Valasz az opponensi véleményekre

Nagyon készondm mindharom opponensemnek, Halasz Gabor és Falus lvan professzoroknak és Santha
Kalman egyetemi docensnek, hogy akadémiai doktori értekezésemet értékelték, és azt nyilvanos vitara
bocsathatonak mindsitették. Halas vagyok biradléim elismerd kijelentéseiért és kritikai észrevételeiért

egyarant.

Opponenseim egybehangzdéan kiemelték a disszertacido kutatds-moddszertani erényeit, és azt a
torekvésemet, hogy kutatasaimban igyekeztem hidat teremteni a gyakran laboratdriumi koérilmények

kozott zajlé mérések eredményei és az iskolai fejlesztés gyakorlata kdzott.

Bar mas-mas terjedelm{ opponensi vélemények szilettek, 6romomre mindhdarom kiemelte a
dolgozatom néhdny erényét, és — ugyancsak oromomre szolgdléan — biraléim szamos javaslatot
fogalmaztak meg, amelyek bdr kritikai ajanlasként értelmezenddk, egyszerre mutatjak a disszertacio
témajdnak jelentGségét és tovabbfejlesztési lehetGségeit, valamint jelzik a dolgozat alkalmassagat egy
nagy iv(i szakmai vitara. Osszevont valaszt irtam az opponensi véleményekre, nem csupan azért, mert
a Doktori Tandacs Titkdrsaganak ajanlasa szerint altaldban 6sszevont vdlaszt szokas irni, hanem mert az
elismerd, méltatd vélemények tébb ponton konvergalnak, és szdmos esetben a kritikai észrevételek is

egybehangzdak.

Nagyon fontos elismerésnek érzem mindhdrom birdldm részér6l az értekezésben bemutatott
kutatdsaim kutatas-mddszertani megalapozottsagdnak méltatasat. Alapvetéen kvantitativ empirikus
kutatds-modszertani repertoarral végeztem vizsgalataimat, de — ahogyan biraldim észrevették — a
kvalitativ megkozelitésmaod kinalta lehet&ségekrél sem mondtam le. Falus Ivan ,tankdnyvbe illének”
nevezte e targyban megfogalmazott megallapitasaimat, mig Santha Kalman kifejezte reményét, hogy
ahogyan eddig is, a jovGben is konstruktiv résztvevé maradok a kutatds-mddszertani tébbnyelviiség
parbeszédjében. Legyen szabad egy kozel tizezer hivatkozadsndl jaré tanulmany tipoldgiajat
megemlitenem a kevert kutatds-mddszertani megkozelitésekrdl (Johnson és Onwuegbuzie, 2004). Ez
a tanulmany (erGteljesen kvantitativ, dichotomizalt felfogast kovetve) harom szempontot ad a
kutatdsok tipizalasahoz, és mindegyik szempont szerint megadja a kvantitativ és a kvalitativ felfogds
lehetdségét, igy Osszesen nyolc lehetséges kutatdsi megkozelitésmodrol ad szamot. A nyolcbol
egyetlen egy a tisztan kvantitativ, egy masik pedig a tisztan kvalitativ irdny, a tébbi hatban valamilyen

szempont szerint keveredés valdosul meg. A harom szempont: a kutatasi célkitlizés, az adatgydjtés és

az adatfeldolgozas. Ahogyan biraldim egybehangzdan észrevételezték, kutatdsaimat a mérhet6ségre



alapoztam, azaz a megismerni kivant tényez6kho6z szdmokat rendeltem, majd ezekkel a szdmokkal a
mérési skala altal lehet6vé tett elemzéseket végeztem. Ugyanakkor a kutatasi célkitlizéseimben
igyekeztem megjeleniteni azt a — neveléstudomanyi kutatasokra dltaldban jellemz6 — torekvést,
miszerint a pedagdgiai gyakorlat, a hasznosithatdsag kivanalma mar a kutatasi kérdések
megfogalmazasdban jelenjen meg. A gondolkodas stratégiai OsszetevGinek vizsgdlata (akar a
matematika, akar az olvasas teriiletéhez k6t6d6en) természetszerlileg nyljtja annak lehetdségét, hogy
a vizsgalt komplex jelenségeket, példdul szdmolasi vagy olvasasi stratégiakat kvalitasoknak,
kategédridknak tekintsiik. Emellett a Johnson és Onwuegbuzie altal ,,7-es” tipusnak nevezett kevert
kutatdsi irdanyban a kvantitativ kutatdsi célok és kvantitativ adatok gydjtése mellett megvaldésuld
kvalitativ adatfeldolgozds lehet6ségét ragadtuk meg a Stekldcs Janossal végzett szemmozgas-

vizsgalatunkban.

