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AZ ISKOLAI TUDAS VIZSGAL ATANAK
ELMELETI KERETEI ES MODSZEREI

Csar6 BENG

Az iskolai tudds, e konyv cimében is szerepl§ kifejezés sokféle jelentést hordoz. A kévet-
kez6kben a tudasnak azt a sajatos forméjat jeloljik e sz6kapcsolattal, amely az iskolai
oktatds sordn a gyerekekben kialakul. Ez a tudds nem csupdn a tanitds eredményeként
jon létre, magdban foglalja mindazokat a tapasztalatokat, tuddselemeket is, amelyekre
a gyerekek az iskoldn kiviil tesznek szert. Konyviinkben a tanuldk tuddsdnak, koze-
lebbrél természettudomdnyos tuddsinak mindségét tessziik sokoldald vizsgilat tdrgya-
va. A konyv egy konkrét kutatdsi program eredményeit dsszegzi. E fejezet feladata a
kutatds dltaldnos kereteinek felvazoldsa, azoknak az elméleti megfontoldsoknak a be-
mutatdsa, amelyek a konyv tovabbi fejezeteit 6sszekapcesoljak. Ugyancsak itt mutatjuk
be magit a'vizsgalatot, megtervezésének és lebonyolitdsanak médszertani alapelveit is.

AZ ISKOLAI TUDAS KUTATASANAK ELMELETI HATTERE

A megismerési folyamatok és a megismerés eredménye, a zudds elemzését tébb tudo-
ményig is feladatdnak tekinti. Az emberi tudasrél, annak keletkezésér§l hossza ideig
csak filoz6fusok értekeztek. A filozéfia, az ismertelmélet féleg azzal foglalkozik, ho-
gyan juthatunk igax ismeretekhez, valés tuddshoz. Bdr a tdrsadalomtudoményok meg-
jelenésével, majd differencialédasaval a tudés keletkezésének egyes problémdira kii-
16nb6z6 tudomanyagak szakosodtak, az oktatéssal, az iskoldzds eredményeként keletke-
zett tudassal foglalkozd vizsgilatok ma sem nélkiilozhetik a filozéfiai megfontoldsokat.
Ahuszadik szdzad szimos gondolkodéjanak munkdi segithetnek a kutatdsok alapprob-
lémainak pontosabb megfogalmazasaban. Az iskolai tudds minGségével kapcsolatos elem-
zéseinket orientalhatjak példaul Kar/ Popper (1972) és Poldnyi Mikdly (1994) egymdst
mir a cimiikben is ellenpontozé (,,Objektiv tudids” ~ ,,Személyes tudds”) mivei.

Ha a tudds képz6désének alapvets folyamatai, a tanulds meckanizmusai érdekelnek
benniinket, elsésorban a pszicholégia korébe sorolt vizsgilatoktdl varhatunk vélaszt
kérdéseinkre. A kornyezetbdl szirmazé informicidk felvétele, feldolgozdsa, kédoldsa,
a memoridban valé tdroldsa, az onnan valé el6hivisa elsGsorban pszicholégiai kérdés,
de ha e folyamatok konkrét természete, az informdciok tartalma is a latokoriinkbe ke-
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rl, és az informici6felvétel sajdtos kontextusat az iskolai kornyezet alkotja, a problé-
mdk mir dtvezetnek az okratdspszicholgia, az oktatdselmélet vildgaba.

A pedagogia, kozelebbrdl az oktatdselmélet felhaszndlja és az iskola sajatos kozegé-
ben tovébb épiti a pszicholégia — és tobb mads tudomanyidg — eredményeit. Kézépponti
feladata annak vizsgilata, hogyan lehet a felhalmozott tudast szervezett keretek ko-
zott tirsadalmi méretekben hatékonyan tovabbadni a kdvetkezd generaciéknak, ho-
gyan lehet a gyerekeket, fiatal felnStteket felkésziteni a felndtiéletiik sordn rdjuk varé
feladatokra. A tudas sokféle aspektusdnak vizsgilatan til az oktatissal foglalkoz6 kuta-
ték szembesiilnek azzal a kérdéssel is, hogyan lithatja el az iskola tanitvanyait érvényes
tudéssal. Olyan tuddssal, aminek valami haszna, értelme van, ami 6nmagéin tilmutaté je-
lentdséggel bir, aminek a megtanuldsa tébbet jelent, mint az elsajititottak puszta rep-
rodukaldsinak képességét.

A MODERN ISKOLAI OKTATAS ELLENTMONDASALI
Az iskola céljai és eredményes

Bar a vildg sok orszdgiban nem elég hatékony az oktatds, és a népesség nagyobbik része
még az irasbeli kultdra alapjait sem sajétitja el, a modern tdrsadalmak iskol4i abban az
értelemben mdr a hatékonysdg igen magas fokdra jutottak, hogy a kévetkez§ generacid-
nak 6ridsi mennyiségll tuddst adnak dt. Ha az iskolai oktatds kozvetlen céljait nézzik,
a tanuldk sok mindent elsajdtitanak abbél, amit szimukra a tantervekben elGirnak, azaz
teljesitik azokat a kévetelményeket, amelyeket az iskola veliik szemben tdmaszt. Az
eredményekkel természetesen nem mindig lehetiink elégedettek, még kevésbé meg-
nyugtatd azonban a helyzet, ha az eredményeket az iskolai oktatds legiltaldnosabb cél-
jaival verjiik dssze.

Melyek is ezek a legiltaldnosabb szinten megfogalmazhaté célok? Lényegében an-
nak a kérdésnek a megvalaszoldsar6l van sz6: ,Miért is jarunk iskoldba?”. Természe-
tesen ha ilyen kérdéseket tesziink fel, dltaliban a vilaszok is megmaradnak az 4ltal4-
nossigok szintjén: az iskola kiildetésér6l sz616 megfontoldsok példaul a demokratikus
tirsadalomba alkoté médon beilleszkedni képes egyének nevelésérdl, a személyiség
sokoldala kim{velésérdl szélnak. Ha a némileg konkrétabb szinten megfogalmazott
elvirdsokat vesszik szdmba, azokat 4ltalaban besorolhatjuk hdrom nagy csoportba.

1. A gondolkodis, a megismerés készségeinek és képességeinek a kifejlesztése, me-
lyek segitségével az egyén képes a kérnyezetébdl felvett informdacidkat hatéko--
nyan feldolgozni, elemezni, az elemzések alapjin kiovetkeztetéseket levonni és
dontéseket hozni.

2. Az iskoldnak olyan ismereteket kell kézvetitenie, amelyek felhaszndlhat6k a gya-
korlatban, a mindennapi €letben; amelyek lehet6vé teszik az ember kornyezeté-
ben eldfordulé természeti és tdrsadalmi jelenségek mélyebb megériését, eszko-
z0k, anyagok hat€konyabb hasznalatit, a kdrnyezet megévisit.

