezeten keresztiil torténik (lasd 4. abra). A szerkezet
jelentése: ha a feltétel teljesiil, akkor végrehajtom az
utasitasokat. Tehat magaban a programban a hangsily a
feltételvizsgalaton és az oOsszehangolt cselekmények -

melyek lehetnek tobb szalon futék - kezelésén van.

5

eszik az

oo © 5

ltkozés  alma piros

4. dbra. Grafikus ,Ha..., csindlja...” szerkezet

A tarcsafeliilet elénye az intelligens

tartalommegjelenités, vagyis értelmetlen ,Ha.., csinalja...”
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szerkezetet nem tudunk irni, mert a tarcsa tartalma mindig
az el6zdleg letett csempéhez illeszkedden valtozik. Azonban a
feltételek pontos megadasa alapos tervezést, sikeres
dekompoziciot és mindenképpen algoritmikus gondolkodast
kovetel. Példaul a 4. abra programkoédjabdél - melynek
jelentése: Ha nekiiitk6zom a piros almanak, akkor egyem
meg azt — elhagyom a piros tulajdonsagot, akkor a vilagban
1év6 0Osszes almat megeszi az adott karakter. Igy a
pontszamitasnal okozhat problémat, ha a kiilénbozd szini
almak kiilonb6z6 pontszamokat érnek. Ebben az esetben a
jaték tesztelése kozben az egyes szerepl6k altal adott
valaszreakciokbdl kovetkeztetiink a hiba okara.

Az akcié és az ligyességi jatékokban el6fordulé szinte
valamennyi kiildetés megvaldsithat6 a Koduval. A szereplék
mozgatasa és a pontszerzés az elsé akcidk, melyek
segitségével elindithat6 a gyerekek fantaziaja, és el6allnak
sajat javaslataikkal. Egyik els6¢ otletiik altaldban egy
ellenséges karakter megalkotasara és annak lovéssel torténd
kiiktatasara iranyul, hiszen azonnal elindul benniik a
mintafelismerés folyamata, igy automatikusan az altaluk
jatszott hasonld jatékok céljait allitjak itt is kozéppontba.
Megfelel6 egyéb alternativak felkinalasaval (példaul régi
szamitogépes jatékokbdl osszedllitott vided segitségével)
elterelhetd a figyelem a 16vés akcidéjardl. Ilyen alternativak
lehetnek: tobb résztvevd iranyitasa, a f6 karakternek
ideiglenes, szuper képesség adasa egy objektum
megszerzésének hatdsdra, sériilés esetén gydgyitas.
Palyaszintet léphetiink, ha teljesitettiink egy kiildetést vagy
akar at is tudjuk adni a vezérlést egy masik szereplének,

példaul utazhatunk egy repiilésre alkalmas karakter
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segitségével, amikor a f6 karakter irdnyitdsa atadédik a
repiilének.

Kisiskolas korban alkalmasabbnak tartom a Kodut els6
programozasi nyelvnek, mert a program kezelése, a hibak
javitdsa (az Imagine Logo-ban nincs lehetdségilink
visszavonni egy hibasan kiadott rajzolasi utasitast), valamint
az elagazasok és ciklusok szerepének megértése konnyebb,
mint az Imagine Logoban. A Koduban a vezérlészerkezetek
kozil megvalésithatd az egyagu és a kétagu elagazas,
valamint az eldltesztel6 és a végtelen ciklus specialis esete.
Valéjaban a Koduban elagazasokat kezeliink, ahol a feltételek
megadasaval tudjuk eldallitani az egy- illetve a kétagu

elagazasokat.
Eldgazdsok

A 4. és 5. abran egy egyagu elagazas kodja lathatd, ha
teljesiill a feltétel, akkor végrehajtédnak az utasitasok,
ellenkez6 esetben a program futasara a sor nincs hatassal. Az
5. abra kddja 0Osszetett utasitdsokat tartalmaz. Ha az 5.
sorban 1évd feltétel teljesiil, akkor végrehajtasra keriil az
Osszes utasitas. Jelentése: Ha nekiiitkozom a piros almanak,
akkor egyem meg azt ES a pontszamhoz adédjon hozza 10

piros pont ES beszéljek.

72



® o

eszik az

do 6 @ -

utkozés alma

ES logikai kapcsolat

W
'ﬁ;"?_gm,:g @’1] E[‘ Ha az 5. sor végrehajtddik, akkor a 6.

’ és 7. sor is mindenképpen végre fog,
eredmény i pont mert a feltételeik megegyeznek.

CSINALIA

CSINALIA

+
beszél

5. dbra. ES logikai miivelet az egydgti eldgazdsban

Kétagu elagazas 1étrehozasahoz létrehozunk egy szabalyt,
mely a feltételt a hozza tartozé utasitasokkal tartalmazza. A
kilonben &aghoz létrehozunk egy ujabb szabalyt, mely a
feltétel tagadasat tartalmazza a hozza tartozé utasitasokkal
(1asd 6. abra).
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6. dbra. Kétdgu eldgazds

73



Ciklusok

A Kodu esetében - speciadlis mivoltab6l addédodan -
korlatozott képességekkel biré ciklusokkal dolgozhatunk.
Altalanosan jellemz8, hogy a ciklusok magja 4ltalaban
valamilyen mozgas, mely a ciklus feltételében Aaltalaban
id6hoz, vagy kornyezeti jellemz6hoz kothetd. Kivételt képez
specidlis esetként a program végét meghivd, megadott

id6tartamig fut6 ciklus (lasd 7. abra).
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7. dbra. Elélteszteld ciklus
Végtelen ciklussal akkor taldlkozhatunk, amikor a

vildgunkban egy ellenséges karakter folyamatos, pasztazé

mozgast végez egy szamara kijelol itvonalon (lasd 8. abra).
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mozog uton yellow path lassan

8. dbra. Végtelen ciklus
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Kddol6 leckék a neten: studio.code.org

Egyre tobb, a kddolast szinesebbé és érdekesebbé tevd —
magyar nyelvi — anyag érhetd el interneten keresztiil. A
https://studio.code.org/ egy online, kddolé leckéket
tartalmazé gy(jtemény, ahol a gyerekek altal ismert rajzfilm
és jatékszereplok vezetnek végig a kddolas rejtelmein. A
leckékben a Scratch-bdl ismert blokkok segitségével tudjuk
az adott feladat megoldasat osszeallitani. A leckékhez
oktatévidedk is tartoznak - sajnos még nem kapott
mindegyik magyar nyelvl feliratot -, melyek bemutatjak,
miért jo programozni, hogyan miikodik az adott lecke, mik a
vezérlészerkezetek, és hogyan miikddnek. Ha megnézziik
példaul a Jégvarazs cimil leckegytijteményt (ezek a videdk
rendelkeznek magyar felirattal), a feladatok jellege olyan,
amit logo nyelven is megoldhatunk, mégis a feladatok altal
kozvetitett sokrétli ingermennyiségnek koszonhetéen a
gyerekek figyelmét jobban lekoti, mint az ugyanerre a célra

alkalmas Imagine Logo.
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9. dbra. Jégvardzs leckegytijtemény
Osszegzés

Az algoritmikus gondolkodasméd fejlesztése
vitathatatlanul igényelne a jelenleginél nagyobb prioritast a
kisiskolds korosztily oktatdsdban. Maga az algoritmikus
gondolkodas egy nagyon fontos képesség az élet minden
teriiletén, és ez a fontossag csak novekedni fog a digitalis
korszak el6re haladtaval, azzal a folyamattal, melyben
életlinket egyre tobb okoseszkoz veszi koriil. Figyelembe kell
azonban venni, hogy csak az elmult 15 évben egy eddig
elképzelhetetlen mértékli novekedés tapasztalhaté a minket
éré6 ingerek mennyiségében és mindségében, ezért az
ezredforduld el6tti eszkozok felépitése és megjelenése mar
nem mindig képes attdorni a digitdlis kor gyermekeinek
ingerkiiszobét. A most bemutatott Kodu nagyon jé példaja
annak, hogy modern koéntdsbe csomagolva, jatékosan, az
interaktivitasra és az 6nall6 felfedezésre 0sztondzve létezik
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olyan eszkdz, mellyel az algoritmikus gondolkodas

hatékonyan fejleszthetd.
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ANDRAS LENARD
Developing the algorithmic thinking with BeeBot school
robots in lower grades

Keywords: algorithmic thinking, robot, BeeBot, thinking

development, algorithms

Algorithms play a very important role in the
development of lower grade students (6-10 years). It is true
for the algorithms for methodological solutions applied
during teaching as well as for their own activities of the
pupils. The role of the algorithms in learning is very well
known:

"It inclines for disciplined thinking, taking every steps,
the student evaluates the givens situation, rejecting or
confirming his/her own idea. Every successful step specially
a successfully solved task strengthens the self-assessment."
(Szanté 2002.) Szant6 Sandor's approach takes place in two
fields: using, modifying algorithms during solving/creating
tasks and using algorithms to learn some subjects. In my
opinion this categorical splitting into two in practice is not
that obvious. As adopting the algorithms during teaching can
serve as a sample for the pupils to develop their own
learning, problem solving algorithms.

First of all without the need for completeness 1 will

overview some subject specific algorithms, which serve as
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methodological solution, and on the other hand they function

for developing the pupil’s thinking ability.

It is worth to use one type of algorithm definition, so we
can take each subject’s algorithm one after the other. That is
why we will use the definition algorithm from now on as a
series of steps that can help to solve a problem. The
elementary steps are usually given, but in certain cases they
can be switched.

In the lower grades pupils usually meet the algorithms
during studying mathematics as we use several types of
algorithms for teaching. The most commonly used
algorithms are applied to solve some kind of mathematical
problem, more specifically for math tasks written in texts.
Very often solving successfully or wunsuccessfully a
mathematical text tasks does not depend on the
mathematical knowledge but rather on the problem solving
abilities. On math lessons children meet several other
problems, very often the tasks are solved with planned
experiments, systematization of data under different
viewpoints and modeling. These methods should be
practiced obviously, must be used in different situations in
order to use them as resources for a planned thinking and
problem solving. The different types of written operations
are also considered as algorithms but in these cases the
order of steps has significant importance.

Children meet several types of algorithms during
learning the Hungarian literature and grammar. The most
commonly used algorithm is the text processing one. This
does not mean of course that the writings must be adopted

on a set order and always the same way, but for educating to
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become a reader person it is very important that children
process them with the appropriate method. It is especially
true for fictions as the algorithm of processing and
developing processes helps to get prepared for later learning
texts. From this point of you this algorithm has high
importance. Of course unlike the algorithm of written
operations, during teaching Hungarian literature and
grammar there are several types of algorithm, some steps
can be skipped, switched or can be replaced by several
alternative momentums.

It is true during scientific studies that algorithms is a goal
and at the same time it is a resource to develop thinking. The
sensory observations, measurements, experiment the
algorithm to get to know some animals, plants, landscapes
helps the planned thinking to emergence, the development of
the cognitive ability of natural history, and in general the
development of the ability to learn the natural science
subjects. It is true in this case as well, that these algorithms-
although they consist of set steps - can be adjusted to the
concrete problems, some steps can be summed, and
whenever application of the said algorithm becomes
a proficiency or ability - the students will be able to apply it
quicker and more freely.

The pupils meet algorithms during learning technical
subjects as well, when they observe the Sequence of
operations of preparing some workpieces, or they get to
know those materials they are to use later for their artwork.

The algorithms are very important in the field of
computer science as well. Not only when teaching algorithms
or Algorithmisation or getting prepared for coding, but we

also use a kind of algorithms during solving computer
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problems in different types of applications. Let's just think
about the steps they take while preparing a text, or
presentation, when they have to keep certain order of
elements and elementary steps and not to skip one or two.
But during learning computer science the algorithmisation,
coding and programming becomes an independent topic.
Right now this bears a special importance, for example it is
an integral part of the Hungarian Digital Education
Strategies. (DOS 2016) this special attention has two
importance. Nowadays it has a very strong reason - there a
lot more vacant IT workplaces than educated manpower, so
this could result a shortage in IT experts in Hungary. That is
why more and more coding schools are being established as
well coding soft wares are being developed, "Code Week",
"Hour of Code" etc. But this way of thinking is questionable.
At the age of 6-10 choosing a carrier is uncertain, so it is
quite unsure if the coding child will be a computer expert or
not. But it is very important that this field is getting stronger
as coding-algorithmisation is very beneficial for general
thinking as well. The other very important field is forming
the attitude, as there is reluctance towards IT like towards
mathematics. One of the reasons is that that the study
materials are not children oriented, the motivation basis is
not appropriate for their age or they do not see the direct
result, the use of the learned material. But with the
assistance of coding they can have the experience that the
program is implemented as they manage that system and the
equipment. So the role of coding is mainly to develop
thinking and at the same time to form a positive attitude
towards the IT equipment's and the IT itself. As far

establishing future career the coding is negligible in the
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lower grades. But of course the two points of view could have
direct impact on choosing a career in the future, but at this
age it is quite far away.

If we review certain tasks in the lower grade study
materials, we can see a lot of examples that not only develop
the algorithmic thinking but also require it. In our
experiment at the Eo6tvos Lordnd University Faculty of
Primary and Pre-school Education, Digital Pedagogical
Department, that we created in the framework of the
following tender - Hungarian Scientific Academy - Broaden
Methodological tender, 2016-2020, The Complex
Mathematics Education in the XXI. Century - The
development of mathematical thinking on the basis of the
newest results of research tender we realized in 2016. We set
the following goal - to create a thematic unit (Hunyady-M.
Nadasi 2004.) in the initial phase of developing the
algorithmic thinking. This thematic unit is suitable for the
given age - in this situation age 6-7, starting from a concrete
activity and to manipulation targeting the initial phase the
development of algorithmic thinking. So the goal was to
achieve an algorithm that was materialized, experienced by
the child and later the creation, modification of algorithms in
an abstract timeframe. So the children tried to estimate the
expected result of the algorithm by trying it out and gaining
direct experience of it.

In our experiment we wanted to create the continuation
of the LOGO pedagogy which was grounded by Papert (Paper
1980.). Logo was tested very successfully in the meantime.
We wanted to adjust this pedagogy to meet the digital
children's needs and make it possible to continue to take

further steps. We had the experience that the turtle graphics

83



of LOGO gives not enough stimulus and motivation to the
present young generation that the usage of it was very often
balked. As the different LOGO-dialects users' interface is very
impoverished, so it requires more abstractive thinking. The
children of the digital age are less and less capable for this. So
we came to the conclusion that it is very important for the
children aged 6-7 to make the turtle (that is only an
imagination and abstract thing) more palpable and the
controlling could be performed not only on an abstract way,
with a series of codes and orders, but the children can keep it
in their hands, and could controlled by direct manipulation.
We thought it is important that the device that is being
directed by the children can be in hands, looked at and they
can directly experience the errors during the application of
algorithms and they could repair it as well. So that is why we
used the BeeBot robot during the test, but we kept the
pedagogical and methodical basics of the LOGO pedagogy.
And all of these we alloyed with the particularity of the
children's age, so the concrete manipulation played the main
role. After this we used an emulator as an in between phase,
which was a kind of transition between workbook tasks and
the algorithm they performed with their own body into the
direction of abstract programming.

We took tasks from the school book which can be found
in an IT and mathematics books as well, even they are very
popular in all kinds of practicing exercise books. for example
Lénard 2000. In this instance children had to move on
layouts from plan view with the help of the main directions,
and had to get from one point to the other, or they had to get
to a certain point, or track down different paths for example:

letters or signs. This is quite similar to the turtle graphics
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used by the LOGO programming language. But during their
work in their exercise books children receive no help unless
they can use their pencils to go on the route, in case they
made a mistake they can erase the incorrect route. During
solving these tasks we can help the child, that he/she does
not need to draw the route right away, or he/she does not
need to code the directions with arrows, but with a device
they can go along the route. The easiest is to use the little
figures of board games or in case these are not available then
with the tip of the pencil, their hands or their rubber. But
here we experienced the same problem as in the one we saw
with LOGO which is the relative and absolute nature of the
directions. All teachers using the LOGO met the problem of
the turtle proceeding from up to down, turning on the sides,
as in these cases the left and right switches on a relative way
at least in the children's point of view. Interesting enough the
children try to get to turtle by turning their backs to the
board or they bend or lean forward so they can get to the
turtles position. It is true with the tasks when they have to
draw a vertical line from up to down: in these cases the left
and right side is a problem. Obviously this has an importance
in developing thinking, and it is an important step, but in all
means it is worth to provide assistance. So that is why we
thought that - similar to the solution in LOGO- it would be
beneficial if the children could walk thru these routes in their
own reference system. We realized this in a playful way. So
the children land on a nameless planet after an imaginary
time travel. They have to get around this planet while
collecting a specific rock, and they need take them to the
Earth, just like the spacecrafts when they take samples from

the said planet. But on these imaginary planets there are
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volcano eruptions so these glowing stone blocks are in the
way of the explorers. The spacecrafts (children) can move
only on straight lines. In the directions only 90 degrees turns
are permitted, so this way we can avoid that problem we
experienced in LOGO during teaching in lower grades, as the
angle, the rate of the turnaround is only taught in the 4th
grade.

Previously the children could not really cope with the
angles other than the squares, and in a lot of occasions they
can only see thru experience that the miter is inclined as well
as the 30 degree, so that is why the built in protractor of
IMAGINE LOGO had limited use for them. We thought that we
will only use 90 degree moves only in the first grade. It is
only possible to move backwards and forwards and on one
occasion a 90 degree left or right turn. But here we faced
with a problem: the different marking mode. The right and
left arrow in different exercise books means a step left or
right, but in our case: a 90 degrees move to the left or to the
right. In the exercise books the children see one arrow to
make a step to the right, while in the LOGO a 90 degree turn
plus one step is needed. But we were able to solve this
obstacle fairly easy as this is about a real movement and a
play.

In the first phase of the test we built the imaginary
planet's surface in one of the rooms of the ELTE-TOK Digital
Pedagogy Department, where the spacecrafts had to
move. The different obstacles were made of crinkled paper,
with an orange blob in the middle symbolizing the hot stones
which had to avoid by the spacecrafts otherwise they are
destroyed. The spacecrafts were one child from the group. It

the beginning we limited the play's rules, that only for
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commands could be used: backward, forward, left and right.
We emphasized to the children that the left and right orders
have different meanings than in the exercise books: right
means not a step to the right but rather a 90 degree turn to
the right and the left means a 90 degree turn. We showed this
to the children as well as itis important to know that these
children’s were first graders so 6-7 years old. In this age the
distinction of the left and right is still developing. Although
the children are aware of the difference between left and
right, it happens sometimes that they turn to the wrong
direction. In the beginning we did not expect them to correct
themselves with reverse orders, for example after incorrectly
turning to the right to make a correction with turning left
twice, they just simple stepped back. Later on of course it is
not possible to step back in the case of programmed devices.
Either the whole program has to be deleted or the wrong
movement has to be corrected with instruction including
several steps.

After this we prepared the first pitch. In this case the
spacecraft had to pick up the moonstone. In the beginning
there was no obstacle between the starting point of the
spacecraft and the moonstone, later there was one obstacle.
So a correction was necessary because of the barrier, which
was made in three steps by the pupils. In front of the
obstacle a right turn, then a left turn one step ahead and an
opposite turnaround, then one step again to the original
direction. It was very important one unit was specified in
one step so the children had to estimate the distance so they
can make the turn before the obstacle so they do not bump

into the hot stone.
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The implementation was the following: one volunteer
from the group was giving instructions to one pupil. The
others had to listen to the commands very carefully and in
case of a problem they had to raise their hands, to indicate
that there is an error in the program. The children bypassed
the obstacle either from the left or the right. It was very
interesting to observe those students who gave the
instructions. The pupils - although they were seated in a
circle in chairs around the imaginary planet surface - either
stood up or sat on their chair facing the same way as the
child playing the spacecraft. Obviously they did this as they
were still used the relative directions so they had to move or
turn -without changing their location - with the student in
the spacecraft role. This is a natural as from the given
situation the children could move from that point of view

only. (1. Picture)

1. Picture
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After this, in the second phase of our experiment we
made the field more difficult. We placed more barriers and a
more complex, complicated move was needed. Interesting
that while in the previous pitch there was only one
alternative — which the object could be by-passed from left or
right - here there were more options. As we placed the
barriers in such a distance from each other that the children
could by-passed those from both directions, but from one
angle less steps were necessary, as the two barrier’s distance
was not symmetrical on the straight line from the point of
beginning to the destination. When the children noticed the
disproportion, then they were able to solve the task in fewer
steps. We tried this route with several students, and we
experienced the following: the children noticed the practical
namely shorter route and they even used it.

Then came the third phase of our experiment. In this
phase according to the thinking structure we added another
abstraction level. With the use of a device we tried to
materialize a temporary step between a concrete activity and
an abstract activity. This device was the BeeBot school robot
that facilitates the learning of the initial steps of coding. The
robot itself is fairly simple devices that can do the following
activities: maximum of 30, previously programmed steps
including 4 basic commands: forward and backward, turn
right and turn left. The execution of these commands was
similar to the previous what we have implemented in the
play based on concrete activities. In the beginning we
showed the children the device then way how to program it.
Intentionally we did not let them try it out, as we wanted to

record the preliminary attempts, so it can be analyzed later
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in details. This is the phase, where children do not have any
precognition of the device; they can only rely on their own
observations. These were the most valuable moments of the
experiment for us. As we continued the frame story we gave
the children the following task - they should not create the
steps of the spacecraft but they need to give its role to the
BeeBot robot. It has to be programmed the way that the
robot executes the same work, i.e. collecting the moonstones
while bypassing the lava flow. The route and the planet
surface was the same as before; 1 day has passed between
the two tests. In the beginning we recalled the practiced
steps, and the first exercise was done by the children as we
did it at the first time.

Then the programing of the BeeBot had started. To show
the programming - as we did not have enough devices for
each child - we used a BeeBot emulator as a temporary
solution. This program simulates the operation of the
BeeBot, and shows the robot’s movement from top-view, so it
can be easily projected, so all the children can review it. Of
course the emulator cannot replace the manipulation of a
real device; we used it only for learning process of
programing. With the assistance of the BeeBot emulator
projected on a LCD screen we showed the children the
primary steps and their programing. The emulator includes
the enlarged picture of the keyboard, so it is a great help in
acquiring the knowledge of programming the robot. (2.

Picture)
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We did not dedicate the emulator for anything else, as in
our opinion it can only help in this temporary situation. So
let’s go back to our device, the BeeBot.

The task was to program it the way that it will avoid the
barriers. In this case one step is 15 cm long. The BeeBot can
execute this very precisely so it is very easy to plan its route,
and later on the route ways as well. In this phase of our
experiment we met a very surprising and unpredictable
solution. This solution was achieved by several students
spontaneously. When we asked them to program the bee for
the said route, they estimated the 15cm steps, and as a
transition between their own movement and the abstract
move of the robot, they walked it down in other words they
were modeling the route. After each step they added the
route of the step on the keyboard. We did not calculate this
intermediate step, so far we have not seen this before in

other groups of children. Of course, after the first student
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started to do this, the others followed him in this direction:
they played away the route step by step as they were on a
chessboard, but after each step they pushed the command
input key. (3. Picture)

3. Picture

So the route of the robot was ready. They put it back to
the starting position, and started the program. The robot
went along the given route and landed very precisely at the
moonrock. The next several attempts went the same way
however it happened that the children did not estimate the
distance well so once the robot hit the barrier or in some
occasions the robot went beyond the target. This is a natural
process, as the ability to estimate without activity is fairly
undeveloped at the age of 6, and we used an odd unit with
the robot (15 cm) on which children could not have any

experience. So they programed the robot by their own
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developing estimation skills. But we acknowledged the
success whenever the robot arrived to the target with al0
centimeter accuracy. We communicated the success to the
children as well.

Later on we asked the children, as the next phase (which
we planned instead of the previous step), to plan the robot’s
route, that they do not do the modeling, but they stay in their
chairs. In the frame story we told the children that the actual
spacecraft cannot be taken to the surface of the planet and
pulled thru the route, but the astronauts have to do the
programing inside the safer space ship and then they can go
onto the planetary surface. The children understood the
more difficult standpoint and they did the programing. Here
out of 5 occasions 2 errors happened. One phase was left out
in the long, direct sections so the distance became 15 cm
shorter. This can be imputed to the fact the children had to
do two thinking operations simultaneously. Estimate the
distance, count the elementary steps and in the meantime
imagen that the 15 cm long step how far can go, and after
memorizing this number - perform the programming. It was
visible that these three thought processes were just too much
for the children, they really missed the intermediate phase,
when the distance had to be measured by stepping. With a
little bit of practice they earned the experience, and later on
they could finish the process without any problem.

In the next phase we gave even more complex tasks to
the children. They had to complete a task on a path that was
built for this purpose only. To make their thinking a little bit
easier (learning from the previous lesson) we prepared a
setting with squares of 15 cm by 15 cm. On each square

there were different graphics, and the different variations
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made it possible to have different stories to tell/play. As an
intermediate phase - mainly as a retake of the previous
exercises - we used the BeeBot as an emulator. But here we
already showed the different paths to the children. As the
emulator software already includes previously prepared
paths, story scenes, numbers and signs. We showed the
children on these paths how will the BeeBot move by the
surfaces prepared by them. For first hearing it is not really
different from the previous ones. The only difference is that
we divided the field into squares to make the children’s move
easier. But the progress is the following: the children had to
create a new algorithm on their own, and later they had to
modify it with different conditions. The path is set, but the
goal was not only to go from one point to the other. In the
beginning the children received the same tasks as on the
previous lessons - to go from one point to the other. But as
the route was not linear, they had more possibilities. After
couple of spontaneous attempts we draw their attention to
try out different routes. We examined these routes and asked
the children which one do they think is the best. Interesting
enough the children did not take into consideration the
distance they took - the number of squares, but the fact that
it could be done with less turn. Many times they suggested a
lot longer but simpler routes. It is natural in their point of
view as during programming they always had problems with
the directions, and sometimes mixing up left and right. But
on the other had it could be observed during the children’s
activity the difference of the absolute and relative directions.
The primary proof that was that children always positioned
themselves on one or the other side of the robot routes,

during the planning they always walked thru the route and
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positioned themselves facing to the direction the robot was
going, where the robot’s forepart located. They always
performed the programming from their own absolute
relation. It was a difficult process for them, and many times
when they could not fit to the appropriate side of the robot
due to lack of space - they gave opposite commands mixing
left and right - which was done because he/she tried to
specify the directions according to their frame of reference.
In the next phase we took the step which we assigned as the
closing moment.

In the next part pupils had to modify the already existing
algorithm under certain conditions. The existing algorithm
was done by them already when they had to move from one
point to the other in the labyrinth. But now they received a
new condition which we will show on the next picture. (4.
Picture)
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4. Picture

On the first picture the task was to walk along on the
dotted line. According to the story BeeBot had to pass by the
shop. The children programed correctly the route for the
first time; however it was quite difficult for them, so the bee
went accurately on the route. The group was very happy.
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Then they received a little correction. The task was the same:
go from the beginning point to the end point, but according
to the story the bee had to pick up some flowers on the road.
We made it clear that the bee cannot jump over the fence so
had to go avoiding the green borderlines. We asked them not
to delete the previous program but rather make corrections.
This was a little bit more difficult for the children. But soon
they realized that they have to go along on the assigned route
and will need to go back to pick up the flowers.