A neveléstudomdnyi kutatdasok nehézségeit, amely nehézségek forrasa elsGsorban a vizsgdlni kivant
jelenségek komplexitdsa, a legelterjedtebben haszndlt hazai tankoényvben Falus Ivan (2000)
hangsulyozza. Az ezredfordulé amerikai oktatdspolitikai torekvéseire reflektalva (amely torekvéseket
jol mutatja az a tény, hogy a pedagdgiai kutatast torvény szabalyozza 2002 6ta) David Berliner (2002)
emelte fol szavat a leegyszerUsit6é torekvések, az akkoriban erés hangsily nyeré randomizalt
pedagodgiai kisérletek egyeduralma vagy tulsulya ellen. Szerinte a neveléstudomanyi kutatdsok
alapvet6 jellemz6je a komplexitds, és bar példaul a fizika tudomanya is jellemzéen komplex
rendszereket vizsgal, ,mi olyan koriilmények koz6tt miveljliik tudomanyunkat, amelyet a fizikusok mar
tlirhetetlennek taldlnanak” (18. o). A tlrhetetlenség a vizsgalt jelenségek komplexitasara, az
altalanosithatdsag ebbdl adédd korlataira vonatkozik. Eppen ezért kiildndsen fontos mindharom

birdlom észrevétele a neveléstudomanyi jelenségek komplexitasara vonatkozdan.

Halasz Gabor a komplexitas-elmélet beemelését javasolta nem kizardlag kutatas-moddszertani
stratégiai megfontolasbdl, hanem a konkrét tartalom, a metakognicié-elmélet komplexitasa okan is. A
komplexitas-elmélet a kilencvenes évektsl hatja at a tarsadalomtudomanyokat; a Wallerstein
elnokolte Gulbenkian Bizottsag egyik torekvése volt a természet- és tarsadalomtudomanyok
metodoldgiai hatarainak lebontasa. A neveléstudomanyok szdmara a komplexitas-elmélet legfébb
hozomanya az a Haldsz Gabor biralatdban tébbszor is hangsilyosan elGkerilé tétel, miszerint a
pedagdgiai rendszerekben uUgy tudunk vdltozast generdlni, ha a leheté legtébb tényez6t
(rendszerszintet) egyszerre bevonunk a valtozdsba (Mason, 2008). Santha Kalman — szintén nem
kizardlag kutatds-maodszertani aspektusbdl, hanem a metakognicio-elmélet tartalmi kovetkezményei
miatt — a fuzzy-elméletet ajanlotta megfontoldsra. Magyar nyelven els6ként talan Zsigmond Istvan
(1999) irt a fuzzy-elmélet oktatdsi hatarterileti alkalmazasardl (memorizalasi feladat kapcsan), majd

Santha (2014) az igen-nem dichotémiatdl kiilonb6z6 logikai rendszerek kvalitativ kutatds-médszertani



felhasznalhatdsagardl értekezett. Végs6 soron a komplexitas-elmélet és a fuzzy rendszerek logikdja
(amelyet szoktak elmosddott halmazok logikajanak is nevezni) Gsszeérnek, és olyan pedagdgiai
jelenségek lehetséges vizsgalati megkozelitésmadjat jelentik, amelyekben tobbdimenzids rendszerek

és részrendszerek egymasra hatdsa figyelheté meg.

K6szondm Santha Kalman javaslatat, amely arra vonatkozott, hogy a szemmozgds-vizsgalatok altalam
alkalmazott adatfeldolgozasi moddszereit (amelyek lényegében id6tartamok és darabszamok
kvantitativ mutatéi) érdemes lehet kiegésziteni trajektdria-elemzésekkel. Javaslatat nem csupan az
olvasni még nem tudd gyerekek vizsgalataban tudjuk hasznositani, hanem az animalt elemeket

haszndlé tananyagok megtekintésébdl a tananyag-tervezésre nézve tudunk kévetkeztetéseket levonni.