3. Bevezetést nyujtanak a kiilonboz6 tudomédnyokba, elkészitenek a kés6bbi tanul-
mdnyokra, megteremtik valamely szakmara, hivatdsra valo felkésziilés alapjait.
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A vildgon sokféle oktatédsi rendszer miikédik, de ha a modern ipari vagy posztin-
dusztridlis tirsadalmak kozokratdsic nézziik, ezek a célok valamilyen szinten, valami-
lyen formdban szinte mindegyikben megjelennek. Az okrtatdsi rendszerek miikodésé-
nek logikdja szerint aztdn az 4ltalidnos célokbdl konkrétabb szinten megfogalmazott,
részletesebb célok, magrantervek, alaptantervek, kerettantervek, dltaldnos és részletes
kovetelményrendszerek késziilnek, tovabb bontva, konkretizilva az oktatds céljait. El-
késziilnek az e célok megvaldsitdsat szolgil konkrét eszkdzok, helyi tantervek, tan-
konyvek, taneszkézok, majd végiil sor keriil a konkrét oktatdsra, a tanéra megtartdsira,
a tanuldk kiilonbozé konkrét tevékenységeinek megszervezésére. Ez az egész hosszid
folyamat sok 1épésen keresztiil vezet el az dltalanos céloktdl a konkrét tanitasi-tanuldsi
tevékenységekig. Szamos transzformdacidt, éreelmezést, konkretizaldst foglal magéban,
igy aztan az éltaldnos szinten még egymashoz nagyon hasonlé célok a kilonboz6 kulea-
rikban, az egyes orszdgokban, de még ugyanannak az orszdgnak az egyes iskoldiban is
nagyon kiildnb6z8 eredményre vezethetnek. Ez a kiilonboz8ség, sokféleség szikség-
szer(, és a sokféle egyéni, helyi igényhez valé alkalmazkodds az oktatasi rendszer ha-
tékonysiginak egyik alapvet§ feltétele is.

Mivel azonban az dltaldnos célokbdl a konkrét tevékenységig vezets tantervkészitd,
tervez§ és okrtatési tevékenységeknek — az édltaldnos céloktdl a tanitdsig terjedd ,leve-
zetésnek” — nincsenek kidolgozott és szigord szabdlyai, soha nem lehetiink biztosak
abban, hogy végul is az a tudds, ami az iskolai torténések és a tanulé egyéb spontédn
tanuldsi folyamatai révén keletkezik, sszhangban van azokkal a célokkal, amelyek tel-
jesitését az iskolai oktatdstdl elvirhatnank.

A célok és az eredmények kodzotti 6sszhang megteremtése az okratdskutatds egyik
alapvet$ problémadja, és a modern iskolarendszerek fejlesztésének egyik f6 irdnya olyan
visszacsatoldsi mechanizmusoknak, visszajelzési koroknek a kiépitése (ldsd példiul
Nagy 1979; Bdarkory 1992, V1. fejezet), amelyek segitik a célok és az eredmények ossz-
hangjanak a megteremtését. Az egyik oldalrél ebbe a kutatdsi-fejlesztési tendencidba
sorolhatjuk az oktatds céljainak pontosabb meghatdrozasdval, a kiilonb6zG taxonémiai
rendszerekkel kapcsolatos munkdkat (példdul a Bloom édltal kezdeményezett, az okta-
tds céljainak egyértelmii megadasdra irdnyuld térekvéseket, lasd Bloom 1956), a kove-
telményrendszerek egyértelm{ megaddsara és a tantervek készitésének folyamataira
vonatkozé kutatdsokat. A misik oldalon az eredmények pontos felmérésére irinyuld, a
pedagégiai értékelés fejlesztésével kapcesolatos munkakat emlithetnénk, amely korbe
mindenekeldtt a standardizalt tesztek kidolgozasira és elterjesztésére, a vizsgarend-
szerek bevezetésére, fejlesztésére iranyulé munkakat emlithetjiik. Bar az iskolai ércé-
kelés rutinfeladatai is sokféle korszerUsitésre szorulnak, azt mondhatjuk, hogy a legtobb
iskolarendszerben kialakuléban van a helyi, a regiondlis és az orszdgos visszacsatoldsi
rendszerek kiépiilése, és egyre tébb orszdg kapcsolédik be a nemzetkdzi 6sszehasonlitd
vizsgdlatokba is. .

A ma rutinszer{ien végzett értékelési mechanizmusok azonban az dltalinos céloktdl
a tanuldk tuddsaig ivel§ oktatdsi folyamatnak csak az egymashoz viszonylag kozel 4llé
szakaszait kapcsoljak 6ssze. Leggyakrabban azt vizsgiljik, hogy a tanitds konkrét ered-
ményei (példdul egy lecke vagy egy tankdnyvi téma tudédsa) megfelelnek-e az okratds
adott id@tartamdra (példdul az adott tanérira vagy egy néhidny heces tanitisi szakasz-
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ra) kit(izote konkrét feladatoknak, illetve kovetelményeknek (példaul elsajatitortdk-e
a tanuldk az éppen tanule toreénelmi korszakkal kapesolatban szdmukra elGirt ismere-
teket?). Viszonylag hosszabb tanitdsi szakasz altaldnosabb céljainak és eredményeinek
dsszevetésére alkalmasak a tanéveket lezaré vizsgik, vagy a magyar iskolarendszerben
is m{ik6da, iskolafokozatot lezérd éreteségi vizsga és a hamarosan bevezetend§ alap-
miveltségi vizsga.

Kevés azonban az olyan 6sszehasonlitds, amelyik az iskolai tervezésnek és az oktatas
gyakorlatdnak tdvolabbi pontjait hasonlitja 6ssze: a célok legtdgabb koérét veti egybe az
iskola kimenetén vagy bizonyos szakaszainak a végén megjelend eredményekkel. Lé-
tezik ugyan egy dllandé, szinte csak a folklér szintjén miikédé ércékelés, amely rend-
szeresen felrdja az iskoldnak, hogy mi mindenre nem késziti fel tanuléit (,,A mai isko-
lisok még azt sem tudjik...”). Szdmos egyedi kutatds és nagy volumeni felmérés is
kisérletet tett arra, hogy az oktatés céljait és konkrét eredményeit 6sszehasonlitsa. Az
ilyen jellegl értékelés azonban még semmiképpen sem tartozik az iskolarendszerek
miikodtetésének rutinfeladatai kozé.