The pupils correctly observed the after running the first
phase they have to step back, so the last three step’s inverse
should be programmed, then they can get to the flower with
a little bypass, then the same route’s inverse leads to the
finish. The different groups used different approach. For the
simplest and using the least step seemed that from the finish
using inverse direction, in other word in stead of moving
ahead stepping 3 steps backward to arrive to the
intersection, from-where with turning left and stepping 2
ahead they could reach the flower. But it was very interesting
to see that children in this age are hardly able to think
inverse. The made a completely new route, that they turned
the bee around in two steps, right, right or left, left. The they
went ahead to the intersection then they turned to the right
and they arrived to the flower. From there they started the
same way: with two moves they put the robot into the right
direction and kept going back. It is worth to stop and think a
little bit what is the reason of this more difficult way of
programming. It is the previously mentioned relative and
absolute orientation point. The children assumed more and,
more difficult steps, but it was important for them to have

the bee in the forward-looking position, so having it in the
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same position as the children. Not to have the directions
switched, so they do not have to think inverse. This is how
they solved these phases, and most of the groups preferred
to use this simpler frame of reference. This problem reminds
us to the math, when children prefer to use the supplement
adding rather then deduction. The following is the
conclusion: we can assess that children are on a certain level
on the algorithmic thinking. The level was geared up with
the task itself and the device. It is very important to get to the
conclusion that each pupil is on different level of algorithmic
thinking and development - this fact is confirmed by the
recorded video and the experience at the scene. This verifies
what is written in the specialized literature, that the
algorithmic development is individual. The levels of
algorithmic thinking we observed the following levels:
Deductive level: different types of exercises, which goal
was to follow a route with different signs, using one given
algorithm. In these cases the pupils received the algorithm, in
other words they had to execute a series of elementary steps.
For the next level children had to algorithm a certain, defined
action, in other words taking the outcome as a starting point
they had to create the steps. This could be a higher level of
algorithmic thinking - the analogical or creative level, but we
need to take into consideration that in this case it requires
inverse thinking and it is based on deductive experience. The
pupils did not create an independent algorithm, but they
transferred some phases of the algorithm into some other
kind of coding system. So the algorithm was given by the fact
that the route was set, they just had to decrypt it. This is of
course a higher and more complicated level of thinking then

executing the algorithm, but this cannot be considered as a
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production of an independent algorithm. For the next step
the pupils had to realize the algorithm with their own body,
then for this movement they had to program the BeeBot
robot, which matches the second level of algorithmic
thinking, the inductive level. In this case they have to observe
each step of the algorithm, analyze the given algorithm,
prescind, and create algorithms using the appropriate ones.
We have realize that the pupils when took certain steps -
they used their previous experiences, and they observed the
algorithms and converted them. So to solve the new problem
they used their own simple steps and the BeeBot combined
together. The experience basis or the inductive material is
the BeeBot and their own simple movement, the executed
tasks and the observation of the elementary steps. They
prescinded from this in the case of concrete tasks and they
created individual algorithms from elementary steps.
Reviewing Mariann Buda’ definition we could view the
formation of different alternative route on the BeeBot path as
a creative level, as according to her when we adjust, revise
apply in a flexible way the algorithm, and at the end we
create an individual algorithm - that is considered a creative
level (Buda 2002). But we think that in this phase, in this
activity there is something else to consider. It can been
clearly observed in the videos that the children modify the
already existing steps and they always go back the existing
activities and this is how they create the new algorithm.
Actually this is an inductive level, as we still need a concrete
activity, and on the other hand we need the algorithm to be
modeled previously on various aspects. This modeling can be
done with our own body and with the BeeBot as well. Clearly

the given or previously modified analyzation of the algorithm
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is present. In this aspect the programming of the BeeBot
cannot be considered as individual algorithm, but the
reorganization of the elementary algorithm according to a
certain task. But according to the Buda kind of definition this
could fit to a creative and analog level, but we think that this
is still rather an inductive level that can be an initial base for
the next levels. However, this level already exceeds the
curricular minimum (without a gadget) level of
“understanding the algorithm” or “executing an algorithm™
highest level (Zsako6-Szalvi 2012). This finding can be
underpin that the elementary steps can be chosen from a
very narrow range (a variation of four elementary steps).
Let’s just think about the BeeBot path’s modified route, in
which case if we do not state that it has to be used with the
already existing one, then the children would delete the
previous algorithm and create a new one. We think that the
pupils reached the age-appropriate level of algorithmic
thinking and they even exceeded it a little bit. We should
keep it in mind that the minimal requirements - by the
National Basis Curriculum are defined for the whole lower
grade including from 1 to 4 and our pupils in the experiment
were 1st graders.

The BeeBot’s role could be very important in developing
the algorithmic thinking: our experiences show that the
BeeBot is an excellent school equipment that can serve as a
bridge between the concrete and abstract activities, and most
the students experienced difficulties to step over this level.
There is a big difference between the activity created by
themselves and the abstract algorithm. May be this big step
causes that students experience difficulties during LOGO

programming. As during teaching LOGO most of the cases
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there is no concrete activity phase, we require the abstract
thinking right away, as we saw during the experiment the
pupils are unable. We find the BeeBot very useful from the
following point of view - the coding serves as a catalyzer.
Helps and speeds up the algorithmic thinking the way it
bands the concrete and abstract activities. It implements the
activity that was projected by the BeeBot programmer, but
on a concrete way, the activity has a result right away, the
errors are visible in no time and can be corrected instantly.
The BeeBot's program can be saved and can be shown in an
abstract way, for example with arrows and the same way as
in the exercise books these can be changed to a concrete
activity.

We are planning to elaborate is subject in details as a
framework curriculum module, that could be chosen by the
school after it was accredited so a new, creative way would
open up for the teachers to develop thinking. We are aware
of the material requirements of this process, but the Digital
Educational Strategy includes in it program that a school
robot should be obtained per study groups. If this will be
doable the result of our research will be available widely. In
the future we are going to work out the concrete steps of our
experiment, we will develop a curriculum module that could
be easily used by our colleagues. We are going to document
it which will include the description of the activities, the
schemes of the BeeBot pitches and methodological

description of teaching the programming.
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TEMESI-FERENCZI KINGA
Gondolkodasfejlesztés digitalis kornyezetben

Kulcsszavak: digitalis, pedagdgia, gondolkodasfejlesztés,

NAT, draterv, foglalkozasterv

Bevezetés

A tanitas sordn a tananyag atadasa mellett célunk, hogy a
didk érdekl6djon, kompetenciai fejlédjenek, és a tanultakat
fel tudja hasznalni a kés6ébbiekben is. Ezért az 6rakon ennek
megfeleléen kell megvalasztani a tartalmakat és a
modszereket.

Informatika 6ran a szamit6gépek hasznalataval tanitjuk a
didkokat.  Elsédleges  tennivalonk ezen  eszkodzok
hasznalatanak megértetése és elsajatittatasa. Masodlagos cél,
hogy a didkok ezt a tudast mas szakteriileteken is alkalmazni
tudjak. Mindezeken feliill az informatikaoktatas célja a
tanulék fogalmi, algoritmikus és miiveleti tudasrendszerének
széleskorli fejlesztése, amely jotékony hatdssal van a

problémamegoldé gondolkodasra is (T6th, 2007).

A digitalis kor gyermekei

Kozismert elméletek foglalkoznak azzal, hogy a ma él6
populaciét életkoruk, és ebb6l kovetkezd informatikai

ismereteik, az informatika vilagaval val6 kapcsolatuk szerint

generaciokba soroljak. Mark Prensky digitalis
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bennszilottekrdl és digitalis bevandorlokrol beszél. EImélete
szerint a didkok az el6bbi csoportba sorolhatok. Howe és
Strauss Net-generaciés elméletiikben Z-generacionak nevezi
a mostani fiatalokat. Mindkét elmélet kozos eleme, hogy a
mai didkok gyorsabb, tobbszintli felfogéképességgel
rendelkezhetnek, tobb ingerre van sziikségik, és
gondolkodasmddjukban is eltérnek az el6z6 generacioktdl.
Ezt kapcsolatba hozzak a szamitogépek fejlédésével és az
internet megjelenésével, amelyek kornyezetében
szocializdlédnak. Ezekre a didkokra a gyors és sokréti
ingerekhez val6 hozzaszokas jellemz6, illetve az ingerek
ennek megfelel§ alkalmazasa. Ezek a gyerekek sokkal inkabb
képesek a megosztott figyelemre, mint az el6z6 generaciok,
azonban hiba lenne azt gondolni, hogy ez a megosztott
figyelem tobb parhuzamos és egyben elmélyiilt gondolkodasi
tevékenységet tesz lehet6vé minden tanulé esetén.
Ugyancsak jellemzé agyi miikédés a tobb feladat szimultan,
illetve idGosztdsos mddon torténé feldolgozasa (Lénard,
2015). Eppen emiatt sziikséges modositanunk az elmult
évtizedekben bevalt tandéraink felépitésén.

Ahhoz, hogy az iskoldban alkalmazott pedagogiai
modszerek kore lényegesen bdéviiljon, és e modszerek a
mainadl jobban szolgaljdAk a novekvd kovetelmények
kielégitését, els6sorban arra van sziikség, hogy atalakuljon a
pedagdgusok gondolkodasa a pedagdgiai feladat egészérdl. A
komplexebb, gazdagabb mddszerekkel dolgozd, mert maga
elé komplexebb célokat kitliz6 pedagégusok szamara
modszertani eljarasok egész sora all rendelkezésre (Nahalka,
2003).
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A digitalis kompetencia

A Nemzeti alaptantervben  (NAT) megjelend
kompetenciak koziil az informatika tantargyhoz kapcsolhatd
kompetencia magaba foglalja azokat a szaktargyi tudasokat,
amelyeket a tandran a didkok elsajatitanak. A NAT szerint az
informatika feladata az, hogy korszerli eszkozeivel és
modszereivel felkeltse az érdekl6dést a tanulas irant, és
lehetévé tegye, hogy a tanulé a rendelkezésre 4llo
informatikai eszkdzok segitségével hatékonyan tanuljon. Az
informatika tanuldsa hozzasegiti a tanuldt, hogy
onszabalyozé moédon fejlessze tanulasi stratégiajat, ennek
érdekében ismerje fel a tanulasi folyamatban a
problémamegoldas fontossagat, az informacidkeresés és az
eszkozhasznalat szerepét, legyen képes megszervezni
tanulasi kornyezetét, melyben fontos szerepet jatszanak az
informatikai eszkozok, az informdaciéforrasok és az online
lehet6ségek. A digitalis kompetencia feldleli az informacios
tarsadalom technolégidinak (informaciés és kommunikacios
technoldgia, a tovabbiakban IKT) és a technoldgidk altal
hozzaférhet6vé tett, kozvetitett tartalmak magabiztos,
kritikus és etikus hasznalatat a tarsas kapcsolatok, a munka,
a kommunikacié és a szabadidé terén. Ez a kovetkez6
készségeken, tevékenységeken alapul: az informacié
felismerése (azonositdsa), visszakeresése, értékelése,
tarolasa, el6allitdsa, bemutatdsa és cseréje; digitalis
tartalomalkotds és -megosztas, tovabba kommunikacios
egylttm{ikodés az interneten keresztiil (NAT, 2012).

A ,gondolkodasfejlesztés” kifejezés a NAT-ban nem
jelenik meg, kizarolag a matematika esetében Kkeriil

emlitésre, pedig minden miiveltségteriilet tanitidsanak és a
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tanulasnak fontos momentuma. E cikk a gondolkodas és a
problémamegoldas fejlesztésének lehet&ségeit az

informatika tanitasa keretében mutatja be.
Gondolkodasfejlesztés és problémamegoldas

A gondolkodasi folyamat egésze értelmezhetd a
gondolkodasi 1épések funkcidja, valamint annak kisebb
résztartomanyai, a gondolkodasi miiveletek szerint is.
Gondolkodasi miiveletnek tekinthet6 minden olyan
gondolkodasi 1épés, amely fiiggetlen és tovabb mar nem
bonthaté. A gondolkodasi miveletek a gondolkodasi
folyamat sziik (két-harom 1épés) korén beliil értelmezhet6k
(Lénard, 1978).

Oktatasi szempontbdl a probléma olyan helyzet, melyben
egy bizonyos célt akarunk elérni, de a cél elérésének utja
rejtve van el6ttiink, ehhez a meglévé tudas, ismeretek,
képességek  mozgoésitdsara  van  sziikség.  Minden
problémamegoldasnak harom komponense van: a kezdeti
allapot, az ut és a célallapot. A problémamegoldasban fontos
szerepet kap a kreativitds, amely az egész személyiség
részvételével végzett alkotétevékenységre vald képesség
(Palkati, 2005). A problémamegoldds és a kreativ
gondolkodas kozotti parhuzam abban rejlik, hogy
mindketténél 1j stratégiat kell alkalmazni. Igy minden
problémamegoldas egyben kreativ folyamat is (Guilford,
1956).
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Gondolkodasfejlesztés digitalis kornyezetben

A digitalis vildg ma mar nem csak az informatika 6ran
érinti meg a tanul6t. Alkalmazasi kore tulterjed e szakérak
keretein. Az eszkozok, programok célnak megfelel6 tudatos
alkalmazasat azonban az informatika 6ran tanuljak meg a
didkok. Epp ezért fontos, hogy hatékony mddszert
valasszunk. Egy alkalmazis, program hatékonysagat
modszertani szempontb6l aszerint értelmezziik, hogy
mennyi tobblettel jar a hagyomanyos pedagdgiai
megoldasokkal szemben, hogyan tudja példaul a
szemléltetést a  hagyomanyosnil eredményesebben
megoldani, vagy hogy a tanulék kozotti kooperaciét hogyan
segiti el6, hogyan tdmogatja a frontalitassal vald szakitast.
(Lénard, 2014) példaul vided, rajz, dokumentum  stb.
készitése soran. Ezeket a tanaréran vagy tanorara készitendd
miiveket és kivitelezésiik modjat meg kell tervezni. Ezzel
kapcsolatban tobb kérdés is felmeriilhet: Mi legyen a
tartalom? Mivel illusztrdljuk? Mennyi az ,elég”?, illetve az
elkészités soran fontos a szabalyok ismerete és betartasa,
példaul a forrasként hasznalt elméleti munkak feltlintetése,

megjelolése.

Problémamegoldas és gondolkodasfejlesztés
informatika dran, a gyakorlatban

A kovetkezbkben olyan pedagogiai folyamatok keriilnek
bemutatasra, amelyekben fontos szempont volt a
problémamegoldas és a kreativitds a didkok munkavégzése
soran. A feladatok megoldasdhoz a didkok csak technikai

utasitasokat kaptak, minden mast egyénileg vagy parosan,
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szabadon oldhattak meg. Igy a sajat gondolatmenetiiknek
megfeleléen végezhették a munkat, és kreativan tudtak a
feladatot teljesiteni. Ha parban dolgoztak, részletesen meg
kellett beszélnitik a feladatok kivitelezését.

A résztvevd didkok 5. osztalyos tanulok (18 f§) voltak.
El6zetes informatikai tudasuk széles skalan mozgott. A parok
kialakitasanal figyelembe vettem az elGzetes tudast és a
szocialis kapcsolatokat is. Ennek kdszénhetden hatékonyan,
egymast segitve, kooperativan dolgoztak.

A feladatok tervezése soran iranyadoé volt a NAT és az
51/2012. (XII. 21.) szdmu EMMI rendelet 5. mellékletében
1évé informatika Kkerettanterv. A tervezés masik f6
szempontja volt a gondolkodas, a problémamegoldas és az
alkotva tanulas képességének fejlesztése. Ennek érdekében a
feladatok kivalasztasakor arra torekedtem, hogy azok
alkalmazkodjanak a korosztily és az egyes tanuldk
sajatossagaihoz, valamint érdekesek és ezaltal motivaldéak
legyenek. A didkoknak egyénileg vagy parosan, kreativan
kellett dolgozniuk, és olyan feladatokat kellett elvégezniiik,
amelyek megoldasa soran végigjartdk a Palkati altal
meghatarozott harom lépést (kezdeti allapot, ut, célallapot).

Cikkemben a kerettantervi tartalmak koziil csak két
nagyobb és két kisebb témakort érintek. Ezek a kovetkezok:
Problémamegoldds informatikai eszkézokkel és modszerekkel;
Alkalmazoi ismeretek; Adatkezelés, adatfeldolgozads,
informdciomegjelenités és Konyvtdri informatika. A tematikai
egységek sorrendjét az osztdly dinamikdhoz igazitva
megvaltoztattam, figyelembe véve, hogy képzésiik soran nem

volt még informatika 6rajuk.
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L. Problémamegoldds informatikai eszkézékkel és

mddszerekkel

Tematikai 3. Problémamegoldas informatikai | Ora-
egység/ eszkozokkel és modszerekkel keret:
Fejlesztési cél 8 6ra

3.1. A problémamegoldashoz sziikséges
modszerek és eszkozok kivalasztasa

Eldzetes tudas | Informacié felismerése, kifejezése. Informéaciéforrasok
ismerete. Algoritmus ismerete, megfogalmazasa. A
tevékenységek miiveletekre bontdsa 0Ondalléan vagy
tandri segitséggel.

A tematikai | Informéaci6 gytjtése, feldolgozasa. A problémamegoldas

egység lépéseinek ismerete és abrazoldsa. Az informatikai
nevelési- eszkdzok és modszerek alkalmazasi lehetGségeinek
fejlesztési megismerése. Csoporttevékenységben val6 részvétel.
céljai

1. tdbldzat: Kerettanterv, 5. osztdly, informatika

A 8 tanoéras oOrakeretbdl az egyik részfeladat 2 tanoras
leirasat fogom itt ismertetni. A feladat roviden: dokumentum
létrehozdsa MS Word-ben. A tanuléknak paros munkaban
kellett a feladatot elkészitenitik. Minden par szabadon
valaszthatott egy konyvet, amibdl film is késziilt. A feladat
meghatarozasa: Toltsetek le képeket és informdcidkat a
kényvvel kapcsolatban. Minden haszndlt oldal forrdsdt
illesszétek be a szoveg végére! Mutassdtok be a kényvet, illetve
ha késziilt beldle film vagy hanganyag, azt is jelenitsétek meg!

A feladatleirdas meghatarozta, hogy minimum hany
oldalban kell bemutatniuk a kényvet, hany forrast kell
hasznalniuk, illetve, hogy milyen formai beallitasokat kell

alkalmazniuk a szovegszerkesztésében (alapszint).
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Az eredmények hiven tiikrozték a parok sajat stilusat,
illetve azokat a hangsulyokat, amelyeket 06k tartottak
fontosnak, példaul, hogy a konyv feldolgozisa soran a
hangoskdnyvet részletesebben ismertették, mint a
mozifilmet, mert azt jobban ismerték. A didkok,
visszajelzéseik alapjan, élvezték a feladatot, jobban ralattak a
média kiilonbozé elemeire, és az adott olvasmanyt is
feldolgoztak.

A feladat tartalmazta a forrasok pontos megjelolését,
mert fontos, hogy mar az elején megtanuljdk, masok
szellemei termékeit, legyen az kép, szoveg, vided, helyesen
jeloljék a munkajukban. A forrasmegjelolést azért is
tartottam fontosnak, mert a didkok az iskolaban sok

projektfeladatot kapnak mas szakoérakon is.

I1. Kényvtdri informatika

Tematikai 6. Konyvtari informatika Ora-
egység/ keret:
Fejlesztési cél 2 6ra

Eldzetes tudas | A konyvtari terek, alapszolgaltatidsok, elterjedtebb
dokumentumtipusok jellemzéinek és a  konyv
bibliografiai azonosité adatainak ismerete.
Betlirendezés.

A tematikai | A kdnyvtar forrasainak és eszkozeinek tanari segitséggel

egység val6 alkot6 és etikus felhasznaldsa a tanulmanyi
nevelési- feladatok soran.

fejlesztési

céljai

2. tdbldzat: Kerettanterv, 5. osztdly, informatika

A 2 tandras oOrakeret elsé 6rajan frontalis munkaban az

elterjedtebb dokumentumtipusokat, konyvtartipusokat, a
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hagyomanyos és nem hagyomanyos dokumentumok formai,
tartalmi, hasznalati jellemz6it és csoportositasukat, az
ismeretek forrasait és hordozéit, az irasos
ismerethordozdkat ismerték meg a tanulék, parhuzamba
allitva az informatikai konyvtarakkal. Ezt kdvet6en az iskolai
konyvtarban, a konyvtarosok segitségével, csoportos
foglalkozast szerveztiink, amelynek soran a didkok jatékos
formdban ismerték meg a konyvtari rendszereket,
katalégusokat és szabalyokat. Tobb csoportban dolgoztak, a
feladatokat kooperativan teljesitették. Néhany példa a
feladatok  kozill:  Tegyétek  sorrendbe az  aldbbi
kataléguscéduldkat szerzék szerint; Irjdtok 6ssze azokat a
kényvcimeket, amelyeknek céduldn megkaptdtok a raktdri
szdmdt!; Melyek azok az informdciék, amelyek minden konyv
feddlapjdn megjelennek? Miért? stb.

A foglalkozas végén minden didk egy keresztrejtvényt
kapott. A megfejtés a kovetkez6 tematikai egységre mutatott.
A Kkeresztrejtvényt hazi feladatként kaptdk meg, amelyet a

kovetkezb érara visszahoztak, és ott kozdsen megbeszéltiik.

Keresd meg az iskolai kdnyvtarban azt a konyvet, amelyik
1. a legkisebb!

2. a legtdobb részbdl all6 konyvsorozat (kézikonyvek
témakorben)!
3. a legtobb részb6l 4ll6 konyvsorozat (miivészet
témakorben)!
4. a legvastagabb!
gerincén egy zold sarkany lathato
6. egy lexikon sorozat egyik kotetének tartomanya a
"kérmenet - Luxemburg"!
alegrégebbi konyv!
8. szerz6je Finaly Henri! (sz6tar)
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10. dbra: Kényvtdri informatika - rejtvény
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III. Alkalmazoi ismeretek

Tematikai 2. Alkalmazoi ismeretek Ora-
egység/ keret:
Fejlesztési cél 10 o6ra

2.1. Irott és audiovizualis dokumentumok
elektronikus létrehozasa

Eldzetes tudas | Az operaciés rendszer alapvet6 funkcidéinak ismerete és
alkalmazasa. Szovegbevitel billentytizetrol.

A tematikai | Szoveges  dokumentumok  létrehozisa, mentése.

egység Szovegmiiveletek végrehajtasa. Multimédias
nevelési- dokumentumok el6allitdsa kész alapelemekbdl.
fejlesztési

céljai

3. tdbldzat: Kerettanterv, 5. osztdly, informatika

A tovabbiakban egy 10 tanoéras oOrakeret mindegyik
orajanak leirasat fogom ismertetni. Négy nagyobb blokkba
osztottam az egységet, mindegyikre adott mennyiségii tandra
allt rendelkezésre. Ez az idGkeret a feladatok elvégzésére
éppen elég volt, nem volt csdiszids. Minden
feladatmeghatarozast részletes megbeszélés kovetett, ahol
sz6 keriilt arrél is, miért hasznos a szamukra, és mit fognak a
feladat altal megtanulni.

Az egység kidolgozasanak vazlata:

1. Dokumentum létrehozasa (3 6ra):
— Kapott téma
— Egyéni munka

2. Vetités készitése (3 o6ra)
— Kapott téma

— Paros munka
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3. Animaci6 készitése (1 6ra)
— Sajat téma
— Egyéni munka
4. Kisfilm készitése (3 6ra)
— Sajat téma
— Egyéni munka

1. Dokumentum létrehozasa

1.6ra: Gépelés
2.0ra: Rajzolas
3.0ra: Az el6z6ek képeslappa alakitasa

Iskolaval és tinnepekkel kapcsolatos, maximum 3-4
versszakos verseket valasztottam, amelyeket kiosztottam a
didkoknak. Ezeket MS WORD dokumentumba Kkellett
begépelniiik. (A gépelést a sziildk kiillon kérték, de mivel ez a
kerettantervben nem jelenik meg, és a didkok kilonbozé
képességei miatt nem lehetett a tanmenetbe tobbszor
belevenni, az dra végén egy-egy online gépelést tanitd oldalt
mutattam, amit otthon hazi feladatként ki kellett probalniuk.
A késébbiekben lattam, hogy napkozis szabadfoglalkozason a
gépteremben sok didk hasznalta ezeket az oldalakat.)

A begépelés utan a vershez egy abrat kellett késziteni
PAINT-ben. Kreativ feladat volt, mert a vers alapjan a sajat
benyomasaik alapjan alkothattak. Miutdn készen volt
mindkét feladat, képeslappa alakitottuk 6ket, melynek egyik

oldalan a kép, a masik oldalan a vers volt.
2. Vetités készitése

4.6ra: Informaciégyjtés

5.6ra: Informaciégyjtés
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6.0ra: Utolsé igazitasok, a vetités

véglegesitése

A parok egy altalam el6re megirt listabol konyvcimet
valasztottak. A konyvek tobbségében az évfolyam kotelezd
olvasmanyai kozil kertltek ki, illetve olyanok voltak,
amelyeket a korosztily szivesen forgat szabadidejében. A
feladat ennek a konyvnek a feldolgozasa volt PowerPointban,
megadott szempontok alapjan. A szempontok a kovetkezok
voltak: diaszdm, sorok szama egy didn, animaci6, attlinés,
képek beszurasa, forrasok.

Fontos volt még, hogy a valasztott konyv - a
Problémamegoldds rész feladatdhoz hasonléan - tdbb
médidban megjelent valtozatat is megkeressék, illetve
minden forrast meg kellett jelolnitik. A feladat kivitelezését
nehezitette, hogy nem minden par ismerte az adott konyv
filmvaltozatat, de végeredményben szép és kreativ munkak
késziiltek.

3. Animacio6 készitése
7.0ra: Animécid készitése PIVOT

programmal

Ebben a feladatban a kreativitas fejlesztése, a tervezés
gyakorlasa, és egy teljesen 1j alkalmazas megismerése volt a
cél. A PIVOT nevili program animacié készitésére alkalmas.
Képkockakat kell késziteni, amelyek Kkicsit eltérnek
egymastlo, igy lejatszaskor a képsor mozgdéképnek tlinik. A
feladatot meghatarozé feltételek a kovetkez6k voltak:
képszam, kotelezd alakzatok, torténet-jelleg. A tanuldk sajat

torténetet vagy ismert mesét dolgozhattak fel. A munka

114



folyamatat az 6ra elején meg kellett tervezniiik. A program
egyszerl hasznalatat a didkok hamar elsajatitottak, és az éra
végére mindenki elkésziilt egy torténettel. A tandrat kovetd
napokban tobb didk is lelkesen mutatta, hogy a programot

letoltotték a telefonjaikra, és egyre tobb mesét hoztak 1étre.

4. Kisfilm készitése

8.0ra: A program ismertetése és képek
gyljtése

9.6ra: Képek és hangok keresése

10.6ra:  Osszedllitas és feltoltés

A tanuldéknak a feladat soran egy Kkisfilmet kellett
szabadon valasztott témakorben, megadott feltételeknek
megfeleléen a Windows Movie Maker nevli program
segitségével létrehozniuk. El6zetesen részletesen
megbeszéltiik, hogy mi a feladat, hogyan miikddik a program
és egylitt ki is probaltuk azt. Ezt kovet6en meg Kkellett
hatarozniuk a kisfilm témakorét, amelyet velem egyeztettek.
A téma meghatarozasa utan az internetrdl kellett a képeket
lementeniiik, a forrasokat kiilon kigytjtve. A feladat feltételei
a kovetkez6k voltak: felhasznalt képek szama, zene a
videdhoz, animacid és attlinés hasznalata a képekhez. A zene
letoltését és beillesztését kiillon megbeszéltiik. A Kkisfilm
végén az Osszes forrast jelolnitik kellett. Az elkésziilt
kisfilmet fel kellett tolteniiik a YouTube.com oldalra. Ennek
akadalya nem volt, mert mar minden didk el6zetesen
rendelkezett Google felhasznal6i fiokkal. A feltoltés el6tt
atismételtiik a szerz6i jogokkal kapcsolatos ismereteket, és

az oldal biztonsagi beadllitdsait. Tobb sziil6 jelezte, hogy
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gyermeke otthon a csalddi nyaralasokrol, tinnepekrél

készitett ezzel a programmal kisfilmeket ajandéknak.

IV. Adatkezelés, adatfeldolgozas,
informaciomegjelenités

Tematikai 2.2. Adatkezelés, adatfeldolgozas, Orakeret:
egység/ informacidomegjelenités 2 6ra
Fejlesztési cél

El6zetes tudas

A tematikai | Az adatok rogzitését, értelmezését, vizsgalatat,
egység szemléltetését segitdé eszkozok megismerése. Adatok
nevelési- csoportositasa, tablazatba rendezése. Néhany
fejlesztési kozhaszni informéaci6forras hasznalata. Adatkeresés
céljai digitdlis tudasbazis-rendszerben. Térképhasznalati

ismeretek alapozasa.

4. tabldzat: Kerettanterv, 5. osztdly, informatika

A téma feldolgozasat 2 tanoéraban végeztiik el. Az els6
6ran forgoészinpados csoportfoglalkozasban, a masodik 6ran
pedig az el6z6 6ran kapott eredményeket beszéltiik meg,
majd a megszerzett tudast rendszereztiik. A feladatokat
egyeztettem az osztaly matematika tanaraval, hogy melyik az
a teriilet, amelyet aktualisan tanulnak a didkok.

Az els6 6ran a didkok 6t csoportot alkottak. Minden didk
kapott egy feladatlapot, amelyen 5 feladat leirasat és
kérdéseit olvashattdk, mindegyik feladat kiilonb6z6, de az
informacidval és az informaciéfeldolgozassal kapcsolatos.