Opponenseim biralataiban felvetédtek olyan kutatdas-mddszertani kérdések, amelyek a konkrét
tématdl fuggetlenil, altaldban véve relevansak a neveléstudomanyi kutatasok szamadra. Kozos
felelGsségiink tudataban igyekszem reflektalni azokra a felvetésekre, amelyek — mindharom biralo
részérél — a pedagadgiai kisérletek tervezésével és az eredmények hasznosithatdésagaval kapcsolatosak.
Bar pedagdgiai kisérletek kutatdasmoddszertana cimi konyvemben részletesen foglalkoztam az alabbi
két problémaval, mivel ezek itt konkrét irdsmi és kutatassorozat kapcsan feltétlenil relevansak,
foglalkoznom sziikséges (1) a dizajn kisérletek elvével és (2) a pedagdgusokkal mint a pedagdgiai

kisérletek kulcsszereplGivel.

A dizajn kisérletek, amelyekre még nem talaltam jobb magyar kifejezést, 1992-t6l jelentek meg a
neveléstudomanyi kutatasok palettajan. A Halasz Gabor altal hosszasan idézett Ann Brown munkaja
karolta fol az ugyanabban az évben Collins altal megalkotott fogalmat. Torténeti el6zményként azt
érdemes felidézniink, hogy a hatvanas-hetvenes években publikalt tobb szdz pedagdgiai kisérlet
kutatdsi elrendezése a pszicholdgiatudomany altal kanonizalt kutatdsi elrendezések mintajat kovette.
A kontrollcsoport melletti egy vagy tobb kisérleti csoporttal jellemzGen egy, gyakran kettd, ritkan
ketténél tobb kisérleti hatds tanulmanyozasa valt lehet6vé. Ha a kutatd egyetlen tényezé kisérleti
hatdsat kivanja vizsgdlni, akkor két csoportot kell bevonnia (jellemzéen 4-5 osztalynyi tanuldval
mindkét csoportban), feltéve, hogy a kisérleti hatds dichotomizdlhaté. Amennyiben két hatast
szeretnénk egyszerre kisérletileg tanulmanyozni, akkor legalabb négy csoportot kell valasztanunk,
melyek kdzott egy a kontroll csoport, mig a két kisérleti tényezé kilén-kiilon vett és egylittes hatasanak
vizsgalatara harom kisérleti csoportot kell definialnunk. Hangsulyozom, ez a minimalista elrendezés
akkor érvényes, ha mindkét tényezs esetén azok kutatdi elGidézése vagy nem elGidézése a két
lehet@ség, vagyis az elGidézett tényez6nek nincsenek kozbiilsé fokozatai. Viszont négy csoport esetén,
amennyiben tartjuk csoportonként a finomabb statisztikai eljardsok megbizhat6 alkalmazasahoz

sziikséges minta-elemszamot, mar nagyjabdl félezernél jarunk az 6sszesitett minta-elemszamban,



raadasul azon az aron, hogy minddssze két, leegyszerdsitett kisérleti tényezd vizsgalatat tudjuk
megvaldsitani. Mivel azonban a pedagdgiai hatasok altaldban nem szeparaltan jelentkeznek, hanem
példaul egy Uj oktatdsi mddszer magaval hozhatja Ujfajta feladatok alkalmazasat a tanulas fizikai
kornyezetének megvaltoztatdsdval, a pedagogiai hatasrendszerek komplexitasat megkozeliteni kivand
kisérleti elrendezés a kettd hatvanyai szerint ndvelné a kvantitativ elemzésekhez feltétlentl sziikséges

minta nagysagat.

A dizajn kisérletek gondolata ilyen el6zmények utan ahhoz vezet, hogy a kisérleti fejlesztés soran egy
vagy tobb feltételezett hatast kozéppontba helyezve a kutatdnak pontosan meg kell adni, hogy annak
a hatasnak a gyakorlati érvényesitéséhez milyen tovabbi tényezéket sziikséges megvaltoztatni. Remek
példa erre flamand kutatoknak a kilencvenes években végzett matematikadidaktikai vizsgalata,
amelyben a fejlesztés kozponti eszméjeként megjelené metakognicid az osztalytermi légkor
megvaltozasat, a matematikadran szereplé feladatok jelentGs cseréjét és az oktatasi mdodszerek
jelent6s atalakitdsat hozta magaval (Verschaffel De Corte, Lasure, Van Vaerenbergh, Bogaerts, és
Ratinckx, 1999). Azilyen mddon ,,egy csomagban” kezelt szdmos tényez8, amelyek egylttesét tekintjik
fejleszté beavatkozasnak, a klasszikus kisérleti elrendezések kisérleti versus kontroll csoport sémajahoz
visszatérést teszik lehet6vé, ezaltal biztositva a kisérleti hatds kiszamitasanak megszokott,

egydimenzids, konnyen interpretalhatd mddszereit és emberi 1épték(i mintanagysdg alkalmazasaval a