Ebben a kényvben egy olyan kutatdsi program eredményeit mutatjuk be, amelyik az
iskolai oktatds sordn kialakitott tudds min&ségér tigabb osszefliggésrendszerbe helyez-
ve vizsgilja. E munka sordn nemcsak arra vagyunk kivincsiak, hogy a tanuldk tudisa
megfelel-e a tantervi kévetelményeknek, hogy mennytt tudnak abbél, amit az iskola
nekik kdzvetleniil meg kivan tanitani, hanem arra is kisérletet tesziink, hogy felmér-
jik, mire tudjik hasznalni azt, amit az iskoldban tanultak. Mennyire segiti az iskola,
hogy a mindennapi életben jobban eligazodjanak? Hogyan jarul hozza az iskolai tanu-
l4s értelmi képességeik, gondolkodasuk fejlesztéséhez? Nemcsak az a kérdés, hogy a
tanul6k tuddsa megfelel-¢ a tanterveknek, hanem az is, hogy a tantervek és az iskolai
oktatds egésze, a tananyag kdzvetitésének mddja, a tanulok tudésinak értékelése meg-
felel-e azoknak az 4dltaldnosabb céloknak, amelyeket az iskolarendszer elé dllithatunk.

Tapasztalati és iskolai tanulds

A modern iskola szimos ellentmondadssal kiizd, €s feltétlenil igazuk van azoknak az is-
kolakritikusoknak, akik szerint az iskolaban a tanulds elidegenedett feltételek kozote,
természetellenes kornyezetben folyik. Elidegenedett a tanulds tébbek kozott abban
az értelemben, hogy a val6sdgos dolgok helyett az azokrdl sz6l6 leirdsokkal, elméletek-
kel, modellekkel, jobb esetben képekkel, dbrikkal ismerkednek meg a tanuldk. Ter-
mészetellenes a tanulds példaul azért is, mert a gyerekek nem a sajit érdeklGdésiik
szerint, természetes kivancsisdgukat kovetve haladnak végig a megtanulandé anyago-
kon, hanem a szimukra a feinGttek 4ltal elGirt médon. Hogy éppen mit tanulnak, az
nem kovetkezik abbél, hogy mit tudnak mar.

Az iskolai tanulds nem a meglevd tudds hézagair tolti ki, nem az annak alapjan fel-
meriilt kérdésekre ad vilaszt, hanem koveti, amit az oktatds kiils§ logikdja vagy éppen
csak el6irt rendje megkivan. Az iskoldban szerzett tudas ritkdbban szdrmazik a kézvet-
len tapasztalatbél, ahol a kdrnyezeti ingerek sokféle egylittese természetes egységet

alkot, ahol érzékeljik a tdrgyak térbeli helyzetét, latjuk méreteiket, sziniiket, érezzik
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szagukat. A természetes tanulds sordn tapasztaljuk ok és okozat kozvetlen kapesolatét:
megégetjlik keziinket, ha forré felillethez nydlunk, érezzitk annak fijdalmas kévet-
kezményeit, ha nem tériink ki a felénk gyorsan kozeled§ targyak el6l. Az iskolai isme-
retszerzés dltaldban egészen mds. A vildg tantargyakra oszlik, a természet folyamatai
fizikai, kémiai, biolégiai jelenségekre bomlanak szét. A tudds kozvetitése mestersége-
sen kialakitott fogalmakon keresztil torténik, a tudomdnyos ismeretek az absztrakeié
tobb 1épésén keresztiil tivolodnak el a kézvetlen, érzéki tapasztalatszerzéstél.

Amig a tanulds természetes korilmények kozott megy végbe, a megszerzett tudés
érvényességének kérdése fel sem meril abban a formaban, ahogy az kérdés lehet a
modern iskolai oktatdssal kapcsolatban. A tudds a kdzvetlen tapasztalatb6l szdrmazik.
Azt tanuljuk meg, amire sziikségiink van, azt a tevékenységet gyakoroljuk, amit a ta-
nulds eredményeként egyébként is csindlnunk kell. A tanulds és a tudds alkalmazdsa
szerves egységet alkot. Nagyrészt igy sajatitottdk el tuddsukat a természeti népek gyer-
mekeli, igy tanultik a tevékenységiiket az 6kor kézmiivesei és kbzépkor mesterembe-
rei, és igy tanulunk ma is sokféle kézvetlentl hasznilhat6 tevékenységet. Az autéve-
zetés gyakorlati részét példaul, amikor kimegyiink a forgalomba, és mellettiink az ok-
tatéval pontosan azt csinaljuk, amit a tanuldsi folyamat utdn majd az oktat6 feligyelete
és Gtmutatdsa nélkiill magunknak is tenniink kell.

Az okratds érvényességének kérdése akkor meril fel, amikor a tanulds konkrét fo-
lyamatait dnmagukon tdlmutatd célok szolgilatdba dllitjuk. Amikor elvirjuk, hogy a
tanultakat mds, Ujszer( helyzetekben is fel lehessen hasznalni, amikor az oktatds az
ismeretlenre, a bizonytalan jovire készit fel. A szervezett keretek kozott folyd iskolai
oktatds kialakuldsaval egyben megkezd6dott a tanulds €s alkalmazas folyamatainak egy-
mdsté] vald eltdvoloddsa. Az iskoldzds, a felnGteéletre valé felkésziilés az élet egyre
hosszabb szakaszit veszi idénybe, ezalatt egyre tobb ismeret és képesség elsajatitdsa
valik sziikségessé, ami csak a tanulds egyre hatékonyabb médszereinek és technikdinak
alkalmazasival lehetséges. A tanulds és az alkalmazas egyre jobban tdvolodik egymads-
tél. Tavolodik idében, mivel a tanultakat esetleg évtizedes késéssel kell majd a gya-
korlatban alkalmazni, és tdvolodik a tanulds és az alkalmaz3s szituicidinak hasonlésa-
gdban is, azaz a tanultakar olyan helyzetekben kell majd alkalmazni, amelyek az elsaja-
titds idején esetleg nem is ismertek még. .

Az oktatds természetellenessége, ,,az élettl val elszakaddsa” nem (j jelenség. Szin-
te a szervezett oktatds kialakuldsaval egy id6ben megjelentek az oktatds elidegenedé-
sének kritikusai is. Az iskola elidegenedettségér elitéld megnyilvanuldsoknak nemcsak
a szakirodalomban, hanem a mai kdznyelvben is szdmos jelét megtalaljuk. Az eredeti-
legaz els6 kozépkori egyetemeken kialakitott médszer megjelolésére szolgdlé latin ere-
detl ,,skolasztikus” kifejezés vagy az oktatds elméletének a gorog eredetli megnevezé-
séb6l szdrmaz6 ,didaktikus” melléknév egyarint hasznélhat6 az ,életidegen” szinoni-
mdjaként. A mai magyar nyelvben hasznélt ,iskolds” szavunk némely dsszefiiggésben
ugyancsak alkalmas a mesterkéltség, kimédoltsag leirdsara, akdrcsak a ,,tankonyvszag”
szosszetétel.