Az informatika teremben 6t ,allomast” helyeztem el. Az
Ot csoport az 6t allomast jarta végig az 6ra soran. Mindegyik
allomason ugyanannyi id6t toltottek a csoportok, majd az id6

leteltével atmentek egy kovetkezo helyre.
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1. és 4. dllomas: szoveg - kép - leiras parositasa
2. allomas: adatcsoportositas kép alapjan
3. allomas: adatértelmezés

5. dllomas: adatrogzitések elénye és hatranya

Az 1. és a 4. dllomas hasonlé volt technikailag, de logikai
szempontbodl eltért egymastél. A feladat a kovetkezd:
Beszéljétek meg, majd pdrositsdtok éssze a fogalmat, a
fogalom meghatdrozdsdt és a fogalmat jeléld képet! A
megolddsokat irjdtok le a lapotokra! Az 1. feladatban
kiillonb6z6 hangzé és vizudlis elemek (kép, hang, széveg stb.)
voltak felsorolva, mig a 4. feladatban matematikai kifejezések
(tablazat, halmaz, stb.) voltak. A megbeszélt parokat a
munkalap megfelel6 helyeire irtak le, és le is rajzoltak.

A 2. feladat soran az adatok rendezésének megértése volt
a cél, amelyet egy hétkoznapi példaval, az aktudlisan tanult
tortekkel kapcsoltam 6ssze. A feladathoz megkaptak kivagva
a halmazokat (cimeikkel egyiitt) és a torteket. A halmazokat a
kozottiik 1évs kapcsolat alapjan egymasra kellett illeszteniiik,
majd a torteket el kellett helyezniiik a halmazokban. A kapott
eredmény alapjan kozosen at Kkellett alakitaniuk a kész
halmazos elrendezést tablazatd. Mindkét megoldast
lerajzoltak a munkalapjukra.

A 3. feladatban az adatok értelmezése volt a cél. Kaptak
egy tablazatot, amely a kiralyfi, a sarkdny és a nagymama
tulajdonsagait tartalmazta. A tiblazat alapjan a csoportnak
egy mesét kellett kozosen kitaldlnia gy, hogy a tablazat
alapjan értelmezett Osszes informacionak meg kellett
jelennie. A mesét hisz mondatban megfogalmazva leirtak a

munkalapra.
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Az 5. feladatban a média kiilonb6z6 valtozatai kozotti
hasonldsagokat és kiilonbségeket kellett kozds megbeszélés
alapjan, de sajat benyomasaikat figyelembe véve
Osszegylijteni a munkalapra. Az 0sszehasonlitds két
feladatban tortént. Az elsé feladatban a hangfelvétel és
videofelvétel, a masodik feladatban a kép és szoveg
parositasat vizsgaltak.

A hang és videofelvételnél az aktudlisan népszeri
Jégvardzs cim(i mese betétdalat és annak a klipjét hallgattak,
illetve nézték meg, majd leirtdk, hogy melyik miért j6 vagy
nem j6. A didkok ezt a j6 - nem j6 Osszehasonlitast
szituaciokhoz kototték, és ugy irtak le. Az egyik ilyen
szituaci6 példaul az volt, hogy amikor az utcdn sétdlnak,
akkor nem tudjdk a filmrészletet nézni, de hallgatni igen.
Viszont a film lejdtszdsa t6bb energidt haszndl a telefonrdl,
mint a hang lejdtszdsa.

A kép és szoveg parositdsanal a Harry Potter cimi
mesekonyv elsé részébdl harom bekezdést, illetve a
bekezdéshez kapcsol6dd konyv illusztraciét kaptak meg. Itt
is valtozatos és igen érdekes eredményeket kaptunk. Az
egyik legjobb megfogalmazas az volt, hogy amikor a kényvet
olvassa, akkor sajat maga képzeli el a karaktereket és a mese
vilagat, ezért (a didk) jobban szeret illusztracié nélkiili
konyveket olvasni, de amikor kicsit volt, és nem tudott
olvasni, nagyon szerette a képeket nézegetni.

A feladatok elvégzése utdn a kovetkezd 6ran mindenki
visszahozta a munkalapjat és megbeszéltiik azokat a
részeket, amelyek tovabbi magyarazatot igényeltek. A
témakort dolgozattal zartuk le, amelyben a feladatok soran

tanult fogalmakat, kifejezéseket helyesen, atlathatéan
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fogalmaztdk meg, és tobb helyen is kototték a

magyarazatokat mindennapi példakhoz.

Az orai munkak értékelése

Az 6rai munkadkra a didkok jegyeket kaptak. Minden
alkalommal figyelembe vettem, hogy az egyes didkok milyen
el6zetes tudassal rendelkeztek, és hogyan sajatitottak el az 4j
tudast, illetve hogy mennyire kreativan oldottdk meg a
feladatot. Ahogy korabban emlitettem, széles skalan mozgott
a didkok informatikai tudasa: volt olyan diak, akinek a mappa
létrehozasa ismeretlen volt, néhanyan viszont mar sajat
bloggal rendelkeztek, amit rendszeresen karban is tartott. Az
év végére a didkok nagyjabdl egységes szintet értek el
géphasznaltbdl és alkalmazdéi ismeretekbdl, természetesen
voltak olyan didkok, akik tarsaiknal tovabbra is magasabb
szintli tudassal rendelkeztek. E helyzet kezelése érdekében

differencialasra volt sziikség.

Végszo

Az 6rdk tervezése sordan a NAT és a Kerettanterv
kovetelményeibdl indultam ki. Fontos szempont volt a
tantargyak kozotti kapcsolat megteremtése az informatika
oktatas keretében, ezt szolgaltdk a folyamatos konzultaciék
mas szaktanarokkal.

A bemutatott feladatok elkészitése soran fejlédott a
tanulék informatikai tudasa, problémamegoldd
gondolkodasa, kreativitdsa és a NAT-ban leirt kompetenciai.
A tanév sordn a tandar-didk kapcsolat folyamatosan javult,

elmélyiilt. A tanulok feladatmegértése gyorsabb lett, 6rai
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munkjjukat mindinkdbb &thatotta a bels6 motivaci6, a
feladatokat egyre kreativabb oOtletekkel szinesitették, mert
véleményiik szerint a feladatok érdekesek, élvezetesek
voltak, az alkalmazisokat megértették, és konnyen

alkalmaztak.
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KULMAN KATALIN
A matematikai gondolkodds sokszinlisége egy alsé

tagozatos matematika 6ran

Kulcsszavak: komplex matematika o6ra, alsé tagozat,

tortek tanitasa, szamfogalom alakitdsa, mérések

Bevezetés

Mit6l lehet egy matematika 6ra komplex? Egy tandra
Osszetettségét, soksziniliségét adhatja a munkaformak,
munkamédszerek valtozatossaga, esetenként a tantargyi
koncentracié, illetve a matematikai tartalom is.
Dolgozatomban els6sorban a matematikai tartalom
szempontjab4l mutatom be tobb, egymast koveté tandra
komplexitasat.

A szerepl6 = oOrarészleteknek, feladatoknak az
Osszetettsége abbdl adédik, hogy a matematika egyes
részteriiletei hogyan kapcsolédnak egymashoz. Ahogy azt az
iskolai matematika o6rakon lathattuk és tapasztalhattuk,
minden tanéranak van egy f6 matematikai témaja, amely
koré szervezddnek az ismeretek és a feladatok. Emellett
esetenként mi is felfedezhettiink tobb matematikai
melléktémat, amelyek  vagy  korabbi  ismereteket
elevenitettek fel, vagy késébb tanulandé tudasanyagot
alapoztak meg.

A komplex matematika nem a jelenkor vivmanya. Varga

Tamas és munkatarsai, tobbek kozott C. Neményi Eszter
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munkassaganak is koszonhet6 egy olyan szemléletmdd
kialakitidsa a matematika tanitasaban, amikor nemcsak
egyetlen egy matematikai részteriilettel foglalkozhatunk egy
tandéran, hanem tobb témakort is Osszekapcsolhatunk. Azt
gondolom, hogy a gyakorlé tanarok tobbsége, féként alsé
tagozaton, 0sszetett matematikai tartalom nélkil nem tud
matematika 6rat tartani. Ez a komplexitds nem mindig
tudatosan tervezett, ugyanakkor mar a kevés gyakorlati
tapasztalattal rendelkezé tanitdé szakos hallgaték altal tartott
6rakon is megjelenik.

Az altalam bemutatasra keriil6 tanora részletek f6 témaja
a tortek tanitdsa. Tapasztalataim szerint a tortszamok vilaga
a fiatal feln6ttek - gondolok itt a tanitéképzésben
résztvevokre - szamara nehezen érthetd, nehezen atlathato,
és talan emiatt nem is igazadn kedvelt. Sokuk nem szeret
foglalkozni ezzel a szamkorrel, és még kevésbé szeretnek
olyan o6rakat tartani a gyakorld tanitas soran, amelyeken a
kisgyermekek szamara kellene érdekessé tenni ezeket az
érdekes szamokat.

Nemcsak azért esett a valasztdsom a tortszadmokra és
tanitasukra, mert nehéznek vélem e szamkor tanitisat és
megértetését mind a hallgaték, mind pedig az alsos
kisgyermekek szamara, hanem azért is, mert a sokszinii
eszkoztaron Kkeresztil - értek ez alatt hagyomanyos
eszkozoket és 1j, digitdlis eszkozoket és tananyagokat is —
szeretném kozelebb vinni a témakoért a matematikat tanito
pedagégusokhoz, hogy ezek hasznalatdval még jobban
felkelthessék a kisgyermekek érdeklédését a tortszamok

irant.
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Az alsé tagozat legfontosabb matematikai témakorei:

Szdmok

Az also tagozaton el6fordulé matematikai témak koziil az
egyik legfontosabb a szamok vilaga. Els6sorban a
természetes szamokkal ismerkednek meg a gyermekek, de
tapasztalatokat szereznek a negativ szamokrél (egész
szamok halmaza) és a tortszamokrdl ( raciondlis szamok
halmaza) is. Elképzelhetetlen olyan matematika 6ra, amelyen
nem szerepelnek szamok.

Az 6vodas kort, sét akar haroméves kor alatti gyermek
lelkesen szamlal, sorolja egymas utdn a szamokat, néha
kimarad egy-egy szam a szamsorbdl, vagy felcseréli a
sorrendet. Sok sziil6 elfogult és biiszke arra, hogy mennyire
ligyes a gyermeke, hiszen mar elszamol 20-ig, 50-ig,
esetenként 100-ig. Persze hamar kideriil, hogy pontosan ugy
mondja egymds utdn a szamokat, mintha egy monddka
szavait mondand. Ezek a szdmnevek matematikai
tartalommal nem birnak, a gyereknek még nincs kialakult
szamfogalma.

A természetes szamfogalom kialakitasa 6vodas korban
kezdddik. Két tapasztalati bazis segitségével torténik a
megalapozas. Az egyik a darabszamokhoz kothet6, a masik a
mérdszamokhoz. A kisgyermekeknek el6szor a lényeges
eltérést mutatéd dolgokat kell tudniuk 6sszehasonlitani.
Példaul két tal cukorka koziil (az egyikben néhany szem, a
masikban sok drazsé van) meg kell tudni mondaniuk,
melyikben van kevesebb és melyikben van tobb anélkiil, hogy
megszamlalndak azokat. Vagy ha az a feladatuk, hogy

hasonlitsdk ossze az 6vo néni és egyik oOvodastarsuk

124



magassagat, akkor tudniuk kell, hogy az 6vé néni magasabb,
a tarsuk alacsonyabb.

A KkésGbbiekben érzékszervekkel nem vagy nehezen
érzékelhetd eltérést mutaté dolgok 0Osszehasonlitasa
kovetkezik. A cukorkdk mennyiségének kiilonbségét
ranézésre egy gyerek nem tudja megmondani, vagy két
kisgyermek magassaganak Osszehasonlitasa is nehézséget
okoz. Nem tudja azonnal eldonteni, hogy melyik a tobb vagy
melyik gyermek a magasabb. A tobb/kevesebb fogalmak
mellett megtanulja az ugyanannyi fogalmat, és a magasabb,
alacsonyabb mellett az ugyanolyan magas fogalom is bekeriil
a szbhasznalatidba. Mivel nem tud 6sszehasonlitani csak
szemrevételezéssel, ezért sziiksége van parositasra
darabszamok, illetve 0Osszemérésre mérdszam esetén.
Parositaskor minkét talbol kivesz egy-egy cukorkat, és
amelyik talkdban marad, abban volt a tobb. Két kisgyermeket
egymas hata mogé allitva megallapithatd, hogy melyikiik a
magasabb. Vannak olyan helyzetek, amikor sziikség van a
parositashoz, 6sszeméréshez kozvetité eszkozre. A szekrény
magassagat és az ajtd magassagat nehéz lenne ugy
O0sszemérni, dsszehasonlitani, hogy egymas mellé tessziik
Oket, ezért hasznalhatunk két zsineget, amivel megmérjiik
Oket, majd a két zsineg hosszat hasonlitjuk dssze.

Nagyon fontos momentuma a szdmfogalom alakitasanak,
hogy a kis szamokat az ,0sszképiik” alapjan fel tudjak
ismerni a kisgyermekek. A dobodkocka pottyeinek szama,
illetve a dominé pottyeinek a szama a veliik valé jaték soran,
a sok-sok megszamlalas tapasztalatdval tudatosul a
kisgyermekben. Hasonlé elrendezésben, mint az emlitett
pottyok, mas targyak Osszességének szamat is meg tudja

allapitani. Nem szabad azonban <c¢sak az adott
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elrendezésekhez ragaszkodni, valtoztatni kell azokon, és
gyorsolvasasi gyakorlatok segitségével a kis szamok
megragadasa osszképiik alapjan konnyedén megvaldsulhat.

A természetes szamokhoz egyrészt a szamlalas
eredményeként, masrészt az egységgel valdé mérés
eredményeként is eljuttathatjuk a kisgyermeket. A halmazok
elemszamanak meghatarozasahoz - ami egy tal alma is lehet
- ugy tudnak eljutni, hogy a halmaz utols6 eleméhez rendelt
szamot - amit épp kimond a gyermek - rendeljiik a
halmazhoz. Az egységgel valé6 mérés soran ra kell jonniiik a
gyermekeknek, hogy azonos egységgel mérve a nagyobb
mennyiséget tobb egység teszi ki, valamint ugyanazt a
mennyiséget kisebb egységekbdl tobb, a nagyobbdl kevesebb
teszi ki.

Alsé tagozaton az el6z6ekben bemutatott szamfogalom
alakitasa folytatodik. Itt mar foglalkozunk a szamok nevével
és jelével, amihez sziikséges a szamrendszer, helyiérték-

rendszer megismerése és megértése is. (C. Neményi, 1997)

Miiveletek

A miiveletek megismerése - els6sorban a négy
alapmiiveleté - szintén hozza tartozik az als6 tagozatos
matematika tananyaghoz. A gyerekek a miiveleteket
kiilonb6z6 értelmezéseken keresztiil érthetik meg, azok
valdsagtartalmat megragadva. Tobbféle miiveleti tulajdonsag
is megbeszélésre keriil, és a miiveletek kozti kapcsolatokra is
megtanitjuk 6ket. Kiilonb6z6 szamolasi eljarasokra -
fejszamolas és irasbeli miiveletvégzés - is tanitjuk dket, hogy
minél biztonsagosabban, viszonylag gyorsan és hibatlanul

szamoljanak.
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Geometria

A geometria a matematika egyik fontos és kozismert
részteriilete. A geometridhoz kapcsolédd tevékenységek
(épitések, kirakasok), fogalmak alakitisa az alsé tagozat
kihagyhatatlan feladatai. Az  épitések, a formak
megtapasztalasa végigkisérik a kisgyermekkort. Példaul mar
haroméves kor alatti kisgyermeknek is adhat6 olyan jaték,
amelynél az a feladat, hogy egyes térbeli formakat bujtasson
at kulonbozé alaka lyukakon. Ez a kisgyermek szamara
érdekes, izgalmas jaték, hasznalata hozzajarul a térszemlélet

fejlédéséhez.

Kombinatorika, valésziniiségszdmitds

Az alsé tagozatos tananyagban kiilon témakoérként nem
szerepel a kombinatorika és a valésziniliségszamitas, ennek
ellenére nagyon sok olyan feladat van, amelyben el6keriil a
sorba rendezés vagy az esélylatolgatas. A lehetetlen, a biztos
és a lehet, de nem biztos események megfigyelése példaul

kiilénleges szinfoltja az alsé tagozatos matematika 6raknak.

Gondolkoddsi mdédszerek, eljdrdsok

A gondolkodasi mddszerek, eljarasok alkalmazasa
valamennyi témat atfogja, nem kell kiilon témaként tekinteni
ra. Egy szoveges feladat megoldasa soran példaul az
el6z6ekben leirt matematikai résztémak mindegyike
el6keriilhet. A fentiekben leirt matematikai résztémak
szerves 0sszeszovOdése teremtheti meg a matematikai

gondolkodas alapjat.
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Tértek tanitdsa

A bemutatasra keriil6 feladatok, drarészletek f6 vagy
melléktémaja a tortek tanitdsa. Az aktudlis kerettanterv
szerint a harmadik évfolyamos gyermek taldlkozhat el6szor
tortekkel: egységtortekkel és az egységtortek
tobbszoroseivel is. Korilbelul 10-12 érat szdnhatunk ezen az
évfolyamon arra, hogy a torteket megismertessiik és
megszerettessiik a didkokkal. Ez az id6 nem sok, féleg, ha
tevékenykedve akarjuk eltolteni. Az elsé 3-4 Odraban
foglalkozhatunk az egységtortek témajaval, amelynek az
el6készitését mar masodik osztilyban megtehetjiik. Ott
ugyan a tortek nem tananyag, de van mérés témakor, amihez
kénnyen hozzakapcsolhatjuk a tortekkel val6 ismerkedést. A
maradék odraszamban az egységtortek tobbszordseivel
foglalkozhatunk.

A tortszam fogalmanak épitését mindig 6sszeméréshez,
méréshez kapcsoljuk. Ez a szdmfogalom csak mérészam-
tartalma lehet, darabszam-tartalmd nem. Ennek a
szamfogalomnak az épiilését ugy segithetjiik, ha nemcsak
egyféle — példaul (rtartalom -, hanem sokféle mennyiség
méréséhez kapcsoljuk hozza a tortek értelmezését. A
gyerekek tevékenységei kétféle iranytak lehetnek. Az egyik a
mondott szadmnak megfelel6 mennyiség 1étrehozasa
(kimérés), a masik a mennyiségnek megfelel6 szam
meghatarozasa (megmérés). A tortszam-fogalom épitése két
szakaszra  oszthaté  als6  tagozaton: el6szor az
egységtortekrdl, majd az egységtortek tobbszoroseirdl is

tapasztalatokat szerezhetnek a gyerekek.
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A tortekkel valo ismerkedés 1épései:

1. Ismerkedés az elnevezésekkel. Kiilonféle tortek
eldallitasa és megnevezése kiillonféle mennyiségek
korében kiilonféle egységvalasztassal.

2. Az egység és az egységtort egymashoz valo
viszonyanak kidolgozasa. Azonos tortek el6allitasa
egy-egy mennyiség kiilonféle egységei esetén.

3. Atort fogalmanak fiiggetlenedése a formatdl. Egyes
tortek eldallitasa rogzitett egység esetén kiilonféle
formaban.

4. Atortek nagysag szerinti 6sszehasonlitdsa adott vagy
valasztott egység esetén. (C. Neményi, 2008)

A kovetkez6kben olyan feladatokat, tevékenységeket
mutatok be, amelyek f6 vagy melléktémajukat tekintve a
tortek tanitasanak 1épéseihez kapcsolddnak.

A kialakitand6 szamfogalom el6z6éekben leirt mérészam
tartalma miatt kiilonféle méréseket végezhetiink. A
papirlapok hajtogatasaval a ketted, negyed, nyolcad
egységtorteket mutathatjuk be. Az elnevezések indoklasa
ennek a tevékenységnek koszonhetben érthetévé valik a
gyermekek szamara. Hasonld célt szolgidl egy tliveg uditd
poharakba toltése mérdedény segitségével. Toltogetés el6tt
becsléseket  végeztethetiink, hogy  koriilbelil hany
mérépoharnyi lehet az tivegben 1év6 iidit6. A szétontés utan
kideriil, hogy a mérépohar (rtartalma példaul kilencede az
tivegnek. A toltogetés figyelemfelkeltd lehet, és nagyon jo
feladat tapasztalatgy(jtésre. Ha oOnalléan végezhetik a
gyerekek az ontogetést, akkor a tisztitasra, takaritasra is id6t

kell szannunk. A hajtogatds a teriiletméréshez, teriilet
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fogalomhoz, az Ontogetés, toltogetés az (rtartalomhoz
kapcsolja a tortek tanitasat.

A gyermekek becsld képességének fejlesztését kivaldan
szolgaljak a tortek kozelit6é eldallitasat megcélzo feladatok.
Egy papircsikon becslés, szemrevételezés segitségével
bejeloltethetjik a  harmadot.  Majd  hajtogatassal
ellendriztethetjik a becslés helyességét. Egy masik
papircsikon bejelolhetiink egy szakaszt. A gyerekek feladata
a szakasz nagysaganak a megbecsiilése lesz. A becslés utan,
szintén hajtogatas segitségével, ellendrizhetik, hogy a bejelolt
rovidebb szakasz a teljes papircsiknak példaul az otode.
Ennél a két feladatnal érzékeltethetjik a gyermekkel a
kimérés és a megmérés kozotti kiilonbséget is. Mivel egy
papircsikon kell bejeldlni egy adott nagysagu tortet, illetve
egy mar megjelolt szakasz nagysagat kell meghatarozni, e
tevékenységek els6sorban a hossztusagméréshez
kapcsolédnak.

Sziikséges, hogy alsé tagozaton a gyermekek az
egységtorteknek ne csak egyféle formajaval taladlkozzanak.
Ezért fontos, hogy az egységtorteket rogzitett egység esetén
kiilonféle formaban is el6allitsuk. Szinezziink tobbféleképpen
ugyanolyan oldalhosszisagu téglalapokon kettedeket. Igy
nemcsak egy bizonyos szinezési mintaval egyiitt rogzil a
ketted fogalma.

Fontos feladat, hogy a gyerekek 6ssze tudjak hasonlitani
az egységtorteket, és meg tudjak mondani, példaul azonos
egység esetén a ketted és a harmad koziil melyik a nagyobb
egységtort. Ehhez j6 eszkoz lehet - természetesen barmelyik
masik torttanitasi 1épéshez is megfeleld - a szinesrud készlet.

A készlet hasznalatahoz kapcsolédd tevékenység a lila

rud szényegezése legyen. A szOnyegezés azt jelenti, hogy a
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lila szinli raddal megegyezd hosszisagu sorokat helyeziink el
a lila mellé ugy, hogy csak azonos szinli rudak keriilhetnek
egy sorba. Harom kiilonb6z6 sort tudunk létrehozni: egy
csupa fehér kockakbol allét, egy csupa rézsaszinid rudakbdl
allét és egy csupa vildgoskék szini rudakbol allét.
Megbeszélhetjiik a didkokkal, hogyha a lila rudat tekintjiik
egységnek, akkor egy fehér kocka hatodot, egy rézsaszinii
rad harmadot, és egy vilagoskék szinli rad kettedet ér. A
valaszok indoklasa a kirakasbol leolvashat6. Megfigyelhetd,
hogy melyik egységtort a nagyobb és melyik a kisebb. Fontos
figyelni arra, hogy csak azonos egység esetén hasonlitsuk
0ssze az egységtorteket.

A lila rad szényegezésével kapcsolatosan adhatunk olyan
feladatot is, hogy rakjak ki a lila rid hosszat harom
kiilonb6z6 szin raddal. Egy fehér, egy roézsaszin és egy
vildgoskék rudat tudnak felhasznalni ehhez. A kirakasbol
leolvashat6, hogy egy vilagoskék rud ugyanolyan hosszu,
mint egy fehér és egy rézsaszin rud egyiitt, ami a matematika
nyelvére leforditva annyit tesz, hogy egy hatod és egy
harmad egyenld a ketteddel. A harom kiilonb6z6 szini rudat
a gyerekek mas-mas sorrendben rakjak egymas utan. A
tanité felteheti a kérdést, hogy hany kiilonb6z6 sorrendje
lehet a harom kiilonbdz6 szinti ridnak. Egy osztalynyi gyerek
valdszintileg el6allitja az dsszes lehetséges sorrendet. Ez a
feladat a kombinatorika témakoréhez kapcsolhaté a sorba
rendezés miatt.

Az el6zb6ekben felsorolt feladatoknak a f6 témaja a tortek
tanitasa volt, ugyanakkor minden feladatban szerepet kapott
valamilyen modon a mérés - teriilet, hosszisag, tirtartalom
mérése. A mérés témakore a geometria szerves része.

Mindegyik feladatban nagy hangsulyt kapott a gyermekek
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Osszefliggés latasa - enélkiil a matematikai tartalmakat nem
tudjadk megérteni. Az utols6 tevékenységnél pedig
osszekapcsolhaté a tortek tanitdsa a kombinatorika
témakorével. Osszegezve elmondhatd, hogy a tértek tanitasa
f6téman kiviil a geometria, a kombinatorika és az
Osszefliggések meglatasa volt a feladatok melléktémaja.

Az egységtortek tobbszoroseivel valé ismerkedésnek
hasonlé 1épései vannak, mint az egységtortek fogalma
kialakitasanak. J6 lehet6séget kinal az egységtortekrdl az
egységtortek tobbszordseire vald atvezetéskor egy olyan
feladat, amelyben kiilonb6z6 kocka testhalék négyzetei
vannak kiszinezve, és a gyerekek feladata eldonteni, hogy a
szinezett rész mekkora része az egésznek, a teljes kocka
testhalonak. Megbeszélhetjiik, hogy egy négyzet pontosan
hatoda - ami egy egységtort — a halonak, két négyzet - az
el6z6eket figyelembe véve - két hatoda. Arra is ravezethetjiik
a gyerekeket példaul, hogy a két szinezett négyzet harmada,
négy szinezett négyzet két harmada az egésznek. A
kés6bbiekben kapcsolatokat kereshetiink a szinezett
teriiletek és a kiilonféle elnevezések kozott. Példaul a harmad
ugyanakkora teriiletszinezést jelent, mint a két hatod.

Ebben a feladatban az egységtortek és tobbszordseik
bemutatasan, a kozottiik 1év6 kapcsolat felfedeztetésén kiviil
szerepet kapott a geometria is. A kiilonféle testhalok
tényleges elkészitésével, a bel6liikk hajtogathaté kockak
eléallitadsdval a gyermekek térlatasat is fejleszthetjiik.
Megmutathatjuk, hogy 0Osszesen 11, els6re teljesen
kiillonb6zének tiiné kocka-testhalébdl ugyanazt a kockat
tudjak elballitani. A geometria tananyagban vannak olyan
feladatok, ahol az egymassal parhuzamos lapok szinezését,

vagy az alaplap, feddélap, oldallapok éleinek kiilonbo6zd
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szinekre val6 szinezését kell megvaldsitaniuk a
gyermekeknek. Tobbek kozott ezeknek a feladatoknak a
megoldasdhoz nyujthat segitséget a kocka-testhalok
0sszehajtasa kockava. (C. Neményi, 2005)

Ebben a feladatban a tortszamok, a miveletek és az
Osszefliggések meglatdsa résztémak 0Osszekapcsolédasan
kiviill a geometria témakor is megjelent. Elképzelhetének
tartom ennek a feladatnak a megoldasat egy olyan
matematika 6ran is, aminek a geometria a f6 témaja, és a
tortszamokkal  kapcsolatos  ismeretek  felelevenitése
melléktémaként jelenne meg.

A matematika tanitasanak, véleményem szerint, egyik
legfontosabb része a szoveges feladatok tanitasa. A szoveges
feladatok a valds élethez kotheté problémakat rejtenek
magukban, amelyek megoldasdhoz a matematikai, logikus
gondolkodas elengedhetetlen. Alsé tagozaton a szdveges
feladatok - f6ként els6 osztidlyban - inkabb a miiveletek
kiilonféle értelmezéséhez kapcsolédnak. A késébbiek soran
viszont olyan szoveges feladatok keriilnek a gyerekek elg,
amelyeknek a megoldasa mar valamilyen tevékenységgel,
jatékkal, a szoveg megjelenitésével nem hatirozhaté meg,
hanem elvontabb matematikai modellek hasznalatdra van
sziikség a megoldasukhoz. Als6 tagozaton a matematikai
modell lehet példaul egy nyitott mondat is. (C. Neményi, R.
Dr. Szendrei, 2004)

A tortek tanitdsdhoz sziikséges olyan szoveges feladatok
feldolgozadsa, amelyekben a tortszamok szerepet kapnak. J6
példa erre a kovetkezd szoveges feladat: Marta néni
kokuszgolyot szeretne késziteni. Hozzavaldk egy adaghoz: fél
kg daralt haztartasi keksz, 10 dkg vaj, 100 g porcukor, 2

evikanal kakao, 1 mokkaskanal rumaroma, 1 csomag vanilias
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cukor, 2 dl tej, kokuszreszelék. Mivel sok vendéget var, ezért
masfél adagot szeretne késziteni. [rjatok 6ssze, mibl mennyi
kell a masfél adag elkészitéséhez! Készitsétek el a masfél
adag desszertet a recept alapjan!