e sz

A dizdjn kisérletek elterjedése Uj lendiiletet kapott az ezredfordulét kévet6en, nem kis részben az
amerikai oktataspolitikdban a randomizalt kisérletek irdnydba megjelené elfogultsagnak
koészonhetden. Egyik tanulmanyomban (Csikos, 2015) kimutattam, hogy az elmult évtizedben hogyan
ndtt a randomizalt kisérletekrél beszamolo cikkek szama a mérvadd amerikai és nemzetkdzi pedagégiai
tudomanyos folydiratokban. Ugy tiinik, a modern neveléstudomanyi kisérletek egyszerre randomizalt
és dizajn kisérletek is, és igy a kutato stratégiai dontései a komplex kisérleti csomag kidolgozasaban

jelenhetnek meg.

Halasz Gabor joggal kifogasolja, hogy kisérleteimben keveset foglalkoztam (legaldbbis a mérhet6
tulajdonsagok tekintetében) a kisérletet megvaldsité pedagdgusokkal. E mogott az a — nem feltétlendl
jol védelmezheté — Aallaspont van, mely szerint a kisérleti eredmények oktatasi rendszerbeli
disszeminacidja szempontjabdl a kisérleti és kontroll csoportok pedagdgusait a rendszer adott
erdforrasainak tekintjiik, akik egyforma eséllyel valnak a kisérleti vagy kontroll csoport résztvevgjéve,
és Osszességében a résztvevd pedagdgusok tulajdonsagai a véletlenszerlség miatt nem pusztan csak
kiegyenlitédnek, hanem éppen az eredmények altalanosithatésaganak zalogat nyujtjak. Ez az allaspont

teljes joggal tdmadhatd amiatt, hogy a kisérleti és kontroll csoportokba keriilé iskolai osztalyok



jellemz6 szama alapjan (amely tipikusan egy szamjegyl) sem a kisérleti, sem a kontroll csoportban
nincs valddi esély arra, hogy reprezentativitas érjink el a véletlenszer(iség altal. Ahogyan Mintavétel a
kvantitativ pedagdgiai kutatasban cim( konyvemben is jeleztem, bar a reprezentativitas alapvetéen a
véletlen mintavalasztassal érhet6 el, lehetnek olyan esetek, amikor a kis mintan elvileg sincs esély
annak a valtozatossdgnak, heterogenitasnak a képviseletére, amely egyébként a
pedagdgustarsadalomban kétségkivil Iétezik. Ily mdédon nagyon tanulsagos és megszivlelendd Halasz
Gdbor javaslata, amely a kisérleti (s6t, a kontroll) csoportban résztvevé pedagdgusok alaposabb
megismerését a kisérleti implementacid részeként és a kisérleti eredmények interpretalasahoz

szlikséges tényezéként szerepelteti.

Teljes mértékben akceptdlom Haldsz Gabornak azt a kifogasat, amely az egyéni és a tarsadalmi
rendszerszintek kozott a csoportok, intézmények szintjének elnagyoltsagara iranyult. Mind a
gyakorlatkozosségekre, mind a gyakorlatba agyazott (tacit) tuddsra vonatkozé publikacidk (Id. Halasz,
2013) jél felhaszndlhatok lettek volna kutatasi témamban. Bar a nemzetkdzi neveléstudomanyi trendek
ideiglenesen hattérbe szoritottak az iskolakisérlet-jellegli kezdeményezéseket, de éppen a dizajn
kisérletek vilaga tudja visszahozni napjaink kutatasi f6aramaba a teljes intézményekre kiterjed6
innovaciot, amelynek hazai el6zményei koziil Hej6kereszturt emliti opponensem, de teljes joggal a
Zsolnai-féle torokbalinti iskolakisérlet is citdlhatd. Ugyanakkor az iskolakisérlet-jellegli fejlesztd
programokra is jol alkalmazhatdk a klasszikus kisérleti elrendezések sémai, azaz kisérleti és kontroll
iskolak szerepelhetnek, és a kisérletekben egyszerre nyerhetiink egyéni és csoport szintli adatokat.
Ezzel 6sszecseng Santha Kalmannak az az észrevétele, mely szerint a pedagdgiai terek kiilonb6z6

értelmezései szerepet kaphatnak a kilénb6z6 rendszerszinteken megvaldsuld innovacidban.