Az iskoldzas elidegenedésének biral6i sokféle javaslatot fogalmaztak meg az okratds
hasznosabb4 tételével kapcsolatban. Az iskola dtalakitdsdra tett javaslatok két {6 tradi-
ciét kovetnek. Az egyik tradici6 az oktatds és nevelés természetességének visszaallita-
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sira helyezi a hangsilyt, mig a masik inkdbb tudomdsul veszi a modern tarsadalmak
altal tdmasztott kévetelményeket és korlatokat, és ebben a kontextusban keresi a meg-
oldést az iskolai oktatds problémdira. Az egyik megkozelitést gyakran a ,,humaniszti-
kus”, a ,nyitott” (lasd példaul Gage és Berliner 1988, 19. fejezer), az ,alternativ”, a ,,ho-
lisztikus”, a ,komplex”, az ,értékkozpontd” jelzbkkel jelolik; mig a mdsik, a kutatds
eszkozeit, modszereit és eredményeit felhaszndlé fejlesztési irdnyt ,,tudomdnyos” vagy
»kutatdsokra alapozott” megkozelitésnek nevezik. A két tradicidé kozott mara mdr je-
lentGs dtfedés és egylittmkodés alakult ki. Amint a kdvetkezs részek is illusztriljak, a
tudomidnyos kutatdsok gyakran a humanisztikus irdnyzatok keretében megfogalmazott
kérdésekre keresik a vilaszt.

Kisérletek a természetesség helyredllitdsdra: humanisztibus és nyitott megkiozelitések

A ,vissza a természethez” mozgoésitd erejl jelszavanak markdns megfogalmazasa Rows-
seau nevével kapcsolddott dssze, bar az iskolai oktatds természetesebbé tételének igé-
nye régebbi gyokerekig nyilik vissza és valoszin(leg csaknem olyan 6reg, mint maga az
intézményes oktatds. Részben ebben az iranyban prébaljdk az iskolai oktatast megvil-
toztatni a nevelés humanisztikus irdnyzatai, az alternativ iskolamozgalmak és sok mis
reformtorekvés. Ezekben a humanisztikus iskoldkban a tanulék emberibb, azaz gyer-
mekibb médon élnek és tanulnak: nagyobb szerepet kap a kozvetlen, érzéki tapaszta-
latszerzés, kevésbé parcelldzzik fel a valosdgot tantargyakra, tobb figyelmet forditanak
a gyermekek természetes érdeklédésének kielégitése, sajt elgondolasaik megvalési-
tdsdra.

Ebben a szdzadban a reformpedagégia égisze alatt tobb nagy hatdsa, mdig é16 moz-
galom is elindult az iskola természetesebbé tételére. Maria Montessori a gyermek termé-
szetes cselekvési viagydnak megvalésulasat, szabad, 6ndllé6 megismerd tevékenységét
dllitotta pedagbgidjanak kézéppontjiba; kisiskoldsai gyermekléptéki bitorok kézott
élnek, életkorukhoz igazitott eszkdzokkel sajat érdeklddésiiknek megfelelfen dol-
goznak. Rudolf Steiner Waldorf-iskoldiban a gyerekek hosszabb ideig egyetlen tantir-
gyat tanulnak; igy, jobban elmélyillve egy-egy jelenség megismerésében, kevésbé ér-
zik a vildg tantdrgyakra szabdalasit. Célestin Freinet olyan iskoldt hozott létre, amelyben
a tanulék kiiléonb6zg hasznos munkat végeznek, példaul nyomdat mikodeetnek, tan-
eszkozeik egy részét maguk allitjak el6.

Magyarorszdgon Gdspdr Ldszl (1982, 1984) Ggy tette a tanuldst természetesebbé,
azdltal kivdnta a nevelés és oktatds szerves egységét megvaldsitani, hogy a felnGSttek
vildgdnak sokféle elemét vitte be iskoldjaba, megfogalmazasa szerint leképezte az ,6ssz-
tarsadalmi gyakorlatot”. A gyerekek termelémunkit végeznek, gazdilkodnak, vagyis
amirdl tanulnak, azt egyben csindljdk is. Az igy megszerzett tudés nyilvinvaléan jobban
hasznosithaté az iskoldn kiviili vildgban. Zso/nat Jozsef kisérleti iskoldiban kezdetben az
anyanyelv €s a kommunikdcié képességeinek teljes korli kim{ivelésére, majd a képessé-
gek komplex fejlesztésére és az értékkozvetitésre helyezte a hangsilyt (Zso/nai 1994).
A hagyominyos tantirgyak mellett vagy helyett szdmos olyan foglalkozds (példdul a
sakkozas, a tanc, kiilonbdz8 miivészetek tanitasa) jelenik meg ezekben az iskoldkban,
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amelyek az életidegen, rideg és formalis iskolai munkdt mind az 6rémteli gyermekkor-
hoz, mind a valdészer( ,,nagybet(s élethez” kozelebb allé tevékenységgel helyettesitik.
Benda Jozsef (1986) humanisztikus-kooperativ osztédlyaiban a tanulds keretei térnek el
a megszokottél: a gyerekek kozdsen végzett tevékenységei alakitjak egymadshoz, tana-
raikhoz és végsd soron a tananyaghoz, tanuldshoz valé viszonyuldsukat is.

Az alternativ mozgalmak sokféle eleme fokozatosan dtkeriilt az oktatds f6 dramaba,
a szervezetszer( iskolarendszerekbe és a tomegoktatdsba. Egy-egy témdn hosszabb-
rovidebb ideig egylitt dolgozé kiscsoportok szervezése, a kooperativ tanulds sok orszdg
iskoldiban rutinszer@ien alkalmazott tanitési eljardssa valt. Egyre jobban terjed a pro-
jektmdédszer, melynek keretében a tanulék a tudomdnyos megismerést modellezve,
6nallé ,kutatdsi témdkon” dolgozva ismernek meg egy-egy komplex jelenséget.

A természetesség” visszaillitdsanak azonban megvannak a maga korldtai. Nem vé-
letlen, hogy az alternativ mozgalmak nem tudtdk a tdmegoktatdst teljesen meghéditani,
tobbnyire megmaradtak sz{k korben alkalmazhat6, bar vonzd, néha naiv vagy idealista,
az oktatds valés gyakorlatdr illetGen végss soron mégis periférikus jelenségként. A | visz-
sza a természethez” kovetkezetes képvisel6i ma mdr a valé vildg realitdsaitél ugyancsak
eltdvolodnak, bar masként és mds irdnyba, mint a hagyomanyos iskola.

Egyrészt a modern ipari tirsadalom embere, a felnSte maga is mesterséges vildgban
éli le életér, Gjra kell tehdt értelmezni maginak a tanulds természetességének fogal-
mdt is: a civilizdcid dltal 1étrehozott mivi vilag a huszadik szdzad emberének természe-
tes kirnyezete, a technikai civilizici6ba valé belenovés, a szocializdcié ma mér nem
alapozhat6 a természetesség hagyomanyos fogalmadra.