A masfél adag meghatarozasa, a masfél és a harom ketted
kapcsolatdnak megmutatasa fontos eleme ennek a szoveges
feladatnak. Miutan a gyerekek szamara érthetévé valik a
kapcsolat, meg tudjak hatarozni a kiilonféle mennyiségek
masfélszeresét. Az egyes hozzavalok kimérésével nemcsak a
tortek témakorét érintjiik, hanem a geometria, azon beliil a
mérés témakorét is. A mértékegységek, mérdeszkozok -
konyhamérleg - hasznalata miatt ez a feladat egy geometria
f6témaju  6ran is szerepelhet. A feladat megoldasa
megkivanja a szamok, a miveletek, a geometria adott
témakorének ismeretén kiviil a matematikai dsszefiiggések

felismerésének, meglatasanak hasznalatat.
Osszegzés

A matematikai gondolkodas soksziniisége egy alsé
tagozatos matematika O6ran a matematikai tartalmak
komplex kezelésével, Osszefonasaval valésithaté meg. A
kilonb6z6 matematikai résztémak idérél idére wvalo
megjelenitésével lehetdség adddik arra, hogy egy adott 6ra {6
témajan kivil kordbbi ismereteket is felelevenitsiink, vagy
egy késébb tanulandé ismeretet el6készitsiink.

Az irasomban bemutatott feladatok mindegyike a tortek
tanitdsahoz kapcsolédik f6 vagy melléktémaként. A
tortszamok a harmadik osztalyos tananyagban szerepelnek
el6szor, ahol az egységtortekkel és az egységtortek

tobbszoroseivel is meg kell ismerkednie a gyerekeknek. A
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tortek tanitasahoz méréseket kell végezniink. Az 6sszemérés
és a kimérés egyarant hangsulyossa valhat a tanitas soran.
Ugyanakkor a mérésékkel bekapcsoljuk a geometria
témakorét is egy kiilonleges, a gyermekek szamara nehezen
érthetd, épp ezért kevésbé szeretett szamkor tanitasaba.

A természetes szamok, tortszamok vilagan kivill a
hozzajuk  kapcsolédé  miiveletek, a geometria, a
kombinatorika és az 0Osszefiiggések meglatasa fontos
részteriiletei az alsé tagozatos matematikatanitasnak.
Ezeknek a részteriileteknek az  0sszekapcsolddasa,
Osszefon6dasa hozza létre a matematikai gondolkodas
soksziniiségét.

Egy tanoéra tartalmi sokszintlisége fejleszti a gyermekek
matematikai gondolkodasat. Ezaltal érdekesebbé,
szinesebbé, szerethet6bbé valhat a tantargy a kisgyermekek
szamara, kiilondsen akkor, ha van olyan része, amelyben
tevékenyen részt vehet, és az egyes elemek kapcsolatait,

Osszefliggéseit maga fedezheti fel.
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SZENTANDRASI DORA
A GYIK Mdhely térbeli gondolkodas, térlatas fejlesztd
programja

Kulcsszavak: vizudlis nevelés, oktatas, tér, kreativitas,

gondolkodas

A GYIK Miihely

A Gyermek és Ifjusagi Képzémiivészeti Miihely 40 éve
foglalkozik  vizudlis neveléssel, miivészetpedagdgiaval,
miivészeti oktatassal és tehetséggondozassal a Magyar
Nemzeti Galéria épiiletében. Az egyediilalldé pedagdgiai
modszereknek kdszonhetben az 5-16 éves korosztaly jatékos,
intuitiv, élményszeri tapasztalas utjan, kreativ
gondolkodasra 0sztonzé feladatokon Kkeresztiil keriil
kapcsolatba a szabad alkotds oOromével. Az alapvetéen
kortars  képzOémiivészeti  hangsulyd  mihely  tébb
tarsszakteriilettel egésziil ki, illetve komplex témakorokre
épité tevékenysége Kkiterjed a foto- és videdmiivészeti,
iparmiivészeti, mizeumpedagogiai, kornyezeti, épitészeti és
tajépitészeti nevelésre is. Célja a miivészetpedagdgia, a
vizualis oktatds 1Uj moédszereinek kutatdsa. Mindez olyan
kisérleti utat jelol ki, amelyben a gyermek sajat
tapasztalataira, sajat élményeire épitve alkot: nem egy
feladatot kap, hanem egy olyan vizualis problémat, amelyre
az anyaghasznalat keretei kozott neki kell megkeresnie a

valaszokat.
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Az 6vodai-iskolai vizualis alapképzésbdl leginkabb a

térlatas fejlesztése hianyzik. A térlatas tanult, tanulhaté és
fejleszthetd folyamat, amelyhez - a megfelel6 latasélességen
tul - a két szem egyiittes, 6sszehangolt miikodése sziikséges.

Miért van sziikségiink térlatasra?

Otven év kovetéses vizsgélati eredményei bizonyitottak,
hogy a téri képességek korreldlnak legjobban a
természettudomanyos teljesitményekkel (Wai, Lubinski,
Benbow, 2009). Az egyre modszeresebben gytijtott adatok a
tanulasi zavar és a természettudomanyos tehetség
kapcsolatardl azt mutatjak, hogy e sajatossagok valoszintileg
a téri képességek erdételjesebb hatasara vezethetdk vissza
(Gyarmathy, 2009). A két agyfélteke harmonikus
egylttmiikodését, vagyis egy harmadik
informacidfeldolgozasi mddot, a kultura alapjait felépit6 Osi
tevékenységek, a mozgas, a mlivészet és a stratégiai jatékok
sok ezer éve tdmogatjdk. A miivészet a jobb agyféltekében
rendezetleniil megjelené érzéseket, észleleteket, érzelmeket
onti rendezett formaba, és igy a bal agyfélteke miikodését is
bekapcsolja. A képzémiivészet vagy a zene terén evidencia a
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matematikaval és egyéb tudomanyokkal valé kapcsolat, de
ennél még mélyebb az dsszefiiggés.

A miivészet és a tudomany egység volt az irasbeliség kora
elott és még azt kdvetden is egy ideig, majd szétvalt, és csak
az utébbi évtizedekben jelent meg egyre nagyobb erével a
szintézis igénye. A miivészet a téri képességek megalapozoja,
egyben a tudomanyos munka el66rse. A mindennapi
gondolkodas azonban élesen elvalasztja a két teriiletet, pedig
mostanra égetdvé valt a szintézis. A miivészet és a tudomany
kapcsolata olyan, mint a képzelet és a tudas kapcsolata, és
hasonlé a funkciéjuk is. Csak azt tudjuk megvaldsitani, amit
el tudunk képzelni. A miivészet az emberiség képzelete, a
tudomanyok pedig megvalositjak, amit a mlivészet elképzelt.
A szintézishez tehat nem kell atbukfencezni a fejiinkon.
Eszkodzeiben és modszertanaban ugyan eltér a két teriilet, de
épp ezért kivaléan tamogatja egymast. A miivészet tobbet
hasznal a képzeletb6l, kevesebbet a tényekbél. Ezért a
miivészet els6sorban nem felfedezi, hanem megalkotja a
vildgot. A tudomany a tényeket kutatja, ezen alapszik, de a
képzelet adja hozza a hidnyzé szalakat. (Gyarmathy Eva,
2016)

Az iskolai oktatasba integralt miivészet nem csak a
tanulasi zavarral kiizd6 gyerekek fejlédésének tamogatdja
lehetne, hanem a jov6 nemzedék természettudomanyos

nevelésének is alapja. (Gyarmathy, 2016)

Térjaték

2012-ben inditottam el Terbe Rita kollegan6mmel a GYIK
Miihely TERJATEK programjat, ahol a gyerekek jatékosan,

sajat térinstallaciok létrehozasaval tanuljak meg érzékelni a
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teret. A feladatokon keresztiil 6hatatlanul is el6kertl a méret-
és térbeli viszonyok, szerkezeti elemek problematikaja. A
program sordn megismertetjiik a gyerekekkel a kiilonb6zé
anyagok fényatereszt6, fényvisszaverd képességét - ez
kiillonosen  fejleszti a  vizudlis észlel6 rendszert.
Megtapasztaljdk az anyag, szin, fény és a forma
Osszefliggéseit. Mindezek ismeretében, térformak lekovetése
alapjan, kisebb maketteket, térbeli alkotasokat hoznak létre a
legvaltozatosabb, legmeghokkentébb anyagokbdl.
Hétkoznapi tapasztalataik révén a gyerekeknek van mar
sajat térélménytik. Kicsiben 0sztondsen olyan aranyokat
fognak létrehozni, amelyekben j6l érezték magukat.
Jatékosan fejlédik a térlatasuk és az aranyérzékiik. A pontos,
alapos, részletekre kiterjedé megfigyelés sok gyakorlassal,
1épésrol-1épésre alakul ki, ezért minden feladatnak van olyan
része, amely a térbeli viszonyok, a tértavolsag, a térmélység
érzékelését fejleszti. Az alkotas soran a gyerekeknek sok
szempontot kell figyelembe vennitk: az adott feladat uj
informdcidit, a technoldgia és az anyag ,korlatait”. A térbeli
alkotas folyamata igy nem csak kreativitast és térlatast, de a
stratégiai és kritikai gondolkodast is fejleszti. Emellett fontos,
hogy mig a rajzolassal mindig a dominans kéz fejlédik, addig
a térbeli alkotasok létrehozasdhoz elengedhetetlen mindkét
kéz hasznalata, mely a két agyfélteke intenziv

egyittmi{ikodését vonja magaval.
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Mit jelent a gyerekeknek a tér?

A kérdést sok szempontbdl lehet értelmezni. Ha kizarolag
az alkotas folyamatat nézziik, akkor a legsziikebben vett tér
az, amikor a gyerekek egyénileg alkotnak, vagyis
karnyujtasnyira, csak eldttik van a feladat, a probléma.
Ennek a legaltaldnosabb mddja az, ha asztal mellett iilve
dolgoznak. A GYIK Mihelyben igyeksziink ezt a sémat
megbontani, és a gyerekeket mar azzal kizokkenteni, ahogy
elhelyezkednek a térben. Gyakran el6fordul, hogy asztal alatt,
asztal tetején, asztalok kozott kell dolgozniuk.

Ha kisebb csoport, 2-3 f6 dolgozik egyiitt, 6hatatlanul is
megindul a mozgas a teremben. Feldllnak, korbejarjak az
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alkotast, tobb oldalrdl is megfigyelik, hozzatesznek valamint.
Ebben az esetben akar 2-3 méteres korben élik meg a teret,

és beindul a kommunik3cié is.

Amikor a teljes csoport (kb. 20 f6) vesz részt a kozos
alkotasban, a gyerekek a terem teljes terét hasznalhatjak.
Példaul pokhal6 szovéskor, amikor vonalszer(i anyag alkot
térgorbét, vagy folia sator épitésekor, amikor feliiletszeri
anyaggal valtoztatjak at a teret.

A foglalkozds mindig inspiraciéval indul, mely lehet
vetités, vagy vizualis el6kép el6hivasa is. A gyerekeket
minden esetben olyan probléma elé allitjuk, melynek
megoldasahoz sziikség van elvonatkoztatasra, intuiciéra és
sok-sok  kreativitdsra. Példdul Mondrian  képeinek
bemutatdsa utdn térbeli Mondrian szobrokat hoztak létre a
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gyerekek. Vagy kordbbi élmény megidézésével terepet,

szitakotd szarnyat, méhkaptart készitettek.

Térjaték és a nem laté gyerekek

Kivancsiak voltunk, hogy latasukban akadalyozott
gyerekek hogyan viszonyulnak a térhez, hogyan élik meg a
teret, a térélmény hogyan hat rajuk, a kizar6lag tapintas
alapjan megismert teret alkotds utjan hogyan tudjak
visszaadni, és az altaluk létrehozott tér mit mond a latéknak.
Nekiink is meglepetéssel szolgalt, hogy a létrehozott
alkotdsok nem a megszokott vertikadlis séma szerint
szervezddtek. A nem laté gyerekek miiveinek nem volt

egyértelm alja, teteje. Minden oldalrdl, iranybdl,
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,5zemsz0gbdl” ugyanolyan értéki alkotast hoztak létre, ami a
latok szamara 0j vizuadlis vildgot teremtett, mely nem csak a
megszokottdl eltér6 befogaddi élményt okozott, hanem
masféle attitlidot is tett sziikségessé.

A latasukban akadalyozott gyerekek egészen ujszeri
modon alkottdk meg miiveiket a rendelkezésiikre bocsatott
anyagokbdl, fantazidjuk, Kkreativitdsuk segitségével. Az
anyagok megszokott6l eltérd térbeli szervezése a latok
szamara kiilonleges értelmezést nyert. A nem lat6 gyerekek
egyértelmiien elényt tudtak kovacsolni abbodl, hogy
kifejezésmodjukat nem befolydsolta semmiféle vizudlis

el6kép.

Térjaték az vodaban, iskolaban

Programunkkal tobb 6voda és iskola is talalkozott mar,
nekik a GYIK Mihelyben vagy sajat intézményilikben
tartottunk foglalkozast. A tananyaghoz kapcsolédd, de annal
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komplexebb térbeli feladatokat talaltunk ki, amelyek
kizokkentették a gyerekeket a hétkdznapi rutinbél. To6bbek
kozott feldolgoztak az emberi test miikddését gyerekméretii
szobrok megalkotasaval. A gyerekek a szobor moégé allva
képzelték el, hogy az & testiikk hogyan miikédik. Eletre sz616
tudas Kkeriilt a birtokukba.

A természetismereti témak koziil a legnépszeriibbek a
vakondjarat, a hddvar, a ganajtaré bogar és a termeszvar
megépitése volt.

A valtozatos anyag- és eszkozhasznalat, valamint az

0nallo, érzelemtdl vezérelt, szabad alkotas lehet6sége olyan
oromot, izgalmat és lelkesedést okoz, amely aktiv
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tevékenységre 0sztonzi a gyerekeket. Annak a gyereknek is
megjon a kedve az alkotashoz, aki addig esetleg nem ért el
sikereket a rajzolasban, és igy kedve sem volt hozza. A
tapasztalatok szerint a gyerekek konnyen involvalédnak, a
jatékos hozzaallas motivalja 6ket, és lelkesedésiik, kitartasuk
latvanyos, kézzelfoghaté eredményt hoz.

Az 6vodai, iskolai foglalkozasok tdbbnyire csoportos
alkotasok, amik erdsitik a csoportkohéziét. A kozos
munkikban mindenki egyenértékiien, ugyanakkor kedve
szerint tesz hozza az alkotashoz. A kozos tevékenység abban
is segit, hogy mindenki megtanulja vallalni a sajat
elképzeléseit masok elétt, eleinte csak az alkotason keresztiil,
majd id6vel szdéban is meg tudja védeni magat. A
foglalkozasokon mindenki megtanulja meghallgatni a
masikat, atgondolni mas véleményét és elfogadni mas izlését.
Tiszteletben tartja és dvja a sajat és a tobbiek munkajat is, igy
a TERJATEK a tolerancia fejlédését is segiti. Az elkésziilt
alkotasokbdl kiallitdas késziill a résztvevék ovodajaban,
iskolajaban. Igy a tobbi csoport is tanulhat beléle, de az
alkotoknak biiszkeséget, megbecsiilést jelent tarsaik,
nevel6ik és sziileik eldtt is. Ez kiiléndsen fontos azoknak a
gyerekeknek, akik az évodai, iskolai k6zegben korabban nem

tudtak érvényesiilni.
Legujabb kiadvanyunk

A GYIK Miihely negyvenéves jubileumara megjelent TAJ-
TER-TAR kiadvany negyven téri-vizualis problémat felvets,
bemutaté feladatot tartalmaz, melyet Eplényi Anna és Terbe
Rita kolleganémmel allitottunk ossze. A ,térképi-taji-téri”

Otlettar inspiracioul szolgalhat épitészeknek, épitészeket
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oktaté6 vagy téri installaci6kat Kkészit6 kollégaknak,
tajépitészeknek, szobraszoknak, rajztanaroknak, valamint
tanitoknak, 6vonOknek, akik bator tanari hozzaallassal a
térbeli tapasztalatok megszerzésének élményszerzd utjat
valasztjak. Ezért a hat témakorbe gy(jtott negyven feladatroél
nem  korosztilyokban  gondolkoztunk, hanem  téri
problémakban, téri feladatmintazatokban, amelyeket a
kiilonb6z6 életkort didkok a maguk szintjén tudnak
megoldani. A kreativ problémakon felnévé fiatalt éppen a
szabad képzettarsitasok és a kortars téri
problémamegoldashoz vezetd egyéni uUtkeresés segitheti
kés6bbi szakmadajaban. Hivatdsa gyakorldsa kozben pedig
maga is ,kortars mialkotasait” hozza létre.” (Eplényi Anna,

tajépitész, rajztanar, a GYIK-Miihely vezetdje)

A negyven feladat hat nagy témakor koré csoportosul:

I. TA]-TERKEP-LEPTEK

A tij magaban foglalja a vildig komplex rétegeit.
Képiesitésének izgalmas torténete mellett ma leginkdbb a
légi fotok, lég-tér-képek hoditanak teret. A GoogleEarth
minden orszaghatart eltorolt; bongészésével lehetévé valt a
vilag tajainak felfedezése, ahol sok kincsre bukkanhatunk. E
feladatok a térképek, tajszovetek, taji lenyomatok, kddolasok
és alomtajak mindent integralhaté lehetGségeire hoznak
példakat.

I
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II. TEREP-PLASZTIKAK

A kreativ dombormi-technikdk valtozatos vilaga a
tereprendezés és a szintvonalas térképészet klasszikus
modszereinél joval hatékonyabban és jatékosabban segiti a
tér megértését. A taj-épités vilaga ez: mennyire kiilénboz6
magaslat-mélység viszonyokat lehet létrehozni; hogyan
valtoznak a fények a gyepplasztikdkon, teraszokon, meredek
felszinformakon; hogyan lehet mindezt a mozgalmas, kreativ
feliiletképzésben felhasznalni.

e ]

e |

I1I. TAJAT-EPITO-ELEMEK

A t3jélményben kiilonleges oOsszeteviket is talalunk,
amelyek onmagukban is csodalni valé természeti
épitmények: cseppkovek, jégtablak, serddk, kézetek, diinék,
szélviharok, hullamok, 6rvények. Ezekben a feladatokban a
didkok szamara mar altaldban megtapasztalt targy, fogalom
adaptalasa torténik absztrakt képpé, szoborra.
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IV. ARAMLO-TER-FOLYAM

Az anyag laza, de folyamatos, valtozatosan ismétl6dé
alakitasabol jonnek létre ezek a szabadtér-épitészeti
kompoziciok, amelyek a térélmény kontinuus jellegét
erdsitik. Itt még dominadl az anyag, amely zdmében
sikokbdl/siklapokbdl épitkezik. A hangsily ezek szovésén,
kapcsoldsan,  illesztésén,  Osszefolyatdsan,  hajlitasan,

tiikrozésén, ragasztasan van.

V. KINYILO-TER-HUROK

Az alkotéelem itt a tér-harok vilaga: az egyre vékonyodo,
elfogyd, vonalla valo feliilet. Ez lehet balsafa, rud, palca, fonal,
ti, drét. Hogyan lehet e keskeny/vékony elemeket minél
valtozatosabban rogziteni? Hogyan valik a 1égtér, az liresség
a mlalkotds integralt és fontos részévé? Milyen téri helyzetek

nyilhatnak ki a kompoziciokbdl?
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V1. DOBOZ-TER-ZARVANY

Az utols6 csoport az introvertdlt terek klasszikus
témakore. Az évtizedeken at hasznalt cipés doboz, a doboz-
szinhdz feladatok ujragomdfeloldsdra adunk otleteket. A
térzarvanyok megnyitasa, felvagasa, fénnyel val6 athatasa uj,
absztrakt torténetekhez adhat diszletet: az atértelmezett
lakds, a muzeum, a labirintus immar kis kamerakkal is

bejarhat6, mozgdképpel is feltérképezhetd. (Eplényi, 2016)

,Minden gyerekben ott van az alkot6, aki képes
megvaltani a Viladgot. Minden j6 jaték alkotas, a jo alkotas
pedig jaték: a vilag és a vele vald viszonyunk absztrakt
leképezése, rajta keresztiil pedig annak jobb megértése. Az
iskola ezt az atavisztikus képességet rendszerint igyekszik
ki6lni beléliink. A GYIK Mfhely viszont az a hely, ahol kell§
pancélt és tdmado ,fegyverzetet" kapnak a gyerekek arra,
hogy nyitottak maradhassanak a vildgra. Mert a vilag
érdekes, tele van felfedezésre varé dologgal, kalanddal és
sokféleképpen leirhatd.” (Bardéczi Sandor okl. tajépitész

mérnok, GYIK-os sziil§)

Térjaték otthoni kérnyezetben

2014-ben elkészitettem a UART Alkoté dobozt azzal a
céllal, hogy ne csak azokhoz a gyerekekhez jusson el a GYIK
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Miihely mddszertana, akiket sziileik heti rendszerességgel el
tudnak juttatni a Miihelybe. Az Alkoté doboz a GYIK Mf{hely
modszertandra épiill. A meghokkentd alapanyagkészleten
kiviil inspiracios fiizetet is tartalmaz, mely segit a
gyerekeknek az alkotas elinditdsdban. Az 6vodak, iskolak
vizudlis neveléséhez olyan alkoté dobozzal tudok segiteni,
melyben egy el6re kivalasztott témahoz, technolégiahoz 20-

30 f6 szamara Osszekészitett alapanyagok talalhatok.
Osszefoglalas

A most felnévé generdcidnak egészen mas képességekre
és tudasra lesz sziiksége a jovében, mint a korabbiaknak. A
kreativitidsra és a gondolkodas képességére mindenképp
szlikség lesz, azt nem tudjuk gépekre bizni.

Az infokommunikaciés korban elképzelhetetleniil sok
informacid és lehetGség elérhetd. A legfontosabb képesség a
valasztani és donteni tudas. Mar nem maga az informacié a
legfontosabb, hanem az informacié értékelése. Nincsen jo
vagy rossz, hanem ,valamire j6” és ,valamire nem megfelel§”
létezik. A mérlegelést, a kritikai gondolkodast kivanja meg az
infokommunikaciés technika. (Gyarmathy, 2016) Sok
szempont, érv és ellenérv figyelembevételével jar, és a
lehet&ségek értékelésével. Az dsszetett és valtozo folyamatok
és kornyezet megismerésében hatékony gondolkodasmadd
magas szintli egyiittm{ikodést igényel. Nevezhetjiik
halézatban valé gondolkodasnak is. A holisztikus, intuitiv
gondolkodasnak az ok-okozati viszonyokat, kapcsolatokat
feltar6 elemz6 gondolkodassal valé egyiittes hasznalata
jelenti a linearis gondolkodds meghaladasat. (Gyarmathy,
2016)
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Célunk, hogy kreativitdst és gondolkodasi képességet
fejleszt6 Térjaték programunk minél tobb gyerekhez,
pedagégushoz és pedagdgus hallgatéhoz eljusson. Az ELTE
TOK-on els6éves hallgatoknak gyakorlati drakat tartottunk.
XIII. keriileti 6vodapedagégusok a GYIK Miihely és az ELTE
ko6z0os, hatvan 6rads tovabbképzésén vettek részt. Az MMA az
Orszagos és a Budapesti Epitész Kamara segitségével hat
vidéki 6vodaba vittiik el a programunkat. Mindenhol az volt a
tapasztalatunk, hogy mind az dvopedagdégusok, mind a

gyerekek nagyon nyitottak az Gj médszertanra.
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NEMES LASZLO
Gyerekfilozofia és filozéfiai kavéhaz

A gyerekfilozofial? és a filozofiai kavéhaz viszonyanak
elemzését egy rovid torténeti bevezetéssel kezdem. A
gyerekfilozéfia eszméje a hatvanas évek végén fogalmazodott
meg Amerikdaban, amikor Matthew Lipman a tarsadalmi
forrongas idészakaban arra figyelt fel, hogy a fiataloknak
komoly gondjaik vannak a filoz6fiai érzékenységgel és a
kritikai gondolkodassal. Erre javasolta - John Dewey és G. H.
Mead szellemiségét kovetve - megoldasként, hogy a
gyerekekben mar egészen kis korukban tudatosan fejleszteni
kellene az ilyen jellegli készségeket. A hetvenes évektdl
szamos filoz6fus csatlakozott ehhez a gondolathoz, mint
példaul Gareth Matthews, Ann Margaret Sharp, majd késébb
David Kennedy, Christopher Phillips18 vagy Oscar Brenifier.

17 A hazai szakmai kdznyelvben egyarant elterjedt a gyerekfilozéfia és a
gyermekfilozofia kifejezés. Részben felcserélhet6 modon, bar ennek annyi
jelent6sége mégis lehet, hogy altaldban ,gyermek”-nek inkabb kisebb
gyerekeket neveziink, mig ,gyerek”-nek akar 15-16 éves kozépiskolasokat
is. Ha azt vessziik figyelembe, hogy ilyen jellegii filozéfiai beszélgetéseket
milyen életkort embereknek tartunk, ennek van kihatdsa. A nemzetkozi
szakirodalomban t6bbnyire philosophy for children-rél (amit gyakran P4C-
ként roviditenek) vagy philosophy with children-r6l (PwC) beszélnek, ami
egyarant magaba foglalja az akar 5-6 éves gyermekek szamadra szervezett
filozofiai foglalkozasokat és a nagyobb gyerekek, fiatal emberek, példaul
kozépiskoldsok szamara szervezetteket is. Ennek figyelembe vételével
irdAsomban a gyerekfilozoéfia kifejezést hasznalom, ami egy tagabb életkori
intervallumra utal.

18 A filozo6fiai kdvéhaz amerikai meghonositdsdban kulcsszerepet jatszé
filozofus, a Szokratész-kdvéhdz cim, magyarul is megjelent konyv (Phillips
2009) szerzdje, aki gyerekek szamara is rendszeresen szervez filozofiai
beszélgetéseket.
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Ezaltal a gyerekfiloz6fia 6nallé tertletté valt, amit szerte a
vildgon!® alkalmaznak (az erkdlcsi neveléssel és a kritikai
gondolkodas oktatdsaval kiegésziilve) a gyakorlatban is, a
hivatalos oktatasi kereteken belill vagy azokon kiviil
(Kennedy 2000; Haynes 2001; Lipman 2003; Vansieleghem-
Kennedy 2011; Kariké 2013).

A masik torténet a filozdfiai praxis kialakulasarol szol. A
német filoz6fus Gerd Achenbach fejében fogalmazdédott meg
az elképzelés, hogy filoz6fusok is kindlhatnak hétkoznapi
embereknek tanacsado6i szolgaltatast, ahhoz hasonléan,
ahogy a pszicholégusok, pszicholdgiai, életvezetési vagy
pasztoralis tanacsadodk teszik. Amikor az emberek elakadnak
az életiikben, kiilonféle filozofiai vagy etikai dilemmakkal
kerilnek szembe, ami nem feltétleniil utal mentalis
betegségre vagy mas rendellenességre, egy filoz6fussal vald
beszélgetés is segitségiikre lehet. Achenbach 1981-ben
nyitotta elsé ilyen jellegii filozoéfiai tanacsad6 praxisat a Koln
melletti kisvarosban, Bergisch Gladbachban, Philosophische
Praxis néven. Hamarosan masok is felfigyeltek erre, és
terjedni kezdett ez a gyakorlat Németorszagban,
Hollandidban, Franciaorszagban, Olaszorszagban, Anglidban,
Amerikdban, majd a vildg mas részein is (Nemes 2013).