A kutatds-mddszertani fokuszi észrevételek megtargyaldsa utan néhdany tartalmi észrevételre
szeretnék Osszpontositani. Ahogyan a disszertacié tobb pontjan is érzékeltettem, én magam sem
vagyok megelégedve azzal a pontossaggal és hozzaallassal, ahogyan egyes kutatdi kozosségek a
metakognicio fogalmat az elmult évtizedekben kezelték. Ez a kétségkiviil hatdsos és erés fogalom
gyakran a ,nem metakognitiv” tudasfajtak vildagaban megszokott méréeszkdzok aldozataul esett. Azok
a torekvések, amelyek a klasszikus pszichometriai elv mentén egyéni kilonbségeket hordozd
mérdszamma igyekeznek formalni a metakognicié szintjét, abbdl a feltételezésbdl indultak ki, hogy
kiils6 szemlél6 dltal, objektiven meghatarozhatd, hogy egy adott tevékenység metakognitiv folyamat
indikatora vagy sem. Ez a feltételezés sziikséges az objektiv és megbizhaté méréshez, de a mérések
érvényességét a tartalmi teriilet és a vizsgalt korosztdly sziikségszerlen korlatozza, és errél a korlatrdl
mar ritkdn adnak szamot a tanulmanyok. Ha példaul a Whitebread és munkatdrsai (2009) altal az
O6voddas korosztaly metakognitiv stratégidinak megfigyelésére kidolgozott protokollt feln6ttekre

alkalmaznank, alacsonyabb szint(i metakognicidt figyelhetne meg a kutatd, hiszen példaul babjatékhoz



szlikséges eszktzok 6sszevalogatasa akar automatikus tevékenységként, kozben masokkal beszélgetve

is lehetséges egy 6vopedagdgus szamara.

Egy olyan mér6eszkéz hidalhatnd at az empirikus adatokban meglév6é ellentmondasokat és
visszassdgokat, amely tartalmi terllettél flggetlenlil a metakognitiv tuddselemek potencidlis
felhaszndldsdnak képességét tudna mérni. Meglehet, egy ilyen mérGeszk6z eredményei szoros
korrelaciét mutatnanak az intelligencia megszokott méréeszkozeivel. Addig azonban — egyetértve
Halasz Gaborral — az egymast atfedd hulldmok modellje lehet jol alkalmazhaté egyes konkrét tartalmi

terliletek stratégidinak megfigyelésében és értékelésében.

A tartalmi észrevételek kozott a metakognicid kiilonféle modelljeinek lehet&ségérdl valamennyi
opponensem szoélott. A konstruktum linearitasa, avagy tébbdimenzionalitasa olyan kérdés, amely a
nemzetkdzi kutatdi kozosség megosztottsaganak is egyik oka. A konstruktum szerteagazoé felépitménye
oda vezetett, hogy a nyolcvanas években mar pozitivumnak szamitott a ,nem metakognitiv”
tuddselemeknél hagyomanyosan meglévé deklarativ-procedurdlis kettGsség alkalmazasa a
metakognitiv jelenségekre. A deklarativ metatudas kutatasabdl nétt ki, mas pszicholdgiai teriletekrdl
érkez6 kutatok aktiv kozrem(ikodésével, az episztemoldgiai meggysz6dések vizsgalata, amely
pillanatok alatt elvezetett az ezredforduld éveiben a kiilénb6z6 tantargyak tanuldsdra vonatkozé
nézetek kutatdsahoz — egyuttal a kérdGives mddszer elburjanzasahoz vezetve. Falus Ivan joggal veti fol
a belief terminolégia magyaritasanak problémajat. A szdmos lehetséges forditas kozil a meggy6z6dést
Nagy Jozsef hasznalta kovetkezetesen monografidiban, mig a nézet forditas példaul tandri nézetek
sz00sszetételben az ELTE kilencvenes évekbeli pedagdguskutatdsaban szerepelt. Mostanaban, amikor
szUl6i, tanari és tanuldi nézeteket egyetlen kozos vizsgalat keretében is kutatok, attértem a nézet
forditasra, mely elegdnsnak hat kiilonb6z6 jelz6s szerkezetekben. (Azonban a hit, hiedelem forditast

elkertlom a metakognicio kontextusaban.)