Misrészt a rendelkezésre 4ll6 id4, az iskoldban eltdlthetd évek szima adott, az mér
nem névelhetd jelentdsebb mértékben. Azzal, hogy a tanulés, a feln6tt életre valé fel-
késziilés ilyen hosszvd vilt, a tdrsadalom mar ma is biolégiailag és szellemileg érett
fiatal feln6eeeket tart évekig a szocidlis éretlenség, a szilGkre, felnSteekre valé utaltsag
dllapotdban, eziltal az iddsebb kor felé eltolva mind a csalddalapitds, mind a tdrsadalmi
munkamegosztasba, az értékteremtésbe valé aktiv bekapcsolédas korszakat. A tradi-
ciondlis tdrsadalmakban a fiataloknak évek dlltak rendelkezésre a foldmivelés, a fegy-
verforgatds fogdsainak elsajartitdsdra, egy-egy mesterség alapvet§ készségeinek kialaki-
tdsira. Ma egy sokkal dsszetettebb tarsadalomban valé hatékony életvitelre, nagysag-
rendekkel tdbb ismeret és bonyolultabb készségek megtanuldsara legfeljebb kétszer
vagy hdromszor tébb id6 4ll a rendelkezésiinkre. Az ezredvég gyermekének nagyjabol
két évtizednyi ideje van arra, hogy elsajititsa két évezred civilizdciés fejlGdésének
minden arra érdemes elemért, benne az utdbbi két évsziazad tudomanyos informaci6-
robbandsdnak eredményeivel.

A tanuléds ,természetességének” visszadllitdsdra irdnyuld alternativ térekvéseknek
szdmos megszivlelendd tanulsdga van, az iskoldk nem mondhatnak le a humanisztikus
szemléletd kritika kontrolljarél. Ugyanakkor naiv ill(izié lenne a hagyomdnyos érte-
lemben vett természetesség visszaallitasatol varni az iskolai oktatds problémdinak meg-
oldédsit. A tanulds, az oktatds hatékony médszereirdl val6 lemondds zsdkutcdba vezet-
ne, felérne a kultdrdnak, a civilizicionak val6 hatat forditdssal.
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AZ ISKOLAI OKTATAS MEGUJITASARA IRANYULO KUTATASOK
Az iskolat tuddssal kapcsolatos kutatdsi irdnyok halakuldsa

Az iskolai oktatds és a gyermekek természetes tanuldsa kozotti egyensily helyredllita-
sdnak, az iskoldzas céljaként kit{izott €s az eredményeként megjelend tudas dsszhang-
ba hozisdnak misik lehetdsége az a megoldas, amire gyakran mint tudomanyos meg-
kozelitésre szoktak hivatkozni. A tudomanyos médszerek alkalmazasa az oktatdselmélet
terén is azt jelenti, hogy a vizsgalni kivant jelenségeket kiemeljiik az egyéni tapasztalat,
a szubjektiv megillapitasok vildgibdl, hipotéziseket alkotunk és ellendrizziik azokat,
megfigyeléseket végziink (adatokat gy(jtiink, felméréseket szerveziink), kisérlete-
ziink. A megismerend{ jelenségekre irdnyulé kutatdsok eredményei kiilonbozs 4llita-
sokban, leirdsokban, elméletekben, modellekben dltenck testet. Ezek a megallapits-
sok kiilonbozd publikicids csatorndkon keresztiil bekeriilnek a tudomany vérkeringé-
sébe, és ki vannak téve a tudomdnyos kozosség (és a gyakorlati alkalmazds) 4ilandé
kritikdjanak. Az egyes vizsgilatok replikdcioi, megismétlései, az eredmények folyama-
tosan kritikai elemzéset, birilatai kiszGrik a cifolhaté megdllapitdsokat és irrelevans
eredményeket, és egyre jobban tesztelt, egyre kifinomultabb modellekhez vezetnek.

Az oktatds tudomdnyos hitterének kialakuldsa hossza folyamat. Hagyoményosan az
oktataselmélet, a didaktika foglalkozott az oktatdsra vonatkozé tudomdnyos ismeretek
osszegy(ijtésével, azonban a huszadik szizad els6 évtizedeiig alig jutott tl az elméleti
megfontoldsok rendszerezésénél. Az elsg vildghdbord utdn azonban megindultak azok
az empirikus vizsgdlatok, amelyek az oktatdssal foglalkozé kutatdsok mdig tart6 dina-
mikus fejlédésének is kezdetét jelentették. A fejl6dés elsS korszakaban a pszicholégia
kilonbbz6 4gai, mindenekeldtt az értelmesség, az intelligencia mérhetévé tételét ko-
zéppontba allitd pszuchometria, a tanulds mechanizmusaival foglalkozé tanuldslélebtan és
az iskolai oktatdst megalapoz6 értelmi fejlédés kiilonbozs aspekrusait is leird feilddéslé-
lektan voltak nagy hatdssal az oktatds elméletére. A szdzad mdsodik felében a pszicholo-
gia 6ndllé dgaként jelent meg az okratdspszicholégia, mig az emberi gondolkodést infor-
miciofeldolgozasként értelmezd kognitiv psricholdgia olyan valtozéassorozat eredményeként
jott létre, amely sok mds tudomanyterileten is ,,forradalmi” valtozdsokat hozote (lasd
Csapd 1992). .

A tudomiényos megkozelités modszerei még tavolrél sem tokéletesek, még inkabb
csak egy folyamat elején tartunk. Az okratds jelenségeinek osszetett volta megneheziti
vagy egyenesen lehetetlenné teszi, hogy a jelenségek 6sszes 1ényeges aspektusit egyet-

“len vizsgdlatban elemezziik, vagy az eredményeket egyetlen modellben foglaljuk éssze.
Az egyes részekrél kiilonbz8 médszerekkel kapott eredmények viszont nem mindig
épithetdk be egységes, atfogd modellekbe. [gy sziikség van az analitikus, a részekbdl
az egészt felépiteni kivdné és a globdlis (holisztikus, egészleges), az egészt6l a részek
felé haladé kutatdsi médszerek egytittes alkalmazdsira. Mindamellett a gyakorlatban
is felhaszndlhat6 tudomdnyosan megalapozott oktatdselméleti ismeretek egyre gyor-
sabban gyarapodnak. Hiarom-négy évtizeddel ezel6tt a tudoményos eredmények alap-
jan alig lehetett sokkal megalapozottabb ajanlasokat megfogalmazni az iskolai oktatds
szadmdra, mint a gyakorlati tapasztalat vagy a humanisztikus irdnyzatok intuitiv meg-
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fontolasai alapjan. Mdra a helyzet megvéltozott. A pszicholdgiai hdttértudés gyarapo-
désdval, az oktatdselméleti kutatdsok kiteljesedésével a tudoményos ismeretek egyre
versenyképesebbé vilnak, és sok esetben hatékonyabban alkalmazhat6k, mint a kézna-
pi tapasztalatbél kikristdlyosodott megillapitdsok.