Angolszasz nyelvteriileten erre a gyakorlatra tobbnyire
mint ,filozéfiai praxis”-ra utalnak, ami azonban id6vel egyre
inkdbb gy(ijt6fogalomma valt, ma mar nem csupan az egyéni
filoz6fiai tandcsadasra vagy konzultaciéra (Achenbach
Philosophische Praxisara) utal, hanem tébb mas hasonld
szemléletli vallalkozasra is, igy csoportos filozoéfiai

beszélgetésekre, példaul a filozofiai kavéhazra, a cégeknek,

19 fgy Magyarorszagon is, az 1990-es évektél.
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szervezeteknek nyujtott filozéfiai konzultaciora, de ide
szokas sorolni a gyerekfilozéfiat is.

A filozéfiai kavéhaz nyilvanos csoportos filozofalas, ami
arra kinal alkalmat, hogy - a filoz6fiat az akadémiai/egyetemi
vilagbdl kiszabaditva - minden ember szamara lehetéséget
nyujtson filozo6fiai kérdések kozos megvitatasara, hattértdl,
el6zetes ismeretektdl fiiggetleniil. Az els6 filozéfiai kavéhazat
a francia filozé6fus Marc Sautet szervezte 1992-ben a parizsi
Café des Phares-ban. Ezt kovetSen a filozofiai kavéhaz
eszméje hamar mozgalomma valt, hasonlé filozoéfiai
beszélgetéseket kezdtek szervezni mas parizsi kdvéhazakban
is, majd mas eurdpai és Eurdpan kiviili orszagokban (Nemes
2012).

Ebb6l az Attekintésbdl azt latjuk, hogy bar a
gyerekfilozéfia megjelenése idében megel6zte a filozofiai
tanacsadas és a filozdfiai kavéhaz (altalaban a filozofiai
praxis) kibontakozasat, ma mégis inkabb annak -egyik
alteriileteként hivatkozunk ra. Ténylegesen ma sokan a
filozéfiai praxis mas teriiletei, leginkabb a filozéfiai kavéhaz
fel6l érkezve érteslilnek a gyerekfilozo6fiarol és keriilnek
annak kozelébe. Akar azt is mondhatjuk, hogy a
gyerekfilozéfia a filozofiai kavéhaz egy specidlis esete:
filozéfiai kdvéhaz gyerekek szamara.

Allitassom ennek megfeleléen az, hogy a gyerekfilozéfia
alapvetd sajatossagainak megértéséhez a filozéfiai kavéhaz
elméletének és gyakorlatinak elemzésén at vezet az ut. A
gyerekfilozéfianak a filozo6fiai kavéhaz perspektivajan
keresztiil vald értelmezése olyan szempontokra hivja fel a
figyelmet, amik amugy talan a hattérben maradnanak. Az
els6dleges szempont az, hogy a gyerekfilozéfia, ahogy

ismerjiik és alkalmazzuk, szinte minden esetben kézdsségi
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gyakorlat. Ennek belatasdhoz elegend6, ha rakeresiink az
interneten a gyerekfilozofiai események képi
megjelenitésére: mindenhol gyerekek csoportjait fogjuk
talalni. Gyerekekkel lehet egyénileg is filozofalni, s6t filozéfiai
tanacsadas is létezik gyerekek szadmara, azonban a
gyerekfilozéfia mas moédon mikodik, ott gyerekek
beszélgetnek csoportban egymassal.

Gyerekfilozofiai csoportbeszélgetés

A gyerekfilozéfia eszméjének elméleti megalapozasanal
tobbnyire a kognitiv fejlédéspszichologia belatasaira valo
hivatkozasokat taldlunk (Matthews 1996). Olyan ismert
pszichol6égusok, mint Jean Piaget, Lawrence Kohlberg, Elliot
Turiel vagy Carol Gilligan felismeréseit vitatjdk, akik a
gyerekek kognitiv fejlédési stadiumainak tiikrében vizsgaltak
a gyerekek kognitlv és mordlis fejlédését, filozdfiai
képességeit. Az ujabb kutatdsok arra mutatnak, hogy a
gyerekek igenis képesek filoz6fiai mdédon gondolkodni.
Akadnak olyanok is, akik egyenesen ugy érvelnek, hogy -
mivel a filozo6fiai gondolkodasban fontos szerepet jatszik a
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nyitott elmével valé racsodalkozas - a gyerekek bizonyos
értelemben eredetibb, kreativabb moédon képesek a
filozofalasra, mivel elméjik miikodését még kevésbé
szabalyoztak be a feln6ttek vilagaban uralkod6 eléitéletek és
elvarasok (Kennedy 2000; Békés 2010; Phillips 2016). Ennek
fényében mondhatjuk, hogy a filozofalas terén a felnéttek is
sokat tanulhatnak a gyerekekt6l.

E megkozelitések azonban az individualis gyerek
mentalis  képességeire  Osszpontositanak, leginkdbb
figyelmen kivil hagyva a kozdsségi gondolkodas
szempontjait. Lévén a gyerekfilozéfia csoportos foglalkozas,
egy jol felismerhetd probléma jelentkezik. A kognitiv
fejlédéspszicholdgia felismeréseinek hangsudlyozasa azt
sugallja, hogy a gyerekekkel val6 filozofalas soran csupan
masodlagos szempont a kozos egylittgondolkodas folyamata.
Ha, mondjuk, tizen6t gyerek van egy gyerekfilozoéfiai
csoportban, az nem jelent egyebet, mint hogy tizendt
cseperedd individuum gondolkodik torténetesen egy helyen
és id6ben, egymastol jorészt fliggetleniil.

A filozofiai gondolkodas vagy filozofalas individualista
felfogasa erdsen befolyasolja a filozéfiardl és filozéfusokrdl
kialakitott képiinket. Elmélyiilten gondolkodni leginkabb
egyedil lehet, amikor masok jelenléte nem tereli el a
figyelmiinket. A nyugati elme szamara (de taldan a Kkeleti
szamara is) a mély gondolkodas valahogy ugy jelenik meg,
ahogy Rodin hires szobra, A gondolkodé abrazolja: a
gondolkodds maganyos és gyotrelmes folyamat, ami befelé
igényli. A filoz6fus képi reprezentidcidja is hasonlé mintat
kovet. A filoz6fus prototipikus alakja az egyediil, konyvek
tarsasagaban gondolkod¢ felnétt férfi. Megint csak: elég egy
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gyors Kkeresés az interneten a ,filozo6fus” képére, hogy

belassuk, mennyire elterjedt ez a sztereotipia.

Auguste Rodin: A gondolkodé (1880)

Ehhez képest akar meglepd is lehet, hogy az eurépai
filozo6fia eredeténél egy izig-vérig beszélgeté embert talalunk,
aki nem irt semmit, ehelyett mas emberekkel beszélgetett:
Székratészt. Szokratész 1ugy gondolta, hogy a valdéban
hatékony gondolkodas feltétele nem a félrevonulas, hanem
éppen az, hogy mas emberekkel szemt6l szemben vitatjuk
meg nézeteinket. A masik ember jelenléte olyan kihivasokat
intéz felénk, amelyeket az egyedil valé toprengés
lehetetlenné tesz. Masok véleménye, egyaltalan masok
jelenléte arra 0Osztondz minket, hogy akar a leginkabb
dédelgetett meggy6z6déseinket is feliilvizsgaljuk. Az
irasbeliség elterjedése kés6bb hattérbe szoritotta ezt a

szokratészi felfogast. A filozéfus mesterségének cimerévé a
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kényv valt, a filozéfus az elmélyilt olvasé és maganyos
gondolkodo jelképes alakjava valt.

A filozofiai kdvéhaz ezt a képet igyekszik ellenpontozni, a
szokratészi filozofiai gyakorlat Gjraélesztésével. A filozofiai
kavéhaz nem egyéni gondolatok megjelenitése, nem olyan,
mint egy rogtonzott konferencia, ahol mindenki elmondja,
mit gondol egy adott kérdésrdl, hanem a kozos egyiitt
gondolkodas gyakorlata. Ebbdl kifoly6lag nem az adott téma
az elsédleges, hanem hogy miként tudnak kiillonb6zé hatteri
emberek kozosen gondolkodni és beszélgetni (Nemes 2014).
A kavéhaz eredetileg pont ilyen nyilvanos kozeget jelentett,
ahol barki hozzaszoélhatott a vitdkhoz, mikozben tanult is
masoktdl, és alakultak sajat nézetei.

A filozéfiai kavéhazzal kapcsolatban a leggyakoribb
félreértés, hogy az valamiképpen a tudomdanyos filozoéfia
elméleteinek népszerisitése. Ez azt sugallja, hogy a filozoéfiai
kavéhaz lényegileg benne marad a filozofalas szokasos
paradigmajaban: egyéni, féleg konyvekbdl szerzett ismeretek
kinyilvanitasaban meriil ki. Elmegyek a filozo6fiai kavéhazba,
hogy a tobbieknek is elmondjam, miket olvastam,
megmutassam nekik, milyen okos és miivelt vagyok, illetve
tanuljak masoktol. Ez alapvet6 félreértés. A filozofiai kdvéhaz
egészen masrol szol. Arrol, hogy elmegyek egy vegyes
hatteri kozosségbe, és megprobalunk egyiitt gondolkodni,
létrehozni egyfajta csoport-elmét, annak sajatos kihivasaival
és dinamikajaval. Masokkal egyitt gondolkodni nem
ugyanaz, mint egyediil gondolkodni vagy egyéni
gondolatokat egyszeriien 6sszeadni. Igy felfogva, a filoz6fiai
kavéhaz - tavol attél, hogy kellemes id6toltés legyen

,amatérok”  szdmara - egy  valdéban  radikalis,
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paradigmavaltasként is felfoghaté kisérlet a filozoéfia
lehet&ségeinek kiprébalasa terén.

A csoportos beszélgetés térben és idében szitudlt, azaz
ami ott és akkor torténik, nem ismételheté meg ujra. Nincs
sok értelme utdlag visszatérni az adott témara, arra
hivatkozva, hogy utdlag (otthon) eszembe jutott még néhany
tovabbi szempont. A témardl valé gondolkodas lehet6sége
nem szlinik meg a beszélgetés végén, nagyon is a fejiinkben
maradnak a gondolatok, napokig, hetekig vagy akar évekig. A
beszélgetés aktudlis dinamikdja viszont utélag mar nem
rekonstrualhatd, igy ennek lehet6ségét hidba keressiik. Az
interneten vagy irasos formdban szamos beszélgetés
rogzitett verzidjat taldljuk, de ezek mar nem kindljak a
kozvetlen részvétel performativ varazsat. Erdeklédve
nézhetlink végig egy kozosségi beszélgetésrol készilt videot,
de az leginkdbb csak torz képét nyujtja az ott torténteknek.
Pont ugyanugy, ahogy egy alkalmi barati beszélgetést sem
néznénk meg felvételrdl, a csoportos filozofiai beszélgetések

utolagos elemzésének sincs sok értelme.
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Filozéfiai kdvéhdz Budapesten, a Csokonai Miivel6dési Hdzban
(2015)

Ratérve immar a gyerekfilozdéfiara, azt emelném ki, hogy
annak nem esetleges vagy masodlagos, hanem lényegi eleme
a csoportos jelleg. A gyerekfilozéfia nem valamiféle
filoz6fiadra gyerekeknek, ahol tanulnak valamit a tanartél,
hanem alkalom arra, hogy a csoportvezetd facilitdsa mellett
egymassal beszélgessenek filozofiai jellegli kérdésekrdl. A
gyerekfilozéfia célja nem az, hogy jovendd professzionalis
filoz6fusokat neveljen. Nem szeretném azonban alulértékelni
ezt a szempontot sem. Azok a gyerekek, akik részesiiltek az
iskolaban gyerekfilozéfiai programokban, bizonyara nagyobb
valdszinliséggel jelentkeznek kés6bb filozdfia szakra és
valnak filoz6fusokkd, mint azok a tarsaik, akik kimaradnak
ebbdl. A 6 cél azonban mégsem ez. Sokkal fontosabb, hogy a
rendszeres kritikai gondolkodds és a masokra valé
odafigyelés, az ehhez szlikséges érzékenység, koncentracio és

kommunikacids készség fejl6djon.
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A kérdezd kézdsség” (,community of inquiry”, Lipman
Charles Sanders Peirce-t6] atvett, a gyerekfilozo6fiai és mas
csoportos filozéfiai beszélgetéseket elémozdito
mozgalmakon beliil népszeriivé valt kifejezésével) a filozofiai
kavéhazban és a gyerekfilozéfiai csoportban nem additiv,
hanem emergens viszonyban Aall résztvev6i egyéni
hozzajarulisaival. Nem egyszerlien az egyéni gondolatok
Osszead6dasaként all el§, hanem a gondolkodasi folyamat és
a gondolkodas csoportos alanya, agense hoz létre egy 6nallé
szintet és mindséget. A csoportgondolkodas és a csoport-elme
6nall6 entitasként miikodik. Az egész igy tobb mint a részek
Osszessége (Kennedy 2013).

A gondolkodasi folyamatnak két f6 kozkeletli képe
létezik. Az egyik szerint gondolkodni leginkabb egyediil lehet.
Mindannyiunk szadmara ismert az a helyzet, amikor egy
fontos kérdésrol kell dontést hoznunk, és arra jutunk, hogy
ehhez nyugodt koriilményekre van sziikségiink, ki kell
lépniink  életiink szokasos silirgés-forgasabdl. Esetleg
megkérjik az ismerdseinket, hogy értsék meg, most el kell
vonulnunk, ne haragudjanak, egy ideig nem lesziink
elérhet6k. A masik szerint igazdn hatékonyan masokkal
ko6zosen tudunk gondolkodni.

Ugyanigy vagyunk a tanuldssal is. Mit idéz fel szamunkra
a tanulas sz6? Leginkabb gyotrelmet, feladatokat, a kedvelt
tevékenységeinkrdl, tarsas életiinkrél valé lemondast. Ne
haragudjatok, de tanulnom kell - mondja a baratainak az
altalanos iskolas, a kozépiskolas és az egyetemista. A tanulas
leginkabb leckeirast és tankdnyvek bemagolasat jelenti.
Valahogy rossz hirbe keveredett a tanulas fogalma. Mintha
csak sziikségszerli lenne, hogy az valami kényszerként,

kellemetlen kotelességként tor rank, ami kimozdit a szokasos
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tarsas kozosséglinkbdl. Ez eltereli a figyelmet arrél, hogy a
tanulds lehet az élvezetek kozvetlen forrasa is, ami fakad
abbdl is, hogy nem kell kilépniink a megszokott tarsas
kornyezetiinkbdl. A baratainkkal egyiitt vagy éppen télik
tanulni nem csupan kellemes id6toltés, de gondolatok
rendkiviil hasznos forrasa is.

A gyerekfilozéfia nem konyvekrol szol, de még csak nem
is konyvekben Kkifejtett témakrol. Sokkal inkabb arrdl, hogyan
tudunk egymassal egyiittmi{ikodve, kozdsen gondolkodni
tigyszoélvan barmirél. Ugyszélvan barmirél, de nem akarhogy.
Es pont ez a lényeg. Ahogy a filozéfiai kavéhazban, ugy a
gyerekfilozoéfiai csoportokban is az elsddleges szempont a
diskurzus mindsége, az érvek ereje és helyénvaldsaga, hogy
képes legyek roviden és lényegre toréen fogalmazni, masok
érveit respektalva, hogy ne kalandozzak el a tématoél stb. Ez a
csoportvezetével szemben is elvarasokat tamaszt. A
gyerekfilozoéfiai csoport vezetSje nem hagyomanyos oktatasi
feladatot ellaté tanar, hanem a gyerekek csoportos
gondolkodasat segitd és fejleszt6 facilitator (Kennedy 2004).

Szokratész filozofiai gyakorlata arra a belatasra alapult,
hogy a filozofalas kozosségi aktivitas, egyediil (monologikus
moédon) nem vagy csak kevésbé hatékonyan tudunk
érdemileg és kritikailag gondolkodni. A szoékratészi
gondolkodas alapvet6en dialogikus jellegli. Amikor
Szdkratész tobb beszélgetépartnerrel egyiitt vitat meg egy-
egy filozodfiai kérdést, akkor is egyszerre csak egy emberrel
beszélget, az igy létrejové csoportos beszélgetések
dialégusok sorozataként valdsulnak meg. Ezek a
beszélgetések raadasul alapvetden aszimmetrikus jellegliek,
amennyiben a filoz6fus (Székratész) inkabb birtokaban van a

szisztematikus filozofalashoz sziikséges tudasnak és
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modszereknek, mint beszélgetStarsai. Az egyéni filozoéfiai
tanacsadas/konzultacié ugyanezt a modellt testesiti meg. A
filoz6fus jobb helyzetben van a filozéfiai szempontok és
modszerek alkalmazasa terén, pont ezért fordul hozza az
ezekben jaratlanabb masik fél.

A csoportos filozéfiai gondolkodas, a vizsgalddas
kozossége ehhez képest alapvet6en mas logika mentén
szervezddik. Ebben nem-filoz6fus személyek (feln6ttek vagy
gyerekek) egymdssal beszélgetnek, szimmetrikus médon. A
beszélgetés sem nem monologikus, sem nem dialogikus,
hanem polilogikus: a filoz6fus szervezd leginkabb
kiviilalloként vesz részt a beszélgetés menetének
szabalyozasaban, talan ahhoz hasonlé moédon, ahogy egy
focimeccsen a jatékvezetd iranyitja a labdarugék egymas
kozotti jatékat, igyekezve a hattérben maradni, mikozben
folyamatosan tigyel arra is, hogy a beszélgetés mindvégig
filozéfiai mederben maradjon (Murris 2000a).

A filozofiai kdvéhaz és a gyerekfilozéfiai csoport nem
dialégusok sorozatibdl tevidik Ossze, ténylegesen a kiilon
parbeszédek kialakulasa keriilendé. A sajat csoportjaimban
arra biztatom a résztvevoket, hogy hozzaszélasuk utan (bar
annak tisztazasara lehet6ség nyilik) varjanak meg 3-4 masik
hozzaszo6last, miel6tt Gjra megfogalmaznak egy véleményt.
Tehat ha hozzaszdlok a vitdhoz, utana hagyjak masokat is
megnyilvanulni, majd ehhez széljak hozza, az elhangzottak
figyelembe vételével. A résztvevék mindig csak egy aktualis
szemponthoz szo6ljanak hozza, ne két-harom korabban
felbukkant szemponthoz, ha pedig k6zben mas iranyt vett a
k6zos gondolkodas menete, ne térjenek vissza a korabbi

mondanivaléjukhoz. Ez a moddszer elsegiti az
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egyittgondolkodds menetének természetes folyasat olyan
iranyokba is, amelyekre korabban talan nem is gondoltunk.

Karin Murris (2000b), a mai gyerekfilozéfia egyik
meghataroz6 alakja ugy véli, hogy annak a kérdésnek az
eldontéséhez, hogy a gyerekek Kképesek-e filozofiai
gondolkodasra, a filozo6fia 1ényegének radikalis atértelmezése
sziilkséges. Ha a filozo6fidt a szokdsos moddon, erre
specializalodott felnSttekre kialakitott értelemben fogjuk fel,
azaz bonyolult irdsos szovegek megértéseként és
kutatasaként, akkor a gyerekek abbdl értelemszerlien
kimaradnak, vagy ahhoz csak margindlis mddon
kapcsolédhatnak. Murris szerint a filozéfia természetének
ujragondolasa alapot biztosithat nem csak arra, hogy a
gyerekeket is elfogadjuk filozo6fiai gondolkodasra képes
emberi személyekként, de annak belatdsdhoz is, hogy
idénként a felnStteknél is érzékenyebb mddon reflektalnak a
természeti és tarsadalmi vilag 1étezésére és szabalyaira.

Murris amellett érvel, hogy a gyerekfilozo6fia lehet6sége
azon fordul meg, hogy ki tudunk-e lépni a filozéfia ma
megszokott kereteib6l. Hozzam hasonléan azt vallja, hogy a
gyerekfilozéfia kihivasokat intéz a filozdéfia kozkeletii
felfogasaval szemben. Mint irja: , A vizsgal6das kozosségének
pedagdgidja megvaltoztathatja az akadémiai filozoéfiat, hogy
az relevansabb, mindenki szadmara hozzaférhet6 és nem-
elitista legyen. A gyerekekkel valé filozofalds ezen tul
megvaltoztathatjia a  passziv, maganyos, racionalis
gondolkod6 hagyomanyos filozo6fiai eszményét a dialégus, a
testiség és a képzelet bevonasa révén.” (276.)

A gyerekfilozofiai  csoportoknak igy lesz  egy
megkertlhetetlen etikai aspektusa is. Egy gyerekekkel

végzett filozéfiai beszélgetés nem attdl lesz etikai, hogy etikai
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témardl szo6l, hanem hogy a gyakorlatban (mintegy
észrevétleniil) fejleszti a gyerekek arra iranyuld készségét,
hogy masokat meghallgassanak, magukat korlatok kozé
szoritsak, masok véleményét tiszteletben tartsak, mikozben
ellenvetéseket is megfogalmaznak. ,[A] vizsgalédas
kozosségében végzett filozofalas révén a didkok nem csupan
az etikdr6l valé gondolkodashoz sziikséges kognitiv
képességeket sajatitjak el, hanem az erkolcsds élethez fontos
viselkedési készségeket is”. (Goering 2012, 51.)

A csoportos, kritikai filozéfiai beszélgetést gyakran
allitjdAk szembe a hagyomanyos jellemnevelés (character
education) gyakorlatdval. Ha azonban ezt az erkolcsi
onfejlesztési folyamatot is figyelembe vessziik, rajohetiink,
hogy a két megkdzelités lényegi moédon konvergal. Bar
latszolag a gyerekfilozoéfia kritikai szemléletet képvisel, azaz
szinte minden véleményre nyitott lehet6séget kindl,
ragaszkodik a jellemnevelés tradiciéjaban megjelend
alapvetd etikai elvarasokhoz (Reed-Johnson 1999; Sarkany
2012; Kristjansson 2014; Simenc 2014).

A kérdezd kozosségben az etikai szempontok nem
csupan a tobbi résztvevdovel, mas emberekkel szemben
jelentkeznek, hanem 6nmagunk vonatkozasaban is. Nemcsak
abban az értelemben, hogy onuralmat gyakorlok, és nem
uralom le a beszélgetést, masokat is meghallgatok, hanem
hogy nem bosszant fel masok véleménye, nem itélem meg
negativan a tobbi résztvevét, mert nem vetélytarsat, hanem
partnert ismerek fel benniik, barmilyen véleményt is
fogalmazzanak meg. Ez nem mindig konnyt, viszont igy valik
a kozos vizsgalédas valoban transzformativ lelkigyakorlatta.

A gyerekfilozéfia és a filozéfiai kavéhaz gyakorlataban

kialakuld vizsgalodas kozosségének etikai vonatkozasai igy
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nem meriilnek ki a kozosség tobbi tagjdhoz vald
viszonyulasban, tehat abban, hogy legyiink -elfogadodk,
kedvesek, ne legylink banték és tiszteljik a
beszélgetépartnereinket. Ezen tdlmenden egyéni erények is
megjelennek, els6sorban intellektudlis erények, az
erényepisztemologia mai felfogasaba illeszked6 moédon -
kivancsisdg, koncentraltsdg, nyitottsag, szkepticizmus,
batorsag, asszertivitds, mértékletesség vagy szerénység
formajaban (Richhart 2004; Tsuchiya-Miyata 2015). Nem
elég udvariasan és odafigyel6 mdédon viszonyulni masokhoz,
ki kell alakitani sajat egyéni megismerési erényeinket is,
tudatosan torekedve az egylittgondolkodas szabdalyainak
bels6 atvételére. A csoportos beszélgetés nem csak a
masokkal kapcsolatos etikai érzékenységilinket, hanem
jellemiinket is fejleszti (Peterson-Bentley 2015).

A Platén altal lejegyzett szokratészi beszélgetések is két
szinten zajlanak. A legjobb példa talan az Euthiliphron. A
beszélgetésnek egyrészt van egy témaja, a ,jamborsag”,
masrészt van egy gyakorlati vonatkozasa is: bar a jAmborsag
mibenlétét végiill nem sikeriill megfejteni, a beszélgetés
aporidba fullad, Székratész a téma koriiljarasa, és pont annak
aporetikussaga révén ,neveli” egy bizonyos erkolcsi erényre
az ifja Euthiiphrént. Ez az erény pedig éppenséggel nem mas,
mint a jamborsag (a hiibrisz elkeriilése)! A beszélgetés
kezdetén még Onbizalomtél duzzadd, némiképp arrogians
Euthiiphrén a Szoékratésszel folytatott beszélgetés végére
alazatosabb, szerényebb, jAmborabb ember lesz.

A jdmborsag meghatarozasa kudarcot vall, a jAmborsagra
nevelés gyakorlata azonban sikeres lesz. Szokratész latszolag
maga sem tudja, hogyan lehet meghatarozni a jdmborsag

fogalmat, a gyakorlatban, etikai praxisdban azonban
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sikeresen alkalmazza. Az etikai témdrol folyé beszélgetés
elakad, a személyek kozotti parbeszéd dinamikajara épiilé
erkolcsi tanitds azonban miikodik. Gareth Matthews (1999)
szerint a szoOkratészi filozdfia valddi célja éppen a
beszélgetépartner ,0sszezavarasa”, nem oOncéluan, hanem
erkolcsi tanitds szadndékaval. A csoportos filozoéfiai
beszélgetésekben a téma és a dinamika etikai mivolta
hasonléan valik ketté és kapcsolddik Ossze. Az erkoélcsi
nevelés itt sem arrdl szol feltétleniil, hogy egy etikai
fogalomrél, témarol vagy kérdésrdl tanulunk valamit, hanem
a  személyek  kozotti interakciokrol. Az ilyen
beszélgetésekben nem szamit, hogy milyen okos valaki,
sokkal inkabb az, hogy mennyire tudja alavetni magat a
beszélgeték kozott, a kérdezé kozdsségben elvart
személykozi viszonyoknak.

Nel Noddings arra mutat r3, hogy akar a ,hétkéznapi”
beszélgetések is elérhetik ezt az etikai célkitlizést, f6leg egy
olyan idészakban, amikor sok gyereknek nincs lehetésége
arra, hogy sziileivel vagy tanaraival komoly beszélgetéseket
folytassanak:

»Sok szil6 és tanar koveti el azt a hibat, hogy a gyerekek
beszédét ’aranyosnak’ tekinti, ez a szokds pedig gyakran
kiterjed a tinédzser korra is. A szil6k figyelnek és
mosolyognak, amikor a tinédzser egy politikai vagy
tarsadalmi problémardl fejt ki véleményt. A véleményt nem
veszik komolyan, s igy a feln6ttek nem kérik szamon a
gyerekt6l a bizonyitast, egyéb alternativakra val6é ramutatast
és nem valljak meg sajat zavarukat. Mas szavakkal, ezek a
szil6k nem igazan beszélgetnek gyerekeikkel, a gyerekek
pedig nem tanuljdk meg, hogyan hallgassanak figyelmesen,

vagy alkossanak meggy6z6 érveket.” (Noddings 2002, 127.)
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JAz efféle beszélgetések soran a gyerekek mindenféle
dolgot tanulnak - tényeket, az udvarias beszélgetés
szabalyait, viselkedést és stilust, azt, hogy miként
valaszoljanak anélkiil, hogy bantéak lennének, valamint az
emberi kapcsolatok szamos mas tényez6jét. Mivel a sziilék
manapsag annyira elfoglaltak, és mivel oly sokan koziiliik
nem felelnek meg az Aaltalam sugallt feltételeknek, a
tanaroknak egyszertien fel kell vallalniuk a didkjaikkal
folytatott hétkdznapi beszélgetéseket is.” (Noddings 2002,
129.)

Ennek a szempontnak az erkoélcstan vagy etika érakon is
meghatarozo szerep jut. Ezek célja épplgy nem az autoriter
erkolcsi prédikacio, mint ahogy az sem, hogy a filozéfiai etika
gyerekeknek szant tananyagszerli bevezetését nyujtsa.
Inkabb arra valé torekvés, hogy a gyerekeket bevonja a k6zos
eszmecserék gyakorlatdba, és ezen keresztiil sajatitsak el a
kozosségi 1ét szabalyait. Az - altalanos és kozépiskolai -
etikaoktatas koncepci6jat ma szamos félreértés 6vezi. Amint
egyetemi oktatéként magam is része vagyok a jovendd
etikatanarok képzési programjanak, biztosan allithatom,
hogy az ilyen képzésekben részt vevd egyetemek tisztaban
vannak annak a tarsadalmi felel6sségnek, amit a kritikai
gondolkodas igénye tamaszt a jovend6 generacidk szamara.