A metakognicid-fogalom kiilonb6z6 6sszetevéinek mérésmetodikai sajatsagai is okolhatok amiatt a
jelenség miatt, hogy néha nem sziiletnek meg kutatdsi eredményként egyes elvart dsszefliggések.
Ahogyan Falus Ilvan a 2-es szdmmal jel6lt kérdésében folveti: a matematikdra vonatkozé tanuléi
nézetek és a feladatmegoldas soran mért eredményesség kozotti 6sszefliggések nem igazan szorosak,
igy kétséges, hogy a nézetek, meggy6z6dések fontossagaba vetett bizalmunk min alapszik. Valaszunk
elvezet az implicitnek nevezett meggy6z6dések birodalmaba, amely terminust az olyan, igaznak itélt
allitdsokra hasznaljuk, melyeket nem kérdeziink meg, nem mondatunk ki explicit mdédon, hanem a
viselkedés, problémamegoldas folyamatabdl kdvetkeztetiink ra. A disszertaciéban nem szerepel, am

(Falus Ivan altalanos javaslatat megfogadva, amely tobb, részletesebb tartalmi ismertetést tartana



jonak az egyes kutatasaimbdl) érdemes lett volna szerepeltetnem egy egyszerl matematikai szoveges

feladatot annak tanuléi megoldasaval egyiitt (Csikos, Kelemen, Verschaffel, 2010, 563. o).

A 10 literes kerti locsoldban 6 liter viz van. Mennyi viz lesz benne, ha még 6 litert
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A megoldds soran a tanulé olyan implicit meggy6z6déseket tar a kutatd elé, amelyet kérdGives vagy
interji moddszerrel igen nehéz volna vizsgdlni, s6t, a szemmozgas-vizsgdlat sem vezetne a
felismeréshez: ez a 3. osztdlyos tanulé kikereste a sz6veges feladat sz6vegében szamjegyekkel szerepld

szamokat, majd dsszeadta 6ket. Ami kijott eredményiil, azt megoldasnak és valasznak tekintette.

Falus Ilvan kovetkez6 kérdése a vizsgalt minta heterogenitdsanak kérddiv-reliabilitdst névelS szerepére
vonatkozott. Ha jol értettem a kérdést, azt kellett volna megvizsgdlnom, hogy a 3., 4. és 5. osztalyos
mintakon, amelyek egyltt nyilvan heterogénebbek a mért olvasdsi meggy6z6désekre nézve, mint
akarmelyik évfolyam kiilon-kilon, nagyobb lesz-e a reliabilitas, mint az 6nmagaban 5. osztalyosoknal
kapott 0,60. Sajnos, itt nem miikddik a mintdk 6sszevonasa, mert longitudinalis vizsgalatrol volt szo,

ismétl6dé mintaelemekkel.

Falus Ivannak az anya iskolai végzettségével kapcsolatos kérdése éppen egy jelenleg folyd kutatasom
kérdéséhez vezet. Mi az oka a matematika tantargy kilonos statusanak a tantargyak rendszerében?
Alsé tagozatos didkok sziileit és tanitoit bevond vizsgalatunkban Berze Gizella doktorandusszal azt
taldltuk (Berze és Csikos, 2017), hogy a matematika és a magyar nyelv és irodalom t6bb szempontbdl
is kivalik a tantargyak mezényébdl: a szil6k gyakrabban kérdezik e tantargyak eredményeit, és
fontosabbnak is tartjak ezeket a tobbi tantargynadl. Arra vonatkozéan a nemzetkozi szakirodalombdl
ismerilink szamos eredményt, hogy a matematika a meritokratikus érvényesilés kulcsterilete tobb
orszagban, amely a hatranyos helyzetbGl érkezé tehetségek szamara egyfajta ,surrandpalyas”
érvényesilési lehet6séget nyujt. A nalunk még nem tanulmanyozott summer set back (nyar végi
visszaesés) jelenségének kutatdi is azt talaltak, hogy a hatranyos helyzetliek olvasasbél jobban
visszaesnek nyar végére, mint matematikabdl, és a dolgok mélyén minden bizonnyal a kidolgozott
nyelvi kéd és a sziil6k iskolai végzettsége kdzotti 6sszefliggés all, amely a 70-es évektSl mar nalunk is

ismert (Pap és Pléh, 1972/1999).



A kulturakozi 6sszehasonlito vizsgalatok jelentGségével intenziven foglalkozik a matematikadidaktika
szakirodalma. A fejben szamolds esetében a német és az angol kollégak irasaibdl tudunk tajékozédni
arrél, hogy a kicsit ,hungarikum” iz(i pszeudo fejben szamolds (amikor fejben elképzeljiik az irasbeli
miiveletvégzést mentadlis képek segitségével) az irdsbeli mliveletvégzés korai bevezetésével fligghet
Ossze. Emellett az etnomatematikai megfigyelések (pl. a Halasz Gabor altal is pozitiv kontextusban
kiemelt brazil kutatdasok vagy éppen a papua okszapmin torzs testszamolasi sémajanak hétkoznapi és
iskolai hasznalatdban meglévé kilonbségek) segithetnek annak megismerésében, hogy életszer(
szamolasi helyzetekben hogyan mddosul egy-egy iskolai kornyezetben hatékonynak szamitd

gondolkodasi stratégia.