Az emberi értelem, kozelebbr6l a bels6 (a pszichikumban kialakulé) tudés tanulma-
nyozdsa mindamellett bonyolult folyamat. Mig a kiilsg, kiilonb6z8 informaciéhordo-
z6kban, kényvekben rogzitett tudds még kézvetleniil is elemezhetd, a belsé tuddsrdl
csak elvont modelleket alkothatunk, amelyeket azutdn csak sok 1épésben, szdmos to-
vibbi (tobbé-kevésbé igazolt) feltételezést kozbeiktatva szembesithetiink a tapasztala-
tokkal. Nem véletlen, hogy a tuddsrél alkotott modelljeink sokkal jobban ki vannak téve
a klonbbz8 bizonytalansdgoknak, mint a kdrnyezetiink egyéb jelenségeire vonatkozd
ismereteink. A tuddsra vonatkozé modellek kiindulépontja dltaldban valamilyen hason-
lat vagy metafora. A feln6tt személyes tuddsét példdul gyakran tanulményozzak a tudo-
midny 4ltal felhalmozott tudédshoz hasonlitva, Piager az emberi értelem fejlGdését a bio-
16giai organizmus fejlédéséhez hasonléan gondolta el, a kognitiv pszicholdgia kezdeti
korszakdban szivesen hasznalta a szimitogép-metaforat, és a gyermeki tudast gyakran a
felndtt tuddsanak analégidjara, annak ,kicsinyitett” vdltozataként képzeljiik el. A me-
tafordk, analdgidk, naiv elgondoldsok helyét fokozatosan veszik it a cudoményos pszi-
cholégiai kutatdsok eredményein alapulé modellek, de gyakran a leegyszeriisit§ néze-
tek hosszabb ideig egyiitt élnek a tudomdnyosan igazolt koncepcidkkal.

Az iskolat okratds elidegenedésének tudomdnyos igény( elemzésére, eredményes-
ségének vizsgilatdra, a tudds mingségének értékelésére szimos kutatdsi irdny alakulc
ki. Az ¢ kdnyv kézéppontjiban 4llé6 problémak szempontjabél hdrom jelentGsebb tra-
dici6t érdemes kiemelni: 1. az oktatds hatékonysagdnak, a tudds mennyiségének és
mingségének leirdsaval foglalkoz6 rendszerszintd elemzéseket; 2. a gyermekek termé-
szetes fejlédése és az iskolai oktatds kozotti jobb tsszhang megteremtésére torekvd
fejlédéslélektani orienticidji kutatdsokat és 3. a tudis keletkezésével, felhaszndlha-
tésdagdval foglalkoz6 kognitiv pszicholdgiai megkozelitést. A tuddssal foglalkozé kuta-
tasi teriiletek és irdnyzatok kozott jelentds dtfedések alakultak ki, és egyre t6bb az olyan
vizsgalat is, amelyik tudatosan torekszik a kiillonbozé elméleti és médszertani megks-
zelitések szintézisére, a tébbirdnyd, komplex elemzésre.

ATFOGO, RENDSZERSZINTU ELEMZESEK

Az iskolai teljesitmények nemzetkozi 9sszehasonlitdsa vagy egy adott orszdgban az id6-
beli vltozdsok nyomon kidvetése mar kinStte a kutatds kereteit, a kézoktatés tervezé-
sének &s irdnyitdsanak rendszeres elemévé vilt. (Példdul az IEA- és a Monitor- VInga-
latok. Err6l bévebben ldsd a 3. fejezetet.)

Arendszerszint{ teljesitményméréseken alapulé elemzések dltaldban az oktatds koz-
vetlen céljait, a tantervekben, kovetelményrendszerekben megfogalmazott célkitizé-
scket vetik §ssze az iskolai teljesitményekkel. A felmérések kdzéppontjdban a tantir-
gyi tudds és az egyes tantirgyak keretében elsajatitott konkrét készségek dllnak. A mé-
rések eszkozei a lehetd legjobban leképezik a tanterveket, €s féleg a tudds olyan jellegl
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felmérésére villalkoznak, mint amit e konyv 3. fejezetében ,tesztekkel mérhetd tu-
déds”-ként mutatunk be. Ugyanakkor a mérések elemzése egyre nyilvdnval6bba tette,
hogy a szorosan tantdrgyakhoz kot6d6 felmérésekbdl a tudds 1ényeges elemeinek, pél-
d4ul hasznélhatésaginak értékelése marad ki, ezért viszonylag koran bekertlt e vizsgi-
latok tematikéjdba a tantérgyi tudés alkalmazdsanak valamilyen szint{ vizsgdlata is. (A
természettudomanyi €s matematikai felmérésekbe példdul olyan jelleg(i feladatok, mint
amilyenekkel e konyv 4. és 6. fejezetében is foglalkozunk.) Ma is folytatédik az a ten-
dencia, hogy a teljesitményvizsgilatok egyre tobb tényezdre terjednek ki, a tudés egy-
re bonyolultabb dsszetevdinek mérése kerill be e vizsgalatokba. A kiilonbéz6 tuddsszint-
mér§ programok is mind tobb készség és dltalanos képesség elemzését veszik fel téma-
koreik kozé. (Olyanokat is példdul, amilyenek e kdnyv 7-9. fejezeteiben taldlhaték.)

Az drfogb vizsgilatok gyakran kiterjednek annak a kozvetlen folyamatnak, tanuldsi
kérnyezetnek a tanulmdnyozasira is, amelyben az adott teljesitmények megjelennek.
Elemzik a tanérai folyamatokat (ilyen nemzetkozi vizsgalat volt a masodik 1EA- felmé-
réshez kapcsolddé osztdlytermi kdrnyezettanulmany is, lasd Anderson, Ryan és Shapiro
1989), a tandrok képzettségét, tanitési stilusit vagy azt a tdgabb tdrsadalmi gazdaség
kontextust is, amelyben az adott iskolarendszer mkédik.

Az oktatds sok szempont(, az alapelveket, tirsadalmi igényeket és elvirasokat a konk-
rét iskolai folyamatokkal és eredményekkel dsszehasonlité elemzése id6rdl idGre is-
métlGdik a fejlete oktatdsi rendszerekkel rendelkezd orszagokban. Az 1980-as évek
egyik legnagyobb visszhangot kivilté komplex jellegi vizsgilatdt az Egyesiilt Allamok-
ban végezték. Az adatgy(jtés méreteire jellemz, hogy abban tébb mint 27 ezer kdzre-
miik6édd (tandr, hivatdsos kutatd) vett része, tobb mint ezer iskolai osztdly hosszan tar-
t6 megfigyelését, 1300 tanar megkérdezését €s 17 000 tanulé részletes felmérését
foglalta magiban. A vizsgélat témakoreinek gazdagsigit pedig jelzi, hogy a tantervek-
t6l a tanitds médszerein, a tanuldsra forditott id6n, a tandrok képzettségén, vélekedé-
seik és hiedelmeik rendszerének feltdrisan keresztill egészen a szil6k véleményének
osszegy(jtéséig terjedt. A vizsgilat dtfogd eredményeit és fontosabb kovetkeztetéseit
John Goodlad (1984) nagy hatdst konyve foglalta Gssze. A kdnyv ugyancsak bizarr, ter-
mészetellenes vildgként mutatja be azt ,,a helyet, amit iskoldnak hivnak”, ahogy mér a
konyv cime (T%e place called school) is utal az iskoldban tapasztalhat6 ,kiil6nds” jelensé-
gekre. A kényv szdmos tovabbi hasonlé vagy egyes részleteket alaposabban feltdré ku-
tatdst inditott el, és a tanulsdgok levondsa mind a mai napig tart. (A tandrok képzésé-
nek megujitasara vonatkozd kovetkeztetéseket illetGen lasd Siater 1991.)