A demokracia szintén fontos szempont. Lipman vizidja az
volt, hogy gyerekeinkbdl olyan felnétteket kell nevelniink,
akik késébb tudatosan, reflektiv moédon vesznek részt a
demokratikus kozéletben. Az UNESCO, amely nemzetkdzi
szervezet nagy hangsulyt fektet a filozofia jovébeli
alkalmazasi lehet6ségeinek djragondolasara, azon az
allasponton van, hogy a filozéfia els6dleges tarsadalmi

funkcidja a demokratikus intézmények miikodésének

169



elésegitése. A Philosophy: The School of Freedom [A filozéfia:
A szabadsag iskolaja] cimi online kiadvanyuk?20 kiilon kitér a
gyerekek (egészen kis kortél a kozépiskolai képzés
id6szakaig terjedd) filozofiai képzésének fontossagarazl. Az
igy felfogott demokracia leginkabb a deliberativ (tanacskozd)
demokracia modelljét koveti. Eszerint a valédi demokracia
nem meriill ki abban, hogy nyilvanosan képviseljik a
nézeteinket, ehelyett azokat eleve nyilvanosan alakitjuk,
mégpedig folyamatosan, nyilvdnos eszmecserék soran
(Nussbaum 2010). Nem elég egy szavazaskor felnyudjtani a
keziinket vagy par évente titokban leadni a voksunkat,
képesnek kell arra is lenniink, hogy masokkal

egyittmiikodve gondoljuk at a kozds dolgainkat.

20 http://unesdoc.unesco.org/images/0015/001541/154173e.pdf
21 Az Oscar Brenifier (a filozofiai tandcsadas, a filozo6fiai kdvéhaz és a
gyerekfiloz6fia meghataroz6 alakja Franciaorszagban) altal irt fejezetben.
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Christopher Phillips Szokratész-kdvéhdza amerikai
kézépiskoldsokkal

David Kennedy (2013) ramutat, hogy az igy felfogott
csoportgondolkodas beleilleszkedik napjaink episztemikus
kornyezetébe, amin beliil - féleg az internet hatasara - egyre
inkdbb megszokotta valik a haldzatos, kollektiv vizsgalddas
és megismerés. Ez kihatdssal van az én és az identitds
strukturalédasara is. A csoportos egylittgondolkodas
folyamataban a csoport maga lesz az agens, ami azzal is jar,
hogy legalabbis részben feladjuk egyéni identitdsunkat, nem
feltétleniil a sajdt gondolatainkat fogalmazzuk meg, hanem
alkalmilag jarulunk hozza a kézds gondolati dinamikahoz. A
vizsgalddas kozossége gy miikodik, akar egy szimfonikus
zenekar: a zenekar minden tagja hozzajarul, mindenki
hozzateszi a sajat szerepét ahhoz, hogy a végén egy dsszetett

és harmonikus produkcid j6jjon létre. Ennek elfogaddsa nem
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mindig konnyi, akar megterhel6 tapasztalat is lehet, az ehhez
valo6 alkalmazkodast is tanulni és gyakorolni kell.

A tudomanyok miikddésében ma hasonlé mintazatokat
ismerhetiink fel. A mai tuddésok tipikusan teamekben
dolgoznak, a publikacioknak gyakran tobb szerzdjiik van, a
cikkek végén egyre tobb hivatkozas talalhato, a
tud6skozosség egymasra reagalva halad elére a vizsgalddas
folyamataban. A tudés nem o6nalléan dolgozik, hanem egy
kiterjedt halézat részeként, igy a megszerzett tudast sem
onalléan birtokolja, hanem masokkal megosztva. Akik a
tudos alakjardl olyan romantikus elképzelést taplalnak, hogy
az maganyos, dnmagaban is megalld, fiiggetlen gondolkodd,
bizonyara csalddast éreznek, am ezt arnyalhatja egy ujfajta
ko6zosségi érzés, a masokkal vald egytttmiikodés élménye.

A kozéleti vitdkban hasonlé a helyzet. Demokratikus
viszonyok kozott a vélemények egy folyamatosan alakulg,
dinamikus nyilvanos térben alakulnak és fogalmazd6dnak
meg. Ujra visszatér az a koézosségi mentalitds, amit
Székratész érzett az agoran vagy a Felvilagosodas hései és a
kés6bbi filozofusok, irok, kolt6k, mivészek a kavéhazak
nylizsg6 vilagadban. A gyerekfiloz6fia ebbe a vilagba nyujt
beavatast. A filozéfiai kavéhaz és a gyerekfilozofiai csoport
egyszerre a demokracia mikrokozmosza és a demokratikus
viszonyok kozotti életre val6 gyakorlati felkészités.

Osszegzésként azt mondanam, hogy a gyerekfilozdfia és a
filoz6fiai kavéhaz kolcsondsen sokat tanulhatnak egymastdl
elméleti alapjaikat és gyakorlatukat illetéen egyarant. A
filozéfiai kavéhaz els6sorban a kozosségi gondolkodas
lehet6ségeit el6térbe allitd, radikalisan uajszerii elméleti
(meta-filozofiai) felfogdsa révén segitheti a gyerekfilozéfia

megalapozasat. A filozo6fiai kdvéhaz eszméje abban segitheti a
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gyerekfilozéfiat, hogy megkérddjelezi a felndttekre
kialakitott mai filozéfiai gyakorlat és intézményrendszer
kizaro6lagossagat. A filozofiai kavéhaz igy kapcsolatot teremt

a felnéttek és gyerekek filozofiai gyakorlatai kozott.

Gyerekfilozoéfiai foglalkozas a Feldmar Intézetben (2017)
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ESZTERAG ILDIKO
A gyermekfilozéfia mint procedura

Kulcsszavak: gyermekfilozofia, gondolkodas,

kommunikacid, proceduralis tudas

Nem vagyok filozéfus, és egy ideje mar nem gyakorlom a
pedagdgiat (értsd: nem tanitok). Az utébbi évek
oktataspolitikai dontései azonban, til azon, hogy
mélységesen felhdboritanak, arra is sarkallnak, hogy a
magam sziik lehetdségei szerint minél tobb olyan eszkozt
keressek, amelyek ellene hathatnak a jovét rombold
tendencidknak. Az egyik ilyen Oscar Brenifier gondolkodast
serkentd és fejleszté gyermekfilozoéfidja, és annak magyarul
is megjelent konyvsorozata, a Filoka22.

Mivel azonban ez igy talan tdlsdgosan is személyes,
érdemes objektivebb kontextust keresni mondanivalémnak.
A nevelést hagyomanyosan célok determindljadk. E célok
koronként, nevelésfilozo6fiai-neveléselméleti iranyzatonként
valtoznak. Van, hogy bizonyos sziikségletkielégitést
szolgalnak, van, hogy a viselkedés alakitasat, az ismeretek
gyarapitasat, vagy értékek kozvetitését tiizik ki célul és még
sorolhatndm. Barmi alljon is a koézéppontban, valamilyen
emberkép huzodik meg a hatterében.

Amikor példaul Benjamin Franklin, aki elkotelezett és

nagyhatasi hive volt a népnevelés Ttligyének, a XVIIL

22 Oscar Brenfier: Az élet, az vajon mi? Méra Kiadé, Budapest, 2016.; Oscar
Brenifier: Ki vagyok én? Méra Kiad6, Budapest, 2016.; Oscar Brenifier: A jo
és arossz, az vajon mi? Méra Kiadé, Budapest, 2016.
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szazadban megfogalmazta a szamara idedlisnak tartott
ember idedljat, egy mértékletes, csondes, hatarozott,
takarékos, szorgalmas, Oszinte, igazsagos, tiszta, nyugodt,
makulatlan és aldzatos embert koncipialt.

Manapsag nem naplékban, prédikacidkban,
disszertacidkban, netan uralkodéi patensekben
fogalmazédnak meg az effélék, hanem jogszabalyokban. A
jelenleg érvényben 1évé koznevelési torvényben erkdlcsos,
6nallo6 életvitelre és céljai elérésére képes, a maganérdeket a
kozérdekkel dsszeegyeztetd felelds allampolgarrél almodnak.
A Nemzeti alaptanterv némileg arnyalja ezt a képet. A
dokumentum  készitéi  f6képp  erkodlcsos, hazafias,
demokratikus  allampolgart  vizionalnak, aki kelld
Oonismerettel rendelkezik, jaratos a tarsas kultaraban,
csaladszeretd, csalddcentrikus, testileg-lelkileg egészséges,
felel6sségteljes és altruista, gazdasag- kornyezet- cél- és
médiatudatos.

A Magyar Képesitési Keretrendszer ennél strukturaltabb.
Négy aspektusbdl értelmezi a felnovekvé embert: a tudas, a
képességek, az autondémia és felelsség, valamint az attitidok
szempontjabdl. Leirdsdban a kozépiskola befejezése utan
mindenkinek

e ismernie kell a miveltségteriiletekhez tartozo
alapvetd tényeket, fogalmakat, folyamatokat,

o fel kell ismernie és értenie kell tobbtényezds
Osszefliggéseket,

e alkalmazni a megismerés, az 6nallé
ismeretszerzés alapvetd modszereit,

o képesnek Kkell lennie ismeretek, tudissémak
Osszekapcsolasara, Uj sémak kialakitasara ismert

kontextusban,
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és képesnek kell lennie szokatlan elemeket is
tartalmazé problémak kreativ megoldasara,
megfelel6 eszkozok, anyagok kivalasztasara is,

no meg Osszefliggésekben, rendszerben kell
gondolkodnia,

tovabba rendelkeznie kell o6nkontrollal és
folyamatos onreflexioval, kritikus szemlélettel,
valamint elvaras a nyitottsag, a normakovetés és

az elkotelezettség is.

Ezzel szemben sokévnyi felsGoktatdsi tapasztalataim azt

mutatjak, hogy els6éves egyetemistak

csak rovid ideig képesek koncentralni még olyan
témakra is, amelyek érdeklédési koriikbe
tartoznak,

alacsony szintli a beszédbatorsaguk,

kérdésre egyszavas vagy toredékes mondatokban
valaszolnak,

nem tudnak kérdezni,

sz6beli és irasbeli kifejez6 készségiik nem éri el a
kifejté véleményalkotas szintjét,

nem ismerik a raciondlis érvelés egyszerl
szabalyait sem,

véleményalkotasukra jellemzé a szubjektivitas,
probléma-érzékelésiik szinte kizarolag személyes
élettorténetiik fiiggvénye,

elsajatitott ismereteik pontatlanok és
toredékesek,

kritika nélkiil szinte minden, tekintélynek gondolt
forras allaspontjat elfogadjak,

nehezen kooperalnak,
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e tanulmanyi teljesitményiiket a  minimalis
kovetelményekhez igazitjak,

hogy csak a témank szempontjaboél fontos gondolkodasi
és kommunikacids képességdeficiteket emeljem ki a réluk
késziilt leltarbol.

Ertelemszer(ien nem a mingsités az érdekes, hanem a
kérdés, mitdl olyan nagy a kontraszt az elvarasok és a
tapasztalat kozott. Mélyebb analizis nélkil is megallapithatd,
hogy a fenti felsoroldsban megjelend képességhianyok
Osszefliggésbe hozhaték azzal a gyakorlattal, ami a magyar
iskolasok els6dleges tapasztalata, s amit frontalis oktatasként
szoktunk emlegetni. Ez a gyakorlat attitidbeli torzulasokhoz
és nagyfoku tudashidnyhoz vezet. De a tudasnak nem az
ismeretekkel azonosithat6  értelmében, mert azok
reprodukalasara a didkok magolassal is képesek, hanem azon
elemeiben, amit manapsag leginkdbb proceduralis vagy
miiveleti tudasként szoktak emlegetni.

Az ember minden megnyilvanulasaban tudasanak elemei
tlinnek elg, illetve annak hidnyai azonosithaték. A kognitiv
pszicholégia értelmezésében a tudas deklarativ/konceptualis
és proceduralis elemekbdl épiil fel. Mig azonban a deklarativ
tudas egyik f6 jellegzetessége, hogy tudatosan el6hivhatd,
nyelvileg megragadhaté, addig a procedurdlis tudasra
leginkdbb az jellemz8, hogy automatikusan végzett
folyamatokban, miiveletekben, cselekvéssorokban érhetd
tetten, dont6en implicit mdédon, ami igaz a gondolkodas
folyamataira is.

A tudas Osszetett rendszerében a deklarativ és
proceduralis elemek a ,tudni mit” és a ,tudni hogyan”
kérdésére valaszolnak, ami lényegét tekintve megfeleltethetd

a pedagodgia ismeret és képesség fogalmanak, mig a
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munkaerépiacon inkabb a szakértelemmel szoktik
azonositani. Feladathelyzetekben tudasunk aktivalodik, s a
végrehajtas, illetve annak mindsége attél fiigg, milyen a
tudasunk, annak komplex értelmében. Anderson elmélete
szerint ,a készségek elsajatitdsanak legnagyobb része abban
all, hogy a deklarativ tudas proceduralis tudassa alakul at,
melyet azutan az alkalmazasi folyamatok moédositanak. (...)
Altalanosan fogalmazva Anderson ugy tekinti a készségek
elsajatitasat, mint &tmenetet a deklarativ tudas hasznalatabdl
a procedurdlis tudasba, melyet konkrét szitudciokban
gyorsan és automatikusan alkalmazhatunk.”23 Siker esetén a
tudas tartomanyspecifikussa valik, amit adott kontextusban a
kés6bbiekben is fel lehet hasznalni. A sikeres megoldasok
hatdsara a proceduralizacidnak nevezett folyamatban uj
szabalyok keletkeznek, amelyek egy belsd, Un. szerkesztési
mechanizmusban megerdsddhetnek. Minél sikeresebb egy
produkcid, annal inkabb alkalmassa valik arra, hogy mar ne
csak adott kontextusban, hanem tetszdleges helyzetben is
alkalmazhat6 tudassa valjon. A folyamat lényegében megfelel
a szakért6vé valas mechanizmusanak, amikor egyedi és kis
hat6korid tudasbdl (tudasszegény allapot) nagy mennyiségii
tudas sokféle helyzetli felhasznaldsa valik lehet6vé
(tudasintenziv allapot).

Ami  az  els6éves  hallgaték  tudasdeficitjében
megragadhato, az éppen annak a gyakorlatnak a hidnyabdl
fakad, amit az imént proceduralizaciénak neveztiink. Ha az
6ran csak a tanar kérdez, ha csak akkor lehet megszdlalni,
amikor a feltett kérdésre kell valaszolni, ha csak az

tekinthet6 j6 valasznak, ami benne van a tanar

23 Michael W. Eysenck, Mark T. Keane: Kognitiv pszicholégia. Nemzeti
Tankonyvkiadé, Budapest, 2003. 414.p.
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repertoarjaban és sorolni lehetne az undsig ismert
mechanizmusokat, nincs mdéd gyakorlatot szerezni
olyasmiben, amit amugy az oktataspolitikai dokumentumok
elvarasként fogalmaznak meg.

Amikor Matthew Lipman nekilatott a gyermekfilozofia
program kidolgozasanak és megvaldsitdsanak, maga is a
fels6oktatas miikodésének elégtelenségébdl indult ki, s azt a
kozoktatas gyakorlatanak fogyatékossagaira vezette vissza,
féleg a gondolkodasi képességek terén. Anélkiil, hogy
feliiletes parhuzamot vonnék a 60-as, 70-es évek
Amerikajaval, kényszeredetten kell megallapitanom, hogy ma
Magyarorszagon legaldbb akkora sziikség van a gondolkodas,
azon belil a kritikai gondolkodas fejlesztésére, mint a
korabeli Amerikdban. Kézenfekv6 tehat a gyermekfilozoéfia
ujbdli felfedezése.

Mégsem az alapit6 atyahoz fordultam, amikor eszkézoket
kerestem a gyerekkori gondolkodasfejlesztéshez, hanem
francia utédjahoz (bar nincs tudomasom arrél, hogy az
algériai sziiletéstli, Ottavaban biol6giabdl diplomazott, majd
Parizsban filoz6fidbol doktoralt Brenifiernek lett volna barmi
személyes kapcsolata Lipmannal). Miért tettem igy?

Egyrészt azért, mert Brenifier médszere popularis. Azaz
miikodése abbol a meggy6z6désbdl fakad, hogy a filozéfia az
életiink, a hétkoznapjaink része, ezért barki altal atélhetd,
elsajatithatd, miivelhetd, megérthet6. De popularis abban az
értelemben is, hogy a tomeg felé irdnyul, célja a népmivel6é.
Es persze populdris a sikeresség értelmében, aminek vannak
kézzelfoghaté elemei. Konyvei remek targyak: esztétikusak,
szinesek, szellemesek, érdekesek, rovidek és népszeriiek -

gyereknek, feln6ttnek egyarant.
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Masrészt a valasztasnak voltak konceptudlis okai. Es
szamunkra most ez a fontosabb. Brenifier a gyermekfilozo6fiat
ab ovo pedagdgiai folyamatként értelmezi. Ebben a
folyamatban két fontos sajatossagot hasznosit: egyrészt épit
az ember intrinzik motivaciéjara, masrészt arra, hogy a
gondolkodas természetes emberi folyamat.

Az intrinzik motivaci6 az a veliink sziiletett hajlam, ami a
koriilottiink 1évé vilag felfedezésére, megismerésére serkent,
az érdekl6dést kivaltd, motivalé elem. Mindig folyamat,
aminek a kivancsisag kielégitése, egyszersmind valamilyen
tapasztalat megszerzése a vége, ami aztan Ujabb
megismerésre sarkall. Brenifier nem tesz mast, mint
hasznositja ezt a minden él6lényt jellemzd sajatossagot, és
érvényesiti az ember fejlédésének legérzékenyebb
szakaszdban, a gyerekkorban. Osszegy(jti a gyerekek
kérdéseit - mint példaul hogy ,Miért kell azt tennem, amit
masok mondanak?” ,Miért kell iskolaba jarni?” ,Miért
vagyok mérges?” ,Miért vagyok irigy?” - és filozdfiailag is
értelmezheté kontextusba helyezi 6ket. A felvetett kérdésre
valasz kovetkezik, mely djabb kérdéseket vet fel, amelyek
tijabb valaszokat vonnak maguk utan. Es persze maradnak
megvalaszolatlan kérdések is. A 1ényeg, hogy ne lankadjon a
figyelem, s mindig megkapja azt a municiét, ami tovabbi
kutatdsra sarkall. Ekozben a gyerek gondolkodik és
kommunikal. A feln6tteknek nincs mas dolguk, mint hogy e
gondolatokat el6csalogassak. Tehat 6k is kérdeznek. E
mogott a folyamat mogott azonban nincs filozéfiai apparatus,
a kommunikiciét nem terheli sem terminoldgiai, sem
tapasztalaton tuli absztrakt ismeretelem. Persze ezek csak a
kezdd 1épések, amit mar 6vodas korban érdemes elkezdeni,

és fokozatosan szisztematikussd tenni. Fontos, hogy ez a
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kérdés-felelet jaték mindvégig meglrizze a vilagra vald
reflektalas természetes jellegét.

Mint e leirasbdl is latszik, Brenifier nem a célt, hanem az
utat tartja fontosnak. Azt a procedurat, amin keresztiil a
gyerekek szinte észrevétlenill, szamukra természetes,
hétkéznapi kommunikaciés helyzetben (beszélgetnek)
tesznek szert gondolkodasi tapasztalatra, és kozben egy
olyan modszert sajatitanak el, amit egyetlen tantargy
hatékony tanuldasa sem nélkiilozhet. Kozoktatasunk
tudomanyalapi. Tudomanyos eredményeket transzformal
anélkil, hogy modot adna a tobbségnek is arra, hogy
megtudja, a tudomanyos allitdsok hatterében miféle és
milyen mddozatd ,munka” van, s hogy e ,munkanak” mi az
értelme és jelent6sége. Ez az, amit Brenifier a gyerekfilozoéfia
égisze alatt megprobal érvényesiteni. Mert azt is tudja, egy
gondolkodasmadd kialakitdsa hosszu id6t vesz igénybe, rossz
mechanizmusok korrigaldsa még tobbet, ezért mar
kisgyerekkorban el kell kezdeni a gyakorlatozast.

Brenifier szamdara a filozdfia elssorban moédszer a
szisztematikus  gondolkodas fejlesztéséhez. Egyszeri
eszkozoket ad azoknak a miiveleteknek az elsajatitasahoz,
amelyek kell6 gyakorlassal transzferalhatéova tehetdk, s a
vilag hétkoznapin tuli, specidlis aspektusainak megértéséhez
is hozzasegithetnek. Mddszerét a miiveletek szervezik. O
maga ennek hirom regiszterét kiloniti el (jellemz6, hogy
elnevezésiiket onkényesnek, s barki altal atnevezhet6ének
tekinti), amiknek egyike sem életkor fiiggd. Beszél a filozofiai
gyakorlat intellektudlis, egzisztencidlis és tarsadalmi
rétegérdl. Intellektualisnak az 6nallé gondolkodas képességét
nevezi, egzisztencialisnak az 0nall6 létezés képességét,

tarsadalminak pedig a csoportban valé gondolkodas és
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létezés képességét. Ezek elsajatitasahoz valogatja ki és
rendezi sorba a miiveleteket. Egyiket sem tekinti filozoéfiai
szempontbdl specifikusnak, mert véleménye szerint
mindegyik fellelhet6 a beszédben, az olvasas és iras
folyamataban is. Alljon itt felsorolds szer(ien (és talan
kovetend6 példaként is) a fenti harom gondolkodasi metddus
modellje:
1. Intellektudlis szint
- felvetni elgondolasokat, hipotéziseket
- az otleteket, gondolatokat megfogalmazni,
tisztazni
- sajat és masok gondolatait megérteni
- elemezni
- agondolatot atfogalmazni, médositani
- példat keresni a gondolathoz
- vitatkozni
- gyakorolni a kikérdezést és ellentmondast
- logikai utat kezdeményezni: kapcsolatot keresni a
fogalmak, az oOtletek legitimitisa és koherenciaja
kozott
- itéletet megfogalmazni
- fogalmi eszkodzoket 1étrehozni és hasznalni: hiba,
hazugsag, igazsag, magatol értetd6dé (trivialis),
ellentétes/ellenkezd, azonos/megegyez0,
kategoriak stb.
- ellen6rizni a megértést és a gondolat értelmét
2. egzisztencialis szint
- felismerni a gondolat egyediségét és univerzalis
voltat
- kifejezni és felvallalni az identitast dontéseken és

itéleteken keresztil
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tisztaban lenni 6nmagunkkal: gondolatainkkal,
viselkedésiinkkel

elsajatitani valaszreakcidkat: dolgozni sajat
gondolatainkon és 1étezésiinkon

megkérddjelezni sajat magunkat, hogy
megtalaljuk a hibakat és ellentmondasokat
meglatni, tudomasul venni, kimondani és
dolgozni sajat korlatainkon

kiilonbséget tenni valakinek a létezésformadja, a

gondolatai és 6 maga kozott

3. tarsadalmi szint

masokat meghallgatni, masoknak teret engedni,
masokat tisztelni és megérteni

érdekl6dni masok gondolatai irdnt, hogy a
dialégus iranti elkotelezettséglink  altal
atformaljuk, megkérddjelezziik
énkozpontisagunkat

kockaztatni és egy csoportba integralddni:
egymast tesztelni

megérteni, elfogadni és alkalmazni miikodési
szabalyokat

megvitatni miikodési szabalyokat

felel6sséget vallalni: a tanuld statuszanak
modositasa a tanarral és a csoporttal szemben
versengés helyett egylitt gondolkodni:
megtanulni a gondolatokkal valé szembenézést,

és felilmulni azokat

Nem kell tdlsdgosan nagy batorsag ahhoz, hogy e

modszertant altalanosithaténak tekintsiik, még akkor is, ha

els6 pillanatban nem latszik e 1épések érvényesitési
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lehet6sége az iskolai élet diszciplinaris keretei kozott. Mert
ugyan absztrakt a megfogalmazas, de az Gt univerzalis,
legyen sz6 irodalomrdl, torténelemrdl, foldrajzrol vagy akar
matematikaral.

Gondoljunk csak Varga Tamdas félig-meddig elfeledett
gondolkodasfejleszté mddszerére, ahol minden matematikai
probléma megoldasat azzal kezdtiik, hogy ki mit gondol, mi
lehet a megoldds. Majd prdbalkoztunk, otleteltiink a
megoldas modjarol, egymast meghallgatva, egymas otleteit
tovabb flizve vagy épp a benniik rejlé problémakra felhivva a
figyelmet, és az sem volt ritka, hogy a megoldasok menetét
egy didk ismertette. Végiil azt is megbeszéltiik, miben és hol
tévedtiink. Az eljarasban szamos meglep6 elem volt (mar
csak azért is, mert a tobbi tantargy tanitasabdl ezek
hidnyoztak), de a kovetkezetes és folyamatos végrehajtas
hozzaszoktatta a didkokat ahhoz, mire kell figyelniiik, igy a
szempontok fokozatosan belsd elvarassa valtak. A gyerekek
ezen az Uton nem csak matematikat tanultak, hanem a vilag
megismerésének egy olyan altalanos érvény(i, modszeres és
szisztematikus maédjat, ami tavolit a szubjektivtél, nyitotta
tesz masok, és masok nézépontjai irant, ahol a véleményt
feliilirja az érvek ereje.

Brenifier, Varga Tamashoz hasonléan, magat a
procedurat teszi lathatéova és szinte észrevétleniil
elsajatithatéva. Egyetértve a pszicholdgusokkal abbdl indul
ki, hogy a gondolkodas természetes folyamat, ami ilyen-olyan
moédon és ilyen-olyan szinten minden emberi 1énnyel
megesik sziiletésétdl fogva. Nem kell mast tenniink, mint
ennek irdnyat tartva arra 6sztonozniink a gyerekeket, hogy a
fejiikben valami mo6don meglévé gondolatokat tudatositsak

és kifejezzék.
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Brenifier nem ujit6, sokkal inkabb udjrafelfedezd, akinek
munkassagat teljes egészében a pedagogiai célszerliség
vezérli: valos élethelyzetek, osztalytermi problémak. Ezértis
izgatja a gondolkodasfejlesztés. Brenifier nem keres filozoéfiai
érveket munkassdga igazoldsara, viszont hasznositja a
filozo6fia eszkoztarat, egész egyszerlien azért, mert ez adekvat
azoknak a tarsadalmi céloknak a megvalésitdsdhoz, amit
viszont konok kovetkezetességgel képvisel. Ez pedig nem
mas, mint az autoném személyiségre alapozott demokracia.

Szamos alkalommal hallottam az ellenérvet: erre a
magyar kozoktatasi rendszer keretei kdzott nincs lehetGség
az id6hiany és az erds tartalmi kotottségek miatt. Ez minden
bizonnyal igy is van. De mi lenne, ha minden szaktanar
olykor-olykor mégis becsempészné a modszert az o6rajara,
hetente, havonta egyszer-egyszer. Ha nem csupan egyvalaki
vallara nehezedne a feladat, ha 6sszehangoltan miikddhetne,
ha a gyerekek folyamatos dézisokban kapnanak tapasztalatot
a kérdezés és kozos megbeszélés oromérol.

Friss angliai tudomanyos tapasztalat, hogy a heti
rendszerességii ,filozofalas” eredményeként a gyerekek nem
csak jobban érveltek az egyéves kisérleti program utan,
hanem matematikai és olvasasi képességeik is jobban
fejlédtek. A kutatékat kiilondsen az lepte meg, hogy
hatranyos helyzetli gyerekek esetében a program még

eredményesebbnek bizonyult.24

24 http://www.sapere.org.uk/
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LENCSE MATE
Egy tarsasjaték pedagogiai hatdsairol

Kulcsszavak: jatékpedagdgia, kezdeményezdképesség-
és vallalkozéi kompetencia, kulcskompetencia, tarsasjaték,

tarsasjaték-pedagogia

A tarsasjaték-pedagogia alapelveir6l2s

A jaték az jaték, melynek megvan a maga struktirija, a
maga dinamizmusa, melyet a tarsasjaték-pedagodgia hasznal.
Nem allitjuk meg tehat a jatékot, hogy beszéljiink réla, nem
alakitjuk matematikai példava, hogy direkt tanulasi szituaciot
hozzunk létre. A jatékot elkezdjiik, jatsszuk, befejezziik és a
hatast ettdl varjuk, de nem egy 6ran beliil és nem is masnap.

A tarsasjaték-pedagogia jellemzben nem fejlesztd
jatékokat hasznal, hanem a megvasarolhat6, elkészithetd,
nagyobb jatékélményt biztosité jatékok koziil valogat
pedagdgiai céljainak megfeleléen. Nagybetiis, szamtalan
teszten és proban atesett, jo jatékok ezek, melyekkel a
gyereknek eleve van kedve jatszani. EbbGl egyenesen
kovetkezik, hogy elsGsorban a belsé motivaciora épit.