Nagyon izgalmas volt Falus Ivan hasonlata az ugrékotelezés teljesitményfejleszt6 hatasardl. A hasonlat
lényege: ha az ugrokotelezés bizonyitottan fejleszti a teljesitményt, akkor érdemes beépiteni az
edzésekbe. Ennek analdgidja az lehet, hogy amennyiben a metakognicié (barmit is jelentsen az a
konstruktum) bizonyitottan fejleszti a teljesitményt, akkor érdemes beépiteni az iskolai fejlesztésbe.
Aligha van koztlink vita ebben, ugyanakkor a szdamomra izgalmas része a hasonlatnak az volna, hogy az
ugrokotelezéssel a versenyz6k felhagynak a verseny el6tti 6rakban vagy napokban, sét, a verseny alatt
is (hacsak éppen nem ez a sportaguk...). Vajon nem lehetséges, hogy az iskolai szempontbdl jelentds
teljesitmény eléréséhez Ugy jutunk, ha a metakognicié hattérbe vonul? igy tehat a jo teljesitmény
OsszetevGi kozott a megfelel6 idGben és ardnyban jelen 1évé metakognitiv folyamatok a fontosak, nem
pedig a megfigyelhetd teljesitmény részeként megragadhatd metakognitiv folyamatok. Egy masik
hasonlatot ajanlok megfontoldsra: a vizsgazd tanulévezetének kifejezetten javasoljak, hogy a fejét is
picit mozditsa meg, amikor a visszapillantd tiikérbe néz, hogy a vizsgabiztos lathassa, 6 most tudatosan
teszi azt, amit jol tesz. Rutinos autdvezetéként viszont a fejlinket sokkal inkabb a mellettiink Gl6
beszélgetGpartner felé forditjuk egyszer-tébbszor vezetés kdzben, mialatt szemiink sarkabol (gyakran
tudattalanul) a visszapillanté tikrot is figyeljik. Ugy érzem, a kiviilrél megfigyelhetS és a
beszamoldoképességi értelemben vett tudatossag (awareness) szintjét eléré metakognitiv folyamatok
helye a gondolkodas fejl6désében az Ericsson, Krampe és Tesch-Romer (1993) dltal hiressé tett tudatos
gyakorlds vildgdhoz kapcsolddik, amely cikk alapvetéen a zenei képzésbél indulva a szakért6vé,

mesterré valas folyamatat mutatja be.

Teljességgel egyet kell értenem Falus Ivannal abban, hogy azok a tevékenységek, amelyek egy-egy
kisérleti fejleszté programomban helyet kaptak, akar részei is lehetnek tébb pedagdgus mindennapi
munkdjanak. Arra, hogy ezt figyelmen kivil hagytam a dolgozatban, részben magyarazat a Halasz
Gdabor felvetésére irt valaszom, amelyben a kisérletekben résztvevé pedagdgusokra mint az
altaldnosithatdsag érdekében véletlenil kivalasztott szereplSkre tekintettiink. Ugyanakkor biralém

felvetése és Haldsz Gabor disszeminaciot érint6 javaslatai eszembe juttatjak, milyen kivald pedagdgus
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kollégakkal volt lehetdségem egyiitt dolgozni kiilénb6z6 hazai és nemzetkozi projektekben, akik némi
fazisel6nnyel valdjaban azt teszik, amit a szakirodalom esetleg évek mulva tud pontos, tudomanyos

fogalmakkal altalanosithatdva tenni az oktatdsi rendszer kilénb6z6 szintl szerepli szamara.

Halasz Gabor és Santha Kalman is folvetették, hogy a metakognicio jelenségvilagat célszerl lenne nem
tipikus esetekkel foglalkozva vizsgalni. A kétnyelv(i egyének agyi mikodésének és a tudatossagnak a
kapcsolatardl hazai kutatasi eredmények is vannak — bar mas terminolégiaval. Polonyi és Németh
(2001) kutatasa alapjan kétnyelvi személyek esetén akar a memdria kézponti végrehajto funkcidjanak
kétnyelviség miatti gyakori igénybevétele okozhatja, hogy az olvasasi terjedelem komplex
memdriatesztjében jobban teljesitenek az ilyen személyek. Altalaban véve igaz, hogy a tipikustdl eltéré
fejlédés megfigyelése hozzatesz a tipikus fejl6dés megértéséhez, (pl. Darling, Della Sala, Gray és
Trivelli, 1998), hiszen a neuropszicholdgiai egyes teriiletein a kutatdsokat zommel atipikus eseteken

végzik.