A feplidéslélektant orientdcio

Ugyancsak hosszabb miltra visszatekintd és id6rél id6re elGtérbe keriild elemzési tra-
dici6 a gyerekek természetes értelmi fejlédésének és az iskolai oktatds médszereinek
parhuzamba allitésa, a gyerekek értelmi fejlodése aleal tAmasztote szikségleteknek, az
aktudlis fejlettségi szinten lehetséges tanuldsnak és az iskolai oktatds val6s folyamatai-
nak Osszevetése, az ellentmonddsok feltdrdsa. Ahogy a pszicholdgia, a fejlGdéslélektan
egyre Gjabb modelieket dolgoz ki, és egyre tobb empirikus eredményt kinal fel az isko-
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lai oktatds szdmdra, agy a fejl6déslélektan és az okratdspszicholGgia kutatéi is Gjra és
Ojra elvégzik elemzéseiket és megfogalmazzak ajanldsaikat,

Magyarorszdgon a gyermeklélektan egyik legkordbbi oktatdselméleti alkalmazéja
Nagy Ldszls (1921) volt, aki kisérleti iskoldiban a tanitds elveit és a népiskola tanterveit
is kora gyermeklélektani ismereteire alapozta. Mdig tarté hatdsa van Vigozszbif (1967,
1971) pszicholégidjinak, konkrétabban az oktatdselmélet szimdra kozvetlen lizenetet
hordozé alapgondolatdnak, a lgédzelebbi fejlidési zona fogalmanak. A nyugati pedagégiai
pszicholdgidban is sokat idézett (az amerikai szakirodalomban a Zone of Proximal Deve-
lopment, kozismert roviditéssel a ZPD) elv szerint az oktatdsnak abba a sidvba kell esnie,
amelyik mér meghaladja a gyermek aktudlis fejlettségi szintjér, de amely még nincs
adott szinttdl olyan tdvol, hogy az a gyermek szdmdra mar felfoghatatlan, feldolgozha-
tatlan informdcibkat kozvetitene, vagy olyan tevékenységekbe vonna be, amelyekben
mdr nem tud aktivan részt venni. Vigosszéiy elgondoldsait kveti tovdbbfejlesztve, sza-
mos mas megfontoldst is figyelembe véve és részletesebben kifejtve tiltették dc az ok-
tatds elméletébe. Galperin (1964, 1971) példdul az ,értelmi cselekvések szakaszonként
torténd forméldsinak” elméletét dolgozea ki, a kiilsé cselekvések bels6vé vildsanak (a
megfeleld ,értelmi cselekvések”, készségek, képességek kialakuldsdnak) szakaszait ele-
mezve €s e szakaszok egymasutdnisiganak megdrzésére alapozva épitette fel oktatdsel-
méletét.

A szdzad valésziniileg legnagyobb hatdsa fejlédéslélektani elméletét Jean Piager dol-
gozta ki. A progressziv pedagégia képviselSi mdr kordbban is sokszor hangoztattak azt
az elvet, mely szerint a gyermek nem egyszerdien lekicsinyitett felnSte, Piager-nak a
kognitiv fejlddésre vonatkozd elmélete viszont pontosan le is irja ezeket a kiilonbsé-
geket. Az elmélet tapasztalati alapjdt az az 6ridsi mennyiségl megfigyelés képezi, ame-
lyet Piager és munkatdrsai végeztek kiilonbozs életkora gyerekekkel, mikdzben azok
megfelelden strukeuréle feladatokat oldottak meg, tébbnyire valamilyen természettu-
domainyi jelenségre alapozott kisérletet értelmeztek. Az elmélet szerint a gyerekek
egymdstdl mindségileg is kiilonbdzg stadiumokon keresztiil haladva jutnak el a felnSt-
tekre jellemz® értelmi strukedrdk kialakuldsig. fgy a gyerekek, kiilonssen a kis gyere-
kek egészen mis miiveletek végzésére képesek vagy nem képesek, mint id8sebb térsa-
ik vagy a felngttek. Ezért az dltaluk megfigyelt jelenségeket masként értelmezik, mds
miveletekkel, miiveletrendszerekkel képezik le, kovetkezésképpen a gyermekek tuddsa,
gondolkoddsa alapvetden mds, mint a felndtteké (Inhelder és Piaget 1967, Puager 1970, 1993).

Piager és munkatdrsainak kore gyermekek értelmi fejlddésénck szamos oldaldr ta-
nulminyozta. Példdul sokféle kisérletben gy(jtottek adatokat arrél, hogyan fejlédnek
a gyermekek természettudomanyos fogalmai, milyen sajitos elgondoldsokat, elméle-
teket alakitanak ki a gyerekek az Sket kértilvevs vilagrol (Pigger 1929, bGvebben lasd e
konyv 5. fejezetér), hogyan alakul a véletlen fogalma, miként fejlédik valészintségi
gondolkoddsuk (Piaget &5 Inkelder 1951; lasd a 8. fejezetet). A legnagyobb hatdst azon-
ban mind az értelmi fejlédés kutatdsara, mind pedig a gyakorlati alkalmazasra a logi-
kai-matematikai struktirdkkal kapcsolatos vizsgilatok gyakoroltdk. Az elmélet szerint
az értelmi fejl6dés eredményeként kialakulé miveletrendszer hdrom nagy miveleti
struktdrdba rendez8dik, amely strukeirdk egyébként megegyeznek azokkal a struktd-
rakkal, amelyek a matematikénak is az alapjait képezik ({nhelder és Piaget 1967). A mive-
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letrendszer kozéppontjiban a kétértéki logika tizenhat miveletbd] dllé rendszere all,
ez az a miveletegyiittes, amelynek kialakuldsit, a kiilonbdz8 stddiumokra jellemzé
fejlettségi szintjét Piaget és munkatdrsai a legrészletesebben feltdrtak (ldsd a 7. fejeze-
tet).