A tarsasjatékok egyik jellemzdéje, hogy - az absztrakt

tablajatékokkal szemben - nem rendelkeznek kiszamithatéan

25 Ennek a fejezetnek a nagy része mar korabban megjelent: Jesztl J6zsef -
Lencse Maté (2016): Téarsasjaték-pedagogia - A fejlédés nyomon
kovetésének lehetdségei. In: Turdczi Levente (szerk.): Jatsszunk helyesen!
A jatékpedagdgia helye a fiatal segit6k tarsadalmi felelsségvallalasdban.
Rogers Személykézpontd Oktatasért Alapitvany, Budapest.
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legjobb 1épéssel, csak a lehetd legjobbal. A tobb jatékos, a
sokféle mechanizmus, a szerencse szerepe kulcsfontossagu
ebben a kérdésben. Eppen ezért a dontési helyzetek
megoldasa, a tervek elkészitése és megvalodsitasa, tehat a
jaték maga sokkal komplexebb fejlédési lehetdséget biztosit.
A tarsasjaték-pedagégia ugyanakkor nem =zarja ki a
tablajatékok hasznalatat, csupan kevésnek érzi, ha csak
azokban mélytiliink el.

A tarsasjaték-pedagégia két szélséség, a szabad és az
iranyitott jaték kozott helyezkedik el. Jellemzéen utédbbihoz
van kozelebb, de fontos kiemelni, hogy a jatékszabaly, a
mechanizmus, az ad6dé torvényszerliségek, tehat maga a
jaték és nem a pedagdgus iranyit. Pedagégusként a feladat a
tarsasjaték-valaszték biztositdsa, az ajanlas, a motivalas,
végig szem el6tt tartva az egyéni dontés, az autondmia
fontossagat. Tehat valasztasi lehetdségeket biztositunk a
gyermek, a fiatal szdmara, aki érdekl6désének, kedvének,
tudasanak figyelembevételével donthet a jatékrol.

A pedagb6gus ajanlott szerepvalasztasa: partneri,
résztvevoi. Elsdsorban a tarsasjaték fejleszté hatasara épitve
a pedagoégusnak hatrébb kell 1épnie, és mint jatékos érdemes
részt vennie a folyamatban, keriilve a direkt, edukativ
megjegyzéseket. Jatékosként természetesen van
lehet6ségiink alakitani a szituaciét, példat mutatni - a
dontéseinkkel, viselkedésiinkkel, tehat a jatékunkkal -, és
ezzel a lehet6séggel érdemes is élntink.

A tarsasjaték-pedagégianak nem célja egy-egy jatékban
elmélyednie,  inkabb  sokféle  jaték  és sokféle
jatékmechanizmus bemutatasaban gondolkodik. Ez azt is
jelenti, hogy a pedagégus is csak akkor tud hatékonyan

miikodni ebben a keretben, ha széleskori jatékismerettel bir,
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és folyamatosan maga is szamos jatékélmény részese. Az
elmélyiilés terepe a tehetséggondozas, az edzés. Az
elmélyiilési  igény  kiszolgdlasaban a  tarsasjaték-
pedagdgidnak feltdr6 és tovabb irdnyité szerepe van. A
gyermek erdsségeit, lehetGségeit a kozvetlen koérnyezet
lehet6ségeivel kell 6sszekapcsolni.

A tarsasjaték-pedagégidnak nem a tandra a természetes
kozege, de ez nem zarja ki, hogy a kozoktatasi
intézményekben megjelenjen. Egy-egy jaték persze
elékertilhet 6ran is, de jellegiikb6l adéddan az egész napos
iskola vagy az iskolan kiviili programok szabadabb légkére,
idokerete a megfelelébb kornyezet, ahol nem csak
id6szakosan, hanem projektjelleggel is miikddhet a

tarsasjaték-pedagogia.

Az alabbi megallapitdsok csupan a tarsasjaték-pedagogia
alapvetéseinek  kontextusdban  értelmezheték.  Arra
prébalunk raviladgitani, hogy a Modern Art jatszasa kozben
szamos teriilet fejlédése végbemehet, ehhez pedig nekiink,
pedagdégusoknak nem kell mast tenniink, mint egyfitt jatszani
a gyerekcsoporttal. A megfeleld stratégia megtanitasa, a jaték
elemzése, a folyamatok tudatositdsa nem feladatunk. Meg
kell teremteniink a jatékszituaciot, és utana hagynunk kell

miikodni a jatékot.

Kezdeményezdképesség és vallalkozoi kompetencia

A 2012-es NAT igy irja le ezt a kulcskompetenciat:
»A kezdeményezGképesség és a vallalkoz6i kompetencia
segiti az embert, hogy igyekezzék megismerni tagabb

kornyezetét, és ismeretei birtokdban képes legyen a
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kinalkozo lehet6ségek megragadasara. Ez tudast, kreativitast,
Ujitasra valé torekvést és kockazatvallalast jelent, valamint
azt, hogy az egyén céljai érdekében terveket készit és valosit
meg. Alapjat képezi azoknak a specidlis ismereteknek,
készségeknek és magatartasformaknak, amelyekre a
mindennapi életben, a tarsadalomban és a munkahelyen

szlikség van.

Sziikséges képességek, készségek, ismeretek és attitiidék

A sziikséges ismeretek egyrészt az ember személyes,
szakmai és/vagy lzleti tevékenységeihez illeszthetd
lehet6ségek, kihivasok felismerését, értelmezését, masrészt a
gazdasag miikodésének atfogdébb megértését és a pénz
vilagat érint6 magabiztos tajékozodast foglaljadk magukban.
Az egyénnek tudatdban kell lennie a vallalkozdsok
miikodésének pénziigyi és jogi feltételeivel is.

Olyan készségek, képességek tartoznak ide, mint a
tervezés, a szervezés, az irdnyitds, a vezetés, a feladatok
megosztasa, az elemzés, a kommunikacid, a j6 itél6képesség,
a tapasztalatok értékelése, a kockazatfelmérés és -vallalas, a
munkavégzés egyénileg és csapatban, valamint az etikus
magatartas.

A pozitiv attitlidot a fliggetlenség, az alkoto- és
ujitokészség, a célok elérésére iranyulé motivaci6o és
eltokéltség jellemzi a személyes és tarsadalmi életben,

valamint a munkaban.”

Balgasag lenne azt allitani, hogy a Modern Art a teljes
kompetenciateriilet fejlesztésére alkalmas, de fel kell
ismerniink, hogy a tarsasjatékokban rejl6 pedagodgiai

lehet6ségek kiaknazasa kozel sem teljes. Ez nem jelenti azt,

193



hogy mostant6l mindenkinek példaul Modern Artot kellene
jatszania, hogy fejlédjon a kezdeményezéképessége és
vallalkoz6i kompetencidja. Azt viszont allitom, hogy
markansan hozzajarulhat pozitiv iranyt valtozashoz ezen a
teriileten, ha néha hagyjuk a gyereket példaul a Modern
Arttal jatszani.

Az alabbiakban folyamatosan vissza fogunk térni a
kompetenciateriilet elemeire, de emeljiik ki, melyekre hathat
leginkabb a jaték:

— tagabb  kornyezet megismerése, lehetG6ségek

megragadasa;

—  tervkészités;

— jo itéléképesség;

— kockazatfelmérés, és —-vallalas;

— kommunikacid.

A Modern Art cimii tarsasjatékrol

Reiner Knizia szamos licites tarsasjaték szerzoje (pl. High
Society, Medici) a Modern Artba (1992) tobb variaciét is
beemelt ennek a jatékfajtdnak a mechanizmusabdl. Ennek
koszonhetben kiilonosen markansan jelenhetnek meg benne
a struktdiraban rejlé pedagogiai lehet6ségek. A jatékot 3-5 6
jatszhatja, a jatékid6 45-60 perc, és tizéves kortol ajanlja a
kiadoé.

A jatékban hires miivészeti galéridk tulajdonosai
vagyunk, akik feltorekv$ fiatalok képeivel kereskednek:
licitre bocsajtunk alkotasokat, és vasarolunk is. A jaték célja a
lehetd legnagyobb haszon elérése a kiilonb6z6 aukcidk soran.
Az nyer, akinek a legtobb pénze lesz a parti végére. A jaték

sajatossaga, hogy a megszokottal ellentétesen nem egy (pl.
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Medici), nem Kkett6 (pl. For sale), hanem o6tféle
licitmechanizmust kell kiismerni a sikerhez. 6l latszik, hogy
a jaték témajabdl is kézenfekvd a vallalkozéi kompetencia
vizsgalata, de mi els6sorban a mechanizmus szempontjabdl

fogjuk elemezni a jatékot.

A jatékmenetben rejlé pedagdgiai lehetéségek

A képek értéke

Elengedhetetlen, hogy innen induljunk, hiszen ezt is a
jatékosok hatarozzak meg. Amikor leiiliink jatszani, még
fogalmunk sincs arrol, melyik kép mennyit ér, igy tehat arrdl
sincs, hogy mi lesz a megfeleld stratégia. Miutan megkapjuk a
kartyainkat, kirajzolodik egy lehetséges jatékmenet, de még
nem tudjuk, hogy a tébbiek milyen irdnyba indulnak, viszont
egyedil nem tudjuk meghatidrozni a végkimenetelt. De
nézziilk, ezt miként is éri el a jaték. Négy forduléban
vizsgaljuk meg, kik a legnépszeriibb miivészek, kinek voltak
adott forduléban (szezonban) legkelend6bbek a képei. A
jaték nyelvére leforditva: milyen kartyakat jatszottunk ki, és
mibdl van a legtobb. Csak a harom legnépszeriibb miivész
képei fognak pénzt érni a szezon végén. A 2. 3. 4. szezonban
pedig mar az is szamit, hogy korabban mennyire volt sikeres
egy miivész. Példaul, ha valaki az 1. 2. és 3. szezonban is
bekeriil a legjobb haromba, akkor a képei nem csak a 3.
szezonban elért teljesitménye utdn fizetnek, hanem
hozzaado6dik az 1. és 2. szezonban elért érték is.

Ahogy el6re haladunk a jatékban, ugy lesz egyre tobb
informacidnk: latjuk a lehetséges taktikakat, mely miivészek
képei lehetnek igazan értékesek, milyen kartydk vannak még

bent stb. A jaték sajatossaga, hogy a forduldk eleje mindig
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bizonytalan, mert nem tudhatjuk, a jatékostarsaknal hogyan
oszlanak el a Kkartydk, és lehetséges, hogy egy addig
értéktelen mivész valik a legértékesebbé. Ez azonban csak
akkor deril ki, ha mar lement néhany kor az adott
fordulobol. Sajat kartyaink elemzése, valoszinliségek
végiggondolasa mellett tehat a kockazatvallalas is fontos
szerepet kap dontéseinkben, tudva, ez is a stratégia része.
Egy kockazatos, akdr nem is teljesen logikus 1épés
megzavarhatja az ellenfelek jatékat is.

Jol latszik, hogy a forduldk vége, a festmények értéke
lassan rajzolédik ki, ami neheziti a dontéshozatali
folyamatokat. Az alabbiakban pedig azt fogjuk végignézni,
hogy milyen keretek kozott is kell meghoznunk a mar
emlegetett dontéseket. Licites jatékrol 1évén szé6 a
rendelkezéslinkre all6 pénzosszeg felhasznalasarél dontiink
folyamatosan, érdekesség azonban, hogy amennyiben mastdl
vasarolunk, 4gy hozza keriil a pénz, ami egy ujabb elem,
melyet végig kell gondolnunk.

A licit formajat mindig a kijatszott kartya hatarozza meg.
A sarkaban 1év6 szimbdlum teszi ezt egyértelmiivé. Hivaskor
tehat nem csak azt nézziik meg, milyen képet jatszunk ki, az
milyen hatassal lehet a szezonra, kinek kellhet és mennyiért
stb., hanem azt is, hogy milyen licitformat valasztunk. Nézziik

a killonboz6 liciteket!

Arverés

Igen egyszerl, klasszikus formar6l van szd, hiszen
mindenki - a Kkartyat kijatszo kikidltdé is - egyszerre,
folyamatosan licital. Aki a legmagasabb 6sszeget mondja, az
viszi a képet és fizet a kikidltonak. Amennyiben a kikialté

nyer, 6 a banknak fizet. Nagyon fontos a
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kezdeményezdképesség, a licit iranyitasa, a helyzet gyors
felmérése és a gyors dontés, hiszen pillanatok alatt valtozik
az ar, nincs id6 alaposan végiggondolni, pontosan kiszamolni,
hogy meddig éri meg vasarolni. Ebben a helyzetben a stressz
kezelése is fontos, hiszen nagy nyomas nehezedik rank még
akkor is, ha el6re elhatarozzuk, hogy meddig megyiink el - ez
leginkabb csak akkor van igy, ha mi inditjuk a licitet. A
tobbiek esetében nem tudjuk el6re, hogy ez mikor fog
bekovetkezni. Az el6re eldontott maximalis 0Osszeg a
jatékostarsak reakciéi alapjan konnyen megvaltozik, hisz
azokbol képet alkothatunk stratégiajukrol, visszajelzést
kaphatunk arroél, j6l mértiik-e fel a kép értékét. Ezeket az
informacidkat is fel kell dolgoznunk, hiszen befolyasolhatjak
a dontéstlinket, ugyanakkor erre nincs sok idénk.

Minden licites mechanizmus fontos taktikai eleme,
hogy felverjlik az arat. Tehat akkor is licitdlunk, ha igazabdl
nincs sziikségiink az adott képre. Es akar annal is nagyobb
arat mondhatunk, mint amennyit nekiink megérne, ha latjuk,
hogy mas elviszi el6link a képet. De legalabb ne tegye
tulsdgosan olcson mindezt. Ez persze kockazatos, és a
dontést apré megfigyelések, intuiciok alapjan, hihetetlen
gyorsan kell meghoznunk.

Ez a forma nagyon j6l megmutatja, hogy ki az, aki
gyorsan, nyomas alatt is megfelel6 dontéseket tud hozni,
raadasul izgalmas, kivalé jatékélményt nyujt, igy motival

ennek gyakorlasara.

Egykéros licit
Itt mindenkinek egyetlen dobasa van, a licit a kikialtéval
ér véget. O a kedvezményezett. Ha van elég pénze, akkor

biztosan meg tudja venni a képet. A kérdés csupan az,
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megéri-e neki. A kikidltd tehat kivalaszt egy képet, és
elinditja az egykoros licitet - természetesen erre csak akkor
van lehetdsége, ha a kartyan a megfelel6 ikon talalhatd.
Mindenki tisztidban van azzal, hogy egyetlen lehet&sége van.
Olyan arat kell tehat mondania, amivel szivesen megszerezné
a képet, és az arat a tobbiek feltehetéen nem adjak meg,
illetve ugyan tullicitdlhatd, de minimalizalja a gy0ztes
nyereségét. A klasszikus arveréssel szemben itt alaposan
mérlegelhetd a dontés, van mod elemezni az allast: kinek
milyen képei vannak, mi lehet még bent, a tobbieknek
koriilbeliil mennyi pénze van, mennyit ér majd a kép a kor
végén, és mindenre id6 is van. Mivel van id6 a sajat stratégia
végig gondolasara, itt lényegesen tobb elemnek kell
megjelennie a tervkészitéshez, tervmddositashoz. Ebben a
formaban kikialtoként a legkonnyebb képhez jutni, éppen
ezért akkor is fontos odafigyelni, ha nem vagyunk
kozvetlenill érintettek, hiszen egy-egy olcsén megszerzett

képpel 6riasi elényhoz lehet jutni.

Vaklicit

Mindenki elddnti, mennyi pénzt vesz a markaba, majd
egyszerre megmutatjak. Azé a kép, aki a legtobbet kinalta.
Els6re ez a licitforma nem tlinik bonyolultnak, ugyanakkor
remek itél6képesség, és a helyzet, illetve a jatékostarsak
pontos ismerete sziikséges hozza. Ez az a forma, ahol akkor is
rossz szajizzel ér véget a licit, ha nyersz. Koénnyen
el6fordulhat ugyanis, hogy rosszul méred fel a helyzetet, és
joval tullicitdlod még a masodik legtobbet ajanlot is. Ez a
jaték legbizonytalanabb része, ahol a legkevesebb informacié
all rendelkezésre, ahol szimultdin hozunk azonnali és

végleges dontést.
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Kezdeményezéshez, vallalkozashoz - és még persze sok
mashoz is - nagyon fontos, hogy az informacidkon tul a
partneriinkrdl pontos képiink legyen a birtokolt javain (itt:
pénz, képek), a licitjein, a kirajzol6do stratégiajan, verbalis és
nem verbalis kommunikaci6jan keresztiil. Ezek nélkiil vakon
tapogatozunk. Ha kiismerjiik a tobbieket, ebben a formaban
is sikeresek lehetiink.

Erdemes ugyanakkor azt is kiemelni, hogy éppen ez a
bizonytalansag az, amit ki lehet hasznalni példaul akkor, ha
pénzhez szeretnénk jutni. Ha masoknak kivanatos képeket
ajanlunk, joggal bizhatunk abban - ha jél mértik fel a
jatékostarsak jellemzdit —, hogy irredlis 6sszegért is elkel egy-
egy kép, igy nagyobb haszonhoz juthatunk, mint mas

formakban.

Szabott dr
[tt nincs mas dolgunk, mint meghatarozni a kép értékét:
azt az Osszeget, amelyért barmelyik soron 1évé jatékos
megveheti. Ha viszont mindenki passzol, nekiink kell fizetni.
Ez a mechanizmus az egykoros licithez hasonlit a legjobban,
csak itt sok esetben el sem jut a kikidltoig a dontés, hiszen
hamarabb lecsap valaki a képre. Kéonnyli pénzszerzésnek
tlinhet a kikidlté szadmara a szabott ar, de konnyen
elszaladhat vele a 16. A jatékostarsak rajta hagyhatjak a képet,
ami kett6s kudarc, hiszen amellett, hogy nem jut pénzhez,
még szamottevd Osszeget el is veszit. Erdemes tehat
kockazatot vallalni, de csak pontos elemzés utan.
Az egész jaték a kezdeményezésre épiil. Kikialtoként
mi hatarozzuk meg, hogy mire és milyen formaban licitalunk,
és az arat is mi szabjuk meg. Az egész helyzetet mi magunk

teremtjiik meg, nem varhatunk masra, nem épithetiink a
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tobbiek dontéseire, reakcidira, egyediil kell megoldanunk a
feladatot. Ilyen helyzetek létrehozasa hihetetleniil hasznos, a
Modern Art pedig igen egyszeriien és szérakoztat6é formaban

hozza ezt magaval.

Kettds aukcio

Vannak olyan kartydk, amelyek plusz kartyat hivnak
magukkal. A kikialté teszi le, de ha 6 nem él vele, akkor a
kovetkezb jatékoson a sor, és igy tovabb. Itt két kartyaért
folyik a licit, a format pedig a kartya hatdrozza meg. A
mechanizmus nem Uj, az viszont igen, hogy két képrol kell
egyszerre eldonteni, kell-e és mennyiért. Ez nagyon

megboritja a sémat.

Zaro gondolatok

A Modern Art Kicsit részletesebb elemzésével az volt a
cél, hogy kideriiljon, milyen mélységek jelenhetnek meg egy-
egy tarsasjaték kapcsan. Minden fejlesztési teriilethez,
minden kompetencidhoz meg lehet taldlni azt a
jatékcsomagot, amellyel pozitiv valtozasokat érhetiink el a
gyerekeknél. Természetesen nincs minden jatékban ennyi
tartalom, de nincs is erre sziikség. Kezdd jatékosoknak a
Modern Art valdsziniileg til nagy falat, de egy gyakorlott
csapattal érdemes tobbszor eldvenni, kiilonosen akkor, ha
ugy érezziik, hogy a gyerekek kezdeményezbképessége, a

kockazatvallalashoz vald viszonyuk fejlédésre szorul.
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DUzs MIKLOS
A keleti-azsiai archaikus nevelés-oktatas tudasatadasi
modszerei és a gondolkodasra gyakorolt hatasa

Kulcsszavak: mester-tanitvany, hierarchia, felel6sség, a
tokéletesség keresése, belsé motivaciobol fakadé szakadatlan

onfejlesztés

A kelet-azsiai, még fellelhetd archaikus tanitasi
modszerek és gondolkoddsmoéd alapvet6en kiilonboznek a
jelenkor globalizalt vildgaban megszokott és elfogadott,
paradigmava valt szisztématol, noha ott is megallithatatlan
az a folyamat, melyet a globalizicié szinte észrevétleniil
kényszerit az oktatas vilagara is. Ez az oktatasi gyakorlat
kovetkezménye az Eurdpaban kialakult és tobb valtozason
atment kapitalista ,fejlédésnek”, mely napjainkra a totalis
»spektakulum” (Debord, 2006) fazisaba jutott. Az itt targyalt
kelet-azsiai oktatasi mddszer jelentés valtozast hozhat a
hétkoéznapi, vagy akidr az euro-atlanti gondolkodasi
gyakorlathoz képest.

Kutatasi modszerem a (kilf6ldon és hazankban
egyarant) fellelhet§, még a hagyomanyos tanitasi
szisztémaval mikodé miivészeti, filozéfiai, harcmiivészeti,
iparmiivészeti iskolak felkeresése, tanulmanyozasa, a tanitok
és tanitvanyok megkérdezése. a Ennek keretében
feldolgoztam a korabeli irodalmat és utmutatasokat,

tanulmanyoztam a témaban megirt torténészi munkakat, a
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nagymesterek visszaemlékezéseit, eredeti japan forrasokat. A
kutatasban felhasznaltam az Aikidé és mas japan miivészeti
agak oktatasaval eltoltott harminc éves tapasztalatomat.

A kutatds elsédleges forrasai: buddhista (els6sorban a
Zen?6, Chan fi# iranyzatok, Takuan Szého, Dégen Kigen),
taoista irodalom (pl.: Lao-ce, Csuang-ce), konfucidnus
irodalom (Kung-ce, Meng-ce), a Budé és Busidé (Wu-shu)
irodalma, kulonos tekintettel Uesiba Morihei irasai,
tanitasaira az Aikido-rél; a hagyomanyos tanitasi metédusok
maradvanyainak lefrasa (pl.: a japan oktatdsban, miivészeti
és iparmiivészeti tudas Aatadasaban), Eugen Herrigel
professzor oOnéletirdsa, els6sorban a hagyomanyos japan
ijjaszat, a Kjudd tanulasa soran szerzett tapasztalatair6l. Nem
utolsé sorban forrdsom volt a Csa-dé (Csa no ju), a
hagyomanyos teaszertartds altal napjainkban is képviselt
modszertana. Tudomasom szerint ezt a témakort, ebben a
kontextusban még nem targyaltak.

A hagyomanyos kelet-azsiai oktatasi-nevelési szisztéma
megkérdéjelezhetetlen alapjat képezik azok a
gondolatrendszerek, melyek a nyugati vildgban is gyorsan
terjednek, bar itt fé6ként misztikumot vagy vallast latnak
benniik. llyen Kina 6si vilaglatasa, a taoizmus, mely késébb
nagyon sok helyen 0Osszeolvadt az idegen filozo6fiaként
térnyeré buddhizmussal. Ugyanigy Japanban a Kina fel6l
érkez6 buddhista tanok keveredtek japan 6si animista

yvalldsaval”2? a Sinté-val, noha az itteni asszimilacid

26 A kelet-azsiai nevek, fogalmak leirasa a Magyar Tudomanyos Akadémia
hivatalos atirasi utmutatdja szerint tortént. Ligeti Lajos (f6szerkesztd)
1981: Keleti nevek magyar helyesirdsa, Akadémia Kiadd, Budapest.

27 Fontos megjegyezni, hogy Kelet-Azsidban gytkeresen mast értenek a
vallas fogalma alatt, mint az eurd-atlanti vilagban. Ebben a tanulmanyba is
kompromisszumos megoldasként hasznalom.
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jelentéktelenebb, mint Kindban.28 Felmeriilhet a kérdés,
hogyan lehetséges idegen filozéfiai irdnyzatok, kilonbo6zé
vallasok keveredése anélkiil, hogy alapvet6 tantételeiket
feladnak. Ezzel Osszefiiggésben kapjuk meg a valaszt az
oktatdsi rendszeriik keveredésére is. Kelet-Azsidban nem
ismerik az Arisztotelészi ,kizart harmadik” elvét, a kelet-
azsiai filozéfia paradox gondolkodasd. Ebbdl kifolydlag
messzemenden tolerdnsak az eltérd gondolatok iranyaban,
ellenben nem ismerik a szentimentalizmust. Tudasatadasi,
nevelési mddszereik valdjaban ezt a gondolkodasi rendszert
igyekeznek stabilld tenni a tanitvanyokban.2?

Barmit is tanuljon, dolgozzon valaki Kelet-Azsidban,
kiemelt fontossagid a helyes néz6pont és hozzaallas
kialakitasa, valamint a mentalis allapot fejlesztése. Ezért erre
a cégvezet6ktdl kezdve a bankigazgatokon at az egyszeri
mesteremberekig gondot forditanak.

sJapan tanulmanyutam alatt alkalmam volt megfigyelni,
hogy egy tokidi étteremhalézat tulajdonosa minden
honapban mas-mas vendégléjének személyzetét vonultatta
be egy-egy hétre az egyik legnagyobb szerzetesképzd
kolostorba ,zen tréningre”. Beszélgetésiink alatt kizarélag
vallasi  inditéokokra hivatkozott, de egy elejtett
megjegyzésébdl kitlint, hogy a munkaidé-kiesés bdven
megtéril a dolgozdék tréning utini jobb munkavégzése és
magatartasa révén” (Terebess, 1977).

Hogyan gondolkodnak keleten a vilagrél és benne az

emberr6l? A vilag és az élet o6rok valtozas, a valtozas

28 Japanba a taoizmus tanitasaival keveredett buddhizmus érkezett.

29 Kelet-Azsidban a gyerekek mar sziiletésiikt§l fogva ebben a
gondolatvilagban szocializdlédnak, az oktatas-nevelés valéjaban csak
tovabbfejleszti és stabilld teszi a gyermekkorb6l hozott gondolati
készségeket.
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megszlinését nevezik halidlnak. Felesleges aggddni tehat az
életiinkben bekovetkez6 valtozasok miatt, még ha azok jelen
pillanatban kedvezétlennek tlinnek is szamunkra, egyiitt kell
valtozni a valtozéval. Honnan tudhatjuk, hogy amit ma
rossznak {itéliink, annak egy bizonyos idé multaval nem
fogunk-e oriilni és jonak mindsiteni? A kelet-azsiai filozoéfia
alapfogalma az ,ut’30 amely az eurdpai gondolattal
ellentétben nem linearis, hanem kor alaku. Igy aztan nincsen
eleje, sem vége. Ezzel analég mddon a tanulasi folyamatnak
sincs eleje és vége, hanem ezeken a spiralis, koncentrikus
korokon halad a tanitvany és éppen valahol tart, ha
megvizsgaljuk az allapotat. Ebbdl fakad a tokéletességre
torekvés, mint gondolati motivator. Hiszen, ha elértem
valamit, mivel egy koéron mozgok, mindig mehetek még
tovabb. Ezt a hozzaallast tapasztalhatjuk szinte minden
életteriileten, talan leglatvanyosabb a kiillonb6z8 miivészetek
terén; bar nem tesznek kiilonbséget, mert ugy tartjak,
mindegy mit cseleksziink, de amit tesziink, tegyiik szaz
szazalékosan, vagy ne tegyiik. Japanban létezik egy nagyra
becsiilt kitlintetés (Japan él6 nemzeti kincse)3!, melyet a
csaszar adomanyoz, és azt tiinteti ki, aki az életm{ivében a
legtokéletesebbet alkotta, legyen az szinész, fests, kékfestd
vagy tofu készit6, vagy akar harcmiivész.

Fontos és megszivlelendd alapgondolatuk, hogy
nincsen el6re elrendeltetés, hanem minden a gondolataink és

cselekedeteink hatasara torténik, azaz messzemenden

30 Japan D6, kinai Tao &

31 16 nemzeti kincs (AFIEE Ningen Kokuhd), Fontos szellemi és
kulturalis javakat megérzé (B EH|;M AL B R¥FE Dzsujé Mukei Bunkazai
Hodzsisza), valamint: Térvény a kulturdlis javak megvédéséért (3X1bBH R
#i% Bunkazai Hogéhd), ezen elismerésnek harom kategoridja van (egyéni,
tobb személy, meg6rz6 csoportok).