Halasz Gabor arra vonatkozo felvetésével, hogy a metakognicidval foglalkozé kutatdsok perspektivajat
tagithatna, ha el6térbe keriilne az egyének kozotti kilonbségek és az atipikus esetek vizsgélata,
részben tehat egyetértek. Ugyanakkor az egyének kozotti kiilonbségek mar eddig is |ényeges szerepet
kaptak, hiszen a ,nem metakognitiv” jelenségek tesztjeivel analég mddon, a pszichometriai mérés-
felfogds josagmutatdival rendelkez6 metakognicio-teszteket fejlesztettek ki vildgszerte. Az ilyen
tesztek kozos jellemzdje, hogy ami minden emberben megvan, azt nem mérik. A metakogniciéo mint
mérendd pszichikus konstruktum bizonyosan sokrétli, és ha csupdn azt szeretnénk mérni, hogy
valakiben mikodik, elérhetd-e metakognitiv folyamat, akkor a vdlasz masfél éves kortdl egyontetlien:
igen. A jelenleg haszndlt metakognicio-tesztekkel szemben (legyenek azok az episztemoldgiai
meggySz6désektél a log-fajlok elemzésével stratégiahasznalatot kimutatd megfigyelésekig terjed6k)
azt tamasztjuk kovetelményként, hogy a lehet6 legpontosabban adjak meg specifikumukat: mely

alapsokasagban és milyen kérilmények kozott megnyilvanulé metakognitiv jelenségeket mérnek.

Kilon koszonettel tartozom Haldsz Gabornak egyes — altalam eddig nem ismert vagy tulzottan
nagyvonallan kezelt — szakirodalmi forrasok emlitéséért. A disszertacid konyv alakba atdolgozasa
soran ezek jelentés municiét adnak tartalmi oldalrdl, mint ahogyan a formai, szintaktikai és gépelési

hibak felfedése is segiti az irasm{ atdolgozasat.

Falus Ivdnnak kiilon kdszondm a nagyon konkrét, szamozott listaban megtestesiilé kérdéssort, melyet
reményeim szerint sikerllt megfelel6en végigelemeznem vdlaszomban. Ezen tul atfogd kérdést tett
fol, amely arra vonatkozott, hogy a sok részkutatds tényleges eredményeit lehetett volna-e

részletesebben 0Osszefoglalni. A szerkezet (és az ebbdl adédd terjedelem és stilus), amelyet a
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disszertacidhoz valasztottam, talan el6zmény nélkili a hazai neveléstudomanyban, ugyanakkor nem
szokatlan olyan tudomanyterileteken, ahol a tudomanyos folydiratokban megjelent publikacidk
egyféle 6sszegzését valdsitja meg az akadémiai doktori értekezés. Elismerem, mindettdl figgetlenl
lehetett volna erésebben tartalmi, és kevésbé kutatdas-maodszertani fokuszu az attekintés, igy a tartalmi

elemek dusitasara vonatkozo javaslatot igyekszem figyelembe venni a konyv alakba atdolgozas soran.

Kilon koszondm Santha Kalman kutatas-maddszertani fokuszu véleményét, amely annak lehet6ségét
mutatja a hazai neveléstudomanyi parbeszédk6zosség szamadra, hogy kilonféle kutatasi
megkozelitésmddok harmonikus rendszere vihet kozelebb a jelentfs neveléstudomany kérdések

tanulmanyozasahoz.

Végezetil ismételten nagyon kdszondom mindharom birdldm munkajat. MegerGsitettek abban, hogy
sikerlilt a hazai neveléstudomanyban tartalmi és kutatas-mddszertani oldalrél is ndvumnak szamito
teriileteken relevans eredményekhez jutnom, amelyek kozil tobb a nemzetkdzi porondon is
befogadtatott. Terveim szerint az értekezésbdl egy konyv sziiletik a kodzeljov6ben, melynek elsé,
szakért6, kritikus olvaséi, a tisztelt opponenseim, sokat segitettek abban, hogy a kéziratot

tovabbfejleszthessem.

Szatymaz, 2017. november 28.

Csikos Csaba
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