204



felelések vagyunk gondolatainkért és tetteinkért. Ezzel
magyarazhaté a nyugaton ,sztoikus nyugalomnak”, vagy
belenyugvasnak, illetve egykedviiségnek titulalt kelet-azsiai
attitid. Ezt, akarcsak sok mas Kkelet-azsiai fogalmat,
tokéletesen félreértik nyugaton. Ennek alapja az a tudas,
hogy ami most van (legyen jo, vagy rossz), az az egyén
gondolatainak vagy tetteinek kovetkezménye, az egyén tehat
csak magat okolhatja. Egyetlen helyes megoldas az, hogy
megvizsgalja, mit tehet a jelenben azért, hogy a jov6ben
szamara (vélhet6en) kedvezdbb torténések legyenek.

Gondolkodasuk és egész életvitelik alapja a
fegyelmezettség és a hierarchia elfogadasa. ,A bels6 fegyelem
megtart, mint testet a csontvaz. A kiils6 fegyelem pancél; véd
és akadalyoz” (Kung-ce, Ji-csou-su [#tJ&3E / #JE15] ie. 4.
szazad).

A fegyelmezettség alapjaban véve is sziikséges egy
csoportkulturanak (a kelet-azsiai kultarak ilyenek, szemben
az individualista eurdpaival) a megmaradashoz. Az elméleti,
szellemi alapokat Kung-fu ce32 rakta le. Gondolkodasukban és
oktatasukban elsédleges szerepe van igy a hierarchianak és a
megalapozott tekintélynek. Nem csak a tanarnak, de a
sziil6knek (az 6soknek is) tisztelet jar. Tanulasi folyamatuk
ebbdl kovetkezben - legyen bar formalis vagy nonformalis, -
ezen alapul. Mit érthetilink ez alatt?

A tanitds nem jar senkinek sem, azt ki kell érdemelni.
Akar kitarté kereséssel, a mester megnyerésével, akar
csereérték atadasaval (ez utdbbi valéjaban nem kizarolagos
biztositék). Ha valaki elnyerte a mester bizalmat, tanudsitotta

kitartasat (és a csereérték is rendben volt), akkor fogadtak

32 Kung-ce fL.-7: Konfuciusz (eredetileg Confucius), élti. e. 551-t61 479-ig.
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tanitvdnnyd. A mester ezzel a szerzddéssel mintegy a
csaladjdba fogadta a tanitvanyt, és mint adoptalt
fiaval/lanyaval foglalkozott vele. Mindebb6l magatdl
értetédik a kétiranyu felelsségvallalas, mely akar az élet
feldldozasat is jelenthette. A mester, tanitdé feliigyelete
elengedhetetlen. Dégen33 igy fogalmazta meg ezt mar a 13.
szazadban: ,Az Onfegyelmezés csoportban gyakorlasaval
eléred az Utat. Olyan ez, mintha csénakba szallnal anélkiil,
hogy evezni tudnal. Ha rabizod magad egy jé révészre, akar
tudsz evezni, akar nem, eljutsz a talsé partra. Kévess hat egy
jo tanitémestert és csoportban gyakorolj.”

A tanitds mindig fokozatos és rendhagy6, kizardlag a
mester donti el, hol tart a tanitvany, milyen tanitast kaphat
aktualisan. Ezt a tanitvdny soha sem kérddjelezheti meg,
hiszen a tanité mar tudja, amit tanit, a tanitvany viszont nem.
Nagyon ritkdn kérdezhetnek a tanitvanyok, akkor is csak azt
kérdezhetik, hogyan csinaljak jobban a gyakorlatot (indoklas
és magyarazat csak elvétve fordul el6, de akkor annak
nyomo6s oka van). A tanulds nagyon sokaig szinte kizarélag
masolasbdl, ismétlésb6l all. Ez jelentésen fejleszti a
monotoénia tlrést, valamint raébreszti a tanitvanyt arra a
Jfilozo6fiai” tézisre, miszerint mindegy mit csinalunk, de azt
tegyiik a t6liink telheté legjobban (nem csak azt, amihez
kedviink van, vagy ami éppen érdekel). Ebbdl a szempontbdl
nincs értéktelen vagy értékes munka, tevékenység. A tanitasi
folyamat eleinte arra irdnyul, hogy porra tdrje a tanitvany
egbjat, majd ennek romjain felépitsen egy jobb, etikusabb,

hatékony egét, melynek mar nem lesz rabja a tanitvany. A

33 Dogen Kigen (Eihei) (1200-1253) &7t % (5K ) japan zen mester, {r6,

kolto, filozofus volt és a sz6té zen meghonositdja Japanban.
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tanitasi folyamat igazi célja a tokéletesedés, igy az adott
miivészeti 4g, vagy a tanitds kozvetlen targya csak mint
melléktermék jelenik meg, mely eszkozként segiti az ember
kiteljesedését. J6 példa erre a hires Japan kardkésziték (tosd)
hozzaallasa. Ok készitették az iparmiivészeti remekmiiként
ismert japan kardot, a Katandt (HAJ], Masamune
kardkovacs XIV. szazad IRFISRSTPTRF) és a Tacsit (XJJ,
valamint a wakizasi-t és a tanté-t). Egy hires mester élete
soran (30-40 év alatt) legfeljebb szaz kardot készitett, ennek
rendszerint a felét dsszetorte, mert valamilyen szempontbdl
nem volt elégedett veliik (az dsszetort kardokr6l manapsag
miiszerekkel sem lehetne kimutatni hibat). Ha a mester a
szertartdsban vagy a koriilményekben hibat vélt felfedezni,
nem adta a nevét a kardhoz. Régen is draga volt egy ilyen
hires mester altal készitett kard, ma egy ilyen katana értéke
3-25 milli¢6 forint kozott mozog.

Igy gondolta ezt az egész életen 4t tartd tanulasi
folyamatot Konfuciusz (A nagy tanitas /Ta hsziie K%/, ie. 4.
SZ.):

,Mikor hiszéves voltam, sokat tanultam.

Mikor harmincéves voltam, mdr tudtam mit akarok.

Mikor negyvenéves voltam, mdr szildrdan dlltam.

Mikor dtvenéves voltam, mdr tudtam hallgatni.

Mikor hatvanéves lettem, mdr kovethettem a szivem, s a

térvényt nem léptem dt.”

A tanitas teljes tartama alatt kiemelt fontossagu a jelenlét
megértése és gyakorldsa. A ,jelenben levés” talan a
legnehezebb mentalis produktum, hiszen az emberek életiik
majdnem teljes egészében a multban vagy a jéovében jarnak.

Pedig a jelenben felbukkandé problémakat csak a jelenben
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lehet optimalisan kezelni. A jelen élethelyzetre rossz
megoldas, ha egy multbéli dramatizacidt vezetiink el6 - noha
ezt tessziik nap mint nap.

»A mult mdr nincs, a jové még nincs. Egyetlen valésdg van:
a jelen”. Ez a gondolat a Kkelet-dzsiai filozéfidk egyik
alappillére. A nyugati gondolkodasban mar Epiktétosz is
gyonyoriien megfogalmazta Kézikonyvecskéjében: ,Nem a
tények zavarjik az embereket, hanem a tényekrdl alkotott
vélemények.” Ez esetben a tény képviseli a jelent, a vélemény
pedig a multat vagy a jovét. Az ember tehat ne az elmére
hagyatkozzon, hanem a tényeket lassa. Példaul egy
harcmiivész,3* amikor megtamadjak és elkerilhetetlen a
fizikai kontaktus, a tdmadot ne egy dithos emberként
azonositsa, hanem mint egy homokzsikot, ami bizonyos
sebességgel és tomeggel kozeledik felé. Hiszen az el6bbieken
kiviil mindent az elme tesz hozza. Ne vegye figyelembe, mit
mondott, mit képvisel és igy tovabb. Nem tekinti valésagos
ténynek a diihot, ezért nem is haragszik a tdimadora, hanem
pusztan a helyzetet kezeli. A helyzet pedig az, hogy a diihos
ember ,beteg” (mar ami a gondolkodasat jelenti, hiszen
nincsen a jelenben), és az orvos sem veri meg a paciensét,
mert beteg. Gydgyitsd meg a tAmadoét, ahogyan az orvos teszi.
Vedd el téle a fegyvert és hozd jobb allapotba. Semmiképpen
se haragudj ra. A harag az elmében van, érzelem, nem tény.
Ezt legeklatdnsabban Ueshiba Morihei (5.2 B%>1-), az Aikidé

(A%E) megalapitéja fogalmazta meg és tette rendszere

34 A harcmiivészet Kelet-Azsidban nem azt jelenti, mint a XXI. szazadi
nyugaton. Lényegét tekintve semmiben sem kiilonbozik a festészettdl vagy
a tanctdl, a zenétdl, vagy barmely mas miivészeti formatol, itt az emberi
testet haszndljak eszkozként a ,filozéfiai” tartalom szemléltetésére,
megértésére.
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(iskolaja) alapgondolatava: ,Az aikidé egy olyan Ut, amellyel
le tudjuk gy6zni a konfliktusokat magunkban, és amellyel
békét teremthetiink a Vilagegyetemben. Ennek megfeleléen
az aikidé gyakorlasa soran nem létezik ellenfél vagy ellenség,
hanem partner van, akit vezetniink és iranyitanunk kell. A
gyakorlénak tehat nem a pusztitdsra, hanem minden esetben
az épitd jellegli konfliktuskezelésre kell torekednie” (Ueshiba
Morihei 1998).

A kelet-azsiai oktatas egyik fontos eleme, melyet a fent
emlitett vilaghir harcmiivész is elszeretettel alkalmazott, a
figyelem és a koncentralasi képesség fejlesztése. A tanitas
nagymértékben masolason alapul. A hagyomanyos mesterek
rovid ideig és egyszer mutatnak be gyakorlatokat, melyeket a
tanitvanynak meg Kkell figyelnie és masolnia kell. Ha nem
koncentralt eléggé és nem figyelte meg pontosan, nem volt a
jelenben, vagyis figyelme elkalandozott, nem tudta lemasolni.
gy nem tanulta meg, tehat szamithatott biintetésre és arra,
hogy lemarad. A mester ezzel a mddszerrel tanitja meg azt az
alaptételt, hogy a tanulads a tanitvany dolga, nem a mesteré.
Azért is fontos ez a mdédszer, mert a testnek meg kell tanulnia
a mozdulatokat, hogy azonnali reakciéra legyen képes
(Ueshiba, 1998).

A jelenlétbdl fakad az azonnali, gondolkodas nélkiili
reakcio, melyben valéjaban beindul a vészreakci6 lancolata.
A Cannon-féle vészreakcié (Fight or flight35> reakci6)
alkalmaval a fenyegeté kornyezet, bekovetkezett artalom
vagy nagy fizikai erdkifejtés soran a szervezet mobilizalja az

er6forrasait és felkésziil a védekezésre vagy a menekiilésre.

35 Harcolj, vagy menekiilj!
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A folyamat alatt szimpatikus idegrendszeri aktivaldodas
torténik, amit a hypothalamus medial. igy a hypothalamus

a) egyfelél elinditjia a szimpatikus idegrendszer
aktivalodasat, ez a mellékvese vel6allomanyan
keresztiil az adrenalin és noradrenalin elvalasztasat a
vérbe.

b) masfeldl hypophyis ACTH elvalasztasat noveli, ami a
mellékvese kéregallomanyara van hatassal, ami
gliikkokortikoid hormont valaszt ki a vérbe.

Az a) és a b) pontok egyiittesen valtjak ki a simaizmok, a
szivizomzat és a kiilsé elvalasztasu mirigyek aktivalodasaval
létrejové vészreakcidra jellemzd vegetativ valaszt (Duzs
2016). Mindezt korlatozna és lelassitand az elmetartalom
bevonasa.

A tanulds alatt fokozatosan erdsodik a koncentralasi
képesség. Ez a képesség a meditacids gyakorlatok soran
tokéletesedik. Els6 fazis a tudat kiiiresitése, majd amikor ezt
eléri a gyakorlo, kovetkezik a valamilyen targyra vald
koncentracié. Végiil pedig elérkezik a Rinzai (Lin chi-shu, IIfi
575%), Zen iskoldkban egy ,kdan”3¢ megoldasa. Ez az az
allapot, amikor a meditalo ,eljutott egy szaz 1ab magas p6zna
tetejére, ahonnan tovabb kell ugrania.” Ez az ,ugras” minden
eddiginél nagyobb eréfeszitést kivan, s ugyanakkor minden
szellemi kapaszkodé elengedését - a kdan is elenyészik -,
hogy a medital6 egyszerre csak magara-eszméljen (kenshd),
»,megvilagosuljon” (satori) - hiszen 6 maga a megoldas. ,Nem
a tudat tartalma valtozik - mondja C. G. Jung (1969) -, hanem

maga a tudat.”

36 Koan: Eredeti jelentése - ,kozokirat” -, a Zen iskoldkban egy
intellektudlisan megoldhatatlan, értelmezhetetlen szoveg.
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A Sz6t6 (szoté-shu, E5Z) iskola a kéan-vizsgilat
(kanna) helyett a csendes illuminaciot (mokusd) hirdeti. Nem
tartja tidvosnek régi mesterek problémainak kisajatitasat,
sem az élet lesziikitését egy-egy kdan-problémara. A
megvilagosulds élményének hajszolasa, majd a halvanyulé
tapasztalat folidézése helyett cél és érdek nélkiil (musotoku),
elhullatva testet-lelket (sin-dzsin-datszuraku), nem gondolva
azt sem, hogy nem gondolkodik (hisirjé), csupan 1l (sikan-
taza). A megvildgosulas nem egyszeri élmény, amely véget
vet a zazen gyakorlasanak; a mai zazen nem csereeszkoz a
holnapi szatoriért, hanem egyszerre Kkiindulépont és
tetépont, az eredend6 buddha-1ét manifesztaciéja — hirdetik.
»A megvilagosulas és a gyakorlas egy és ugyanaz” - ismétli
Ujra és ujra Doégen, a Szoté iranyzat alapitdja, ,Az igazi
torvény szemefénye” (S6bo-genzd) cimili miivében. A zazen
nem kiilonleges élmény keresése, hanem készenlét barmire,
legyen az akar kiilonleges, akdr mindennapos. A shikan-
tazdban nincs a meditaciénak targya - valaminek a
figyelemmel kisérése valami mast6l vonna el a figyelmet -,
gyakorlatilag mégis a 1égzés és az iilés érzete domindl a
tudatban, mert allandé jelenlétiik nem Kkeriilheti el a
mindenre Kkitart teljes figyelmet. Az ingerek, a gondolatok
nem észrevétlenil milnak el, hanem részvétleniil. A meditald
nem var és nem ragaszkodik - mondjak errdél az allapotrol -,
a gondolatokat nem hessegeti el, de nem is koveti: hadd
jojjenek, hadd menjenek. Onda (1967) ezt erdltetéstol
mentes koncentracioként hatdrozza meg. Keizan (1268-
1325), a Sz6té negyedik patriarkaja, az ,Eszrevételek a zen
meditaciorol” (Zazen-jédzsin-ki) cimli m@ivében a tanitasrdl

valé elmélkedést a kapu el6tti acsorgashoz hasonlitja, a
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zazent pedig a kényelmes otthoni iildogéléshez (Terebess,
1977).

Tehat a mester vezetésével a tanitvany tudata
fokozatosan kiélesedik, és egyre tobbet tartézkodik a
jelenben. Vészhelyzetekben nyugalma megmarad és igy
helyes dontést tud hozni. Felmeriil azonban a kérdés: mi az,
hogy helyes dontés? Honnan tudhatja az individuum, hogy
valami helyes, vagy csak a jelen helyzetben, a koriilmények
miatt gondolja annak? Az eurdpai gondolkodassal ellentétben
ez nagyon régen tisztazodott a Taoizmus
eszmerendszerében. Tobb kinai tanmese is szemlélteti ezt a
tételt. A j6 és a rossz, helyes és helytelen, csak a hétkoznapi
tudatban magyarazhatd, tagabb 6sszefliggésben nem. Ennek
meghaladasa az liresség megtapasztalasa és hasznalata.

Mit értsiink az lresség alatt? Semmiképpen sem egy
hétkoznapi széhasznalatban megszokott gondolati restséget,
butasagot vagy bambulast. Az iiresség tulajdonképpen a
medialis prefrontalis kéreggel3” kapcsolatos, itt zajlik az
ontudatunk  szempontjdb6él  meghatarozé  onreflexio.
Valahogyan hidat képez a bejové ingerek, példaul zene vagy
mas hatdsok és a memoriakdzpont szerepét betoltd
hippokampusz kozott. Szagok, szinek, érzetek, szavak
ingerlik a medialis prefrontalis kérget és el6hivhatnak
benniink erds személyes emlékeket. Az adott kéreg sériilése
beteges méretli gondolati iirességet okoz: az illetd6 nem
almodik, nem kavarognak fejében gondolatok, emlékek. A

buddhistdk megtanultdk szabalyozni ezt a kéregrészt

37 Medidlis prefrontalis kéreg: a prefrontdlis kéreg azon része, amely beliil,
a két agyfélteke kozotti hasadékban helyezkedik el. Ez a teriilet segit
megérteni a tobbi ember késztetéseit. Kulcsszerepet jatszik az
onreflexioban is és a bioldgiai memoria bejarati kapujat alkotja. A default
halézat része (Mieras 2010).
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(mokuso, zen meditacio, a kiliresités meditaciéja), igy tudnak
megszabadulni az ,EN”-t8l és nem hagyjak, hogy az abrandok
és a rengeteg ,gondolati szemét” befolyasolja 6ket. Valdéjaban
a gyakorlott meditaldnal egy sor masik agyi tertlet aktivitasa
is csokken. Ezek kozé tarozik a gyrus cinguli leghatso6 része
és a falcsonti lebeny egy darabja is. Ezek a koézpontok
egyiittesen olyan halézatot alkotnak, mely rendkiviil izgatja
az agykutatok kivancsisagat. Ok ezt ,default” halézatnak
nevezik, mert azzal a meglep6 tulajdonsaggal rendelkezik,
hogy olyankor aktiv, amikor épp nem csindlunk semmit és
semmi kiilonosre nem gondolunk. A default hal6ézat tehat
akkor 1ép akciéba, amikor egyetlen mas tevékenység sem
kovetel maganak elsébbséget (Mieras 2010). Az ember tehat
képes magat, még ha csak id6legesen is, fiiggetleniteni az

,elméjétsl” és megtapasztalni az iirességet, azaz ONMAGAT,
ki is 6 val6jaban, tat tvam aszi (dd cd# 3Td), gnoti szeauton

(Yyv®0L ceautov).

Mit is gondolunk tehat a tudatr6l? Szamos elképzelés és
meghatarozas sziiletett mar errél a kérdésrél, de ennek a
tanulmanynak a szempontjab6l talan az alabbi a leginkabb
érvényes.

A tudatrél Dr. Botond Gyula a kovetkezdket irja: ,A
szuggesztibilitds természetének megértéséhez sziikséges a
tudat tisztasdganak meghatarozasa. A tudat szamara a dolgok
a roéluk tarolt informacidkkal azonosak, ezért aki nem illeti
kiillon figyelemmel az informaciéinak mindségét, azzal
megeshet, hogy magat a valésagot véli annak, amit valéjaban
csak meséltek neki rola. Tiszta tudat alatt, egyszerlien
fogalmazva azt értjiik, hogy az egyén tudja azt, hogy mi is van
a fejében, vagyis a tudatdban. Magar6l a tudatrdl, annak

tartalmarol valé tudasroél van tehat szé, hogy valaki tudja,
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hogy ismeretei miféle forrasb6l szarmaznak, milyen
viszonyban vannak a val6sagos realitdssal, mennyi benniik a
sajat rész, a személyes érintettség és hozzatétel. Masként
sz6lva a tiszta tudat nagyfoku vilag- és 6nismeretet igényel”
(Botond 2008).

»Ezzel szemben a hamis tudas ugy jon létre, hogy a
kozvetitett lizenet a valésagnak nem megfeleld, ami lehet
tévedés kovetkezménye is, illetve ugy, hogy a szemantikai
szabalyt megszegd informdacié a tudatban az igazi jel,
kovetkezésképpen a valdsagos realitds helyére 1ép, vagyis
hamisitas torténik. A maganjellegli téves kovetkeztetésekkel
itt nem foglalkozunk. A tudat a forrasok alapjan dnmagatdl
nem tesz kiilonbséget a beérkezett anyagok kozott, ehhez a
miivelethez kiilon odafigyelésre van sziikség. Azon szellemi
kapacitas, hogy egy él6lény szamara a nem valdsagos realitas
val6sagga képes valni, alapvetéen az emberi tudat
specifikuma, és talan legf6bb jellemzdje. Az ember
ténylegesen képes az irrealitdsban, a képzelt vildgban élni,
magatartdsdt ehhez igazitani, és napjaink magasan civilizdlt,
a tudat dltal vezérelt posztmodern életvildga egészében ehhez
kétddik” (Botond 2008).

Fontos itt megjegyezni, hogy kisérletek bizonyitottak azt
a tényt, hogy ugyanazon agyteriiletek és ugyanugy
aktival6dnak, hogyha véghezvisziink egy dolgot, vagy ha csak
gondolunk r3, kovetkezésképpen nincs lényegi kiilonbség a
mi szempontunkbo6l, hogy megtesziink valami, vagy csak
gondolunk ra. Szdmunkra mindketté eset valdsagos. Tehat,
ha gondolatban megolink valakit, agyi szinten az

egyenértéki azzal, mintha azt fizikalisan is megtettiik volna.
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A buddhizmus szerint a tudat nem egységes entitas, ezért
nincs is Kifejezése a tudatra. Ezért a Kkiilonb6z6 funkcidk
kapnak neveket. A harom alap ,tudat”:

1) Manasz: a hatodik érzékszervnek 1is nevezett
érintkezési, kapcsolatot létrehozdé elme racionalis
képessége, rendezd, szintetizal6 értelmi miikodése.

2) Vinnyana: passziv tartalmazast, bennefoglalast,
hordozast képviseld tudatossag, amely tobbek kozott
az érzékszervi benyomasokra reflektald tudatossag
hordozdja  (pl.: latastudatossag), illetve a
kondicionalé befolyasok, a késztetések, a drive-ok
tartalmazoja.

3) Csitta:  hétkoznapi  tudatmiikodés, amely a
mozgaspalyakkal leirhaté gondolkodas, érzelmek és
hangulatok aktiv, dinamikus, gyorsan valtozé
tudatfolyama.

Barhogy is nézziik, a tudat nem az, amit hétkoznapi
értelemben (maya-ban) gondolunk réla. Az 6ntudat nem az
agyban elhelyezkedd megfoghaté kozpont, mely észleli
tapasztalatainkat, hanem a koézelmultbéli emlékek utdlagos
értelmezése. ,Az Onreflexi6 rendszeres idékozonként egy
pillanatra szinre 1ép, hogy O6nmagunkra vonatkoztassa a
tapasztalatokat, és hogy a tudat torténetét az elmult
masodpercekhez vagy percekhez igazitsa. Illyenkor az agyat
semmi sem akadalyozza abban, hogy az események
idérendjét kényére-kedvére alakitsa és igy allitson 6ssze egy
Osszefliggd, folyamatos és logikus torténetet. Az oOntudat
olyan torténet, melyet az agy utdlag sz6 a tapasztalatok koré.
Az ontudat nem rogziti, hanem rekonstrualja, mi az JEN”
szerepe. Mit csinalok, és miért csindlom, amit csinalok. Az

ontudat egy mesemondé” (Mieras 2010).
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Nagyon érdekes és pragmatikus definic6 a tudat
meghatarozasara az elméleti fizikus Michio Kakué:

A tudat modellt alkot a vilagrél szamos, kiilonféle
paraméterekkel (pl. hémérséklet, tér, id6, masokhoz vald
viszony) jellemzett visszacsatolasi hurok felhasznalasaval,
valamilyen cél (pl. par, élelem, menedék talalasa) elérésének
érdekében.

En ezt a ,tudat térid6-elméletének” nevezem, mivel azt a
gondolatot hangsulyozza ki, hogy az allatok els6sorban a tér
és az egymashoz valé viszony alapjan készitenek modellt, az
ember tialmegy ezen, és modellje az id6n alapul (Kaku 2014).

A tudat formdi szoros szimbidzisban taldlhaték az
elmével, amely valéjdban az agy specidlis rogzitd
technoldgiajanak kovetkezménye. Szerepe az
informacidrogzités és a felidézés. Az elme mibenlétére és
tartalmanak Kkialakulasara Knoll jozsef tobb évtizedes
kutatasai segitettek ravilagitani. A kutatasok megallapitottak,
hogy az elme gyakorlatilag nem mas, mint a szerzett
hajtéer6k dsszessége és azok aktivizalédasa minden id6ben
és életteriileten. Vagyis, az ember mindazt, amit elért és még
el fog érni, azon egyediilall6 képességének koszonheti, hogy
agykérge korlatlanul képes szerzett hajtéer6k és
kiolthatatlan feltételes reflexlancolatok kiépitésére. Ezért
egyedilalldé az ember és ezért egyediilalldé az emberi
civilizaci6. Hiszen csak olyan allatok viselkedése
manipuldlhaté, melyek szerzett hajtéer6k Kkiépitésére
képesek (a patkany az els6 allat az agy fejlettségét tekintve,
amelyik mar képes szerzett hajtéerdk kiépitésére. Rokona az
egér, amely egy fejlettségi fokkal alacsonyabban van, még
nem). csak az emberi agy rendelkezik a szerzett hajtoerdk

kiépitésének szinte hatartalan képességével, ezért az ember
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manipuldlhatésaga, - mind kiils6 manipulatorok, mind pedig
sajat elméje 4altal - példatlan. Eppen ez a képesség
eredményezte az egyediilallo, teljesitményében
feliilmulhatatlan emberi tarsadalom kialakulasat.

A legfejlettebb él6lények, a gerincesek agymiikodésiik
lényegi sajatossaga alapjan harom csoportba oszthatdk:

1. Azokra, amelyek csak velesziiletett
hajtéerékkel miikodnek (tilnyomé tobbség);

2. Azokra, amelyek, mar képesek szerzett
hajtéerdk kiépitésére (kisebbség);

3. Arra az egyetlen fajra, mely szinte kizarélag
szerzett hajtéer6kkel mikodik (Homo
sapiens, 1d. Knoll 2006).

A szerzett hajtéer$ kiépitésére képes agy kifejlédésével
olyan fajok jelentek meg, amelyek egyedei egymast
befolyasolni tudtik, és igy bonyolult egylittmiikddési formak
alakulhattak ki. Ez volt a feltétele a tarsadalmi lét
kialakulasanak

Kelet-Azsidban a fentebb emlitett filozéfiai iranyzatok
egész életet athaté és meghatarozé befolydsa az eurdpaitdl
jelentGsen eltéré gondolkodast eredményez. Ennek hatasa
figyelhet6 meg a kiilonféle miivészetek elsajatitdsanal és
barmely tanulasi processzusnal.

Befejezésiil néhany szempont, melyet a keleti iskola
szerint egy tanuldnak szem el6tt kell tartania:

1./ Hatarozd el mit akarsz tanulni és tedd azt!

2./ Keress Mestert! Olyan embert, akiben feltétel nélkiil
megbizol. Akar az életedet is ra mered bizni.

3./ Kérd meg tisztelettel, hogy fogadjon el tanitvanyanak!

Nem koteles erre, még ha sokat fizetsz is.
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4./ Hogyha elfogadott, akkor tanusits alazatot a tanitassal
kapcsolatban!

5./ Tanulj és gyakorolj legjobb tehetséged szerint, vagy
inkabb a folott! Legyen barmi is a feladat.

6./ Mivel nem te vagy a mester, nem lathatod at a tanitas
koncepcidjat. Ne kérddjelezd meg azt! A mester tudja, mit és
miért kovetel téled.

7./ A tanitas alapja a felelésségvallalas. A mester
felel6sséget vallal érted. Tedd te is azt! Az életnek tanulsz,
nem a bizonyitvanyért!

8./ Ne légy elbizakodott és ne is értékeld le magad!
Mindent meg tudsz csindlni, amit akarsz. A mester nem kér
olyat, amit ne tudnal megtenni, még ha ezt, akkor nem is igy
gondolod.

9./ Ne szomorodj el, ha valami nem sikertil, de ne is orilj,
ha sikeriil! Egyszertien csak gyakorol;.

10./ Torekedj a tokéletességre abban, amit tanulsz!

Mikor elérted a mester szintjét, add tovabb tudasodat!
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