Piaget és genfi iskoldjdnak munkai az iskolai oktatas reformjara is sokféle hatdst gya-
koroltak. Az oktatdselméleti, didaktikai kovetkeztetéseket viszonylag kordn Prager egyik
kézeli munkatdrsa, Hans Aebli (1951) fogalmazta meg. A kognitiv fejlédéselméletnek a
legjelentGsebb gyakorlati hatdsa a matemarika és a természettudomdnyok tanitdsanak
megujitasara volt. Az &j matematika néven ismertté valt reformmozgalom a Piaget-elmé-
letbdl fakad6 kovetkeztetéseknek megfelelGen az olyan miveleteket és reldcidkat al-
litotta a korai matematikatanitds kézéppontjiba, amelyekkel régebben csak a kézépis-
kola fels6bb osztdlyaiban vagy az egyetemeken tanitott matematikai logika, halmazel-
mélet és kombinatorika is foglalkozik. A konkrét targyakkal végzett miveletektdl a
formdlis gondolkodads kialakuldsdig vezetd folyamatot a matematika tanitdsdban tdbbek

- kézott Dienes Zoltdn modszerével, illetve az altala kidolgozott eszkozrendszer segitsé-
gével lehet megvalésitani (lasd Dienes 1966 1973). E gondolatkér gyakorolt hatdst arra
a matematikatanitdsi reformra is, amely Magyarorszagon a hatvanas években kezdddott,
és amelynek vezet§ egyénisége Varga Tamds volt. A Praget elméletébdl levezethetd )
matematikatanitasi koncepcidk elsGsorban az értelmi fejlddés segitése révén tehetik
hasznosabbd a matematika tanulisét (ldsd a 6. fejezetet).

Piager elGszeretettel alkalmazote olyan feladatokat a tanulék miveleti gondolkodasa-
nak tanulményozdsira, amelyekkel a fizika és a kémia foglalkozik (inga, kétkard emeld,
arnyékjelenségek, golydk iitkdzése, folyadékok szinreakcidi stb.), ezért a természettu-
domdnyok oktatéi hamar felfigyeltek e munkdkra. Szdmos tovibbi irdnyba terjesztet-
ték ki a fejlédéslélekeani vizsgilatokat és megfogalmaztdk az eredményeknek a tanids-
sal kapcsolatos konzekvencidit is. Shayer és Adey (1981) széles kor( felméréseik sordn
példaul azt taldledk, hogy a gyerekek jelentds része azért nem ért meg bizonyos termé-
szettudomidnyos fogalmakat, illetve azért képtelen bizonyos témakordk értelmes elsa-
jatitdsdra, mert nincs birtokdban azoknak az értelmi miiveleteknek, amelyek az adott je-
lenségek tanulmanyozédsdhoz szikségesek.

Mivel Piager vizsgalatait erGteljesen befolyasolta kora strukturalista tudomanyfilozé-
fidja, és elméletének legkidolgozottabb része az értelem miveleti strukeardival foglal-
kozik, munkdi nyomén feler§sodtek azok a nézetek, amelyek az emberi gondolkodds
lényegér a miiveletvégzésben, a kovetkeztetésekben, a kiszamitas jellegli okoskodds-
ban l4tjak. A megismeréssel foglalkozé (elsGsorban a kognitiv pszicholégia keretében
fogant) kutatdsok sok tekintetben nem tdmasztjdk ald a Piaget-elméletbél levont talzé
kovetkeztetéseket. Az djabb neopiagetidnus irdnyzatok, meg6rizve az alapvet§ fejlG-
déslélekeani orienticidt, az eredeti elméletet kiilonb6z§ irdnyokban fejlesztik tovibb,
és szdmos még kiakndzatlan elemét Gltetik 4t az oktatdsba (ldsd példaul Demetriou,
Shayer és Efklides 1992).



AZ ISKOLAI TUDAS KU TATASANAK ELMELETT HATTERE 27

A kognitiv pssicholégia modelljei: a kompetencia fejlédése

Az a viltozdssorozat, amelyet a tudomanytdrténészek a pszicholégia kognitiv forradal-
maként tartanak szdmon, alapvetSen megviltoztatta a tanuldssal, az iskolai oktatassal
kapcsolatos kutatdsok elméleti kereteit is. Az oktatds gyakorlatdra vonatkozé kovetkez-
tetések levondsa, az eredményeknek az iskolai tanitdsba val6 dtlltetése azonban még
éppen csak elkezd§dote, azok a kutatdsok, amelyek a kognitiv tudomdnyok Gjabb ered-
ményeinek konzekvencidit az iskoldban kivanjk alkalmazni, alig néhdny éves miltra
tekinthetnek vissza. Bdr az elméleti szakemberek, kutat6k sokat varnak a kognitiv moz-
galomnak az oktatdsra gyakorolt hatdsdtdl, €s egy (j oktatdselmélet kialakuldsanak je-
leit lagjak, abban is egyetértés mutatkozik, hogy a ,forradalmi viltozasok” az oktatds
gyakorlatdban még nem kezdédtek meg (Oklsson 1990; Vosniadou 1996).

A sokféle forrdsbdl taplilkozd kognitiv pszicholigia a hatvanas években jelent meg 6n-
4ll6 irdnyzatként. Kezdeti korszakdra rinyomta bélyegét a természetes, emberi intelli-
gencia és a mesterséges, szamitégépes intelligencia kutatdi kozotti parbeszéd. Ebben
az idGszakban valt 4ltaldnossd az emberi megismerést informaciéfeldolgozasként leird
szemlélet, kialakult az emberi és a szamitdgépes informaciéfeldolgozést azonos fogal-
mi keretek kozott leiré kozos nyelv (ldsd Neisser 1984; Csapd 1992; Eysenck és Keane
1997). Egy sor mds tudomdnyégban is hasonlé folyamatok indultak el, amelyek kdzos
kereteként megjelent a kognitiv tudomany (P/#4 1996). A fejl6dés £6 vonulatdt hosszi
ideig az emberi problémamegoldé folyamatoknak a szdmitégépes modellezése jelen-
tette (ldsd Simon 1982). Azonban éppen ezek a vizsgilatok voltak azok is, amelyek leg-
nyilvinvalébban megmutattdk, hogy az ember informiciéfeldolgozésa alapvet§en mads,
mint ahogy azt egyes kezdeti, naiv elgondoldsok sugalltdk. Kiderilt, hogy az emberi
gondolkodis lényege nem a miveletvégzés, legaldbbis nem abban az értelemben, ahogy
aszamitogépek miiveleteket végeznek. Igazi erfssége nem a kiszamitds, kovetkezretés
jellegd folyamatokban rejlik, hanem a konkrét helyzetre alkalmazhatd tuddsban.

A kognitiv pszichol6gidban a rudds vilt az egyik kozépponti fogalomma. Megjelen-
ek azok a technolégidk, amelyek segitségével az informdciékat hatékonyan, szerve-
zetten és megfelel§ célokra felhasznilhaté mddon lehet tarolni, kialakultak a szamito-
gépes tuddsbdzisok, szervezett informacidkat tartalmazé szakéredi rendszerek. Kifej-
16dtek az informaciéhordozékon régzitett tuddst (kilss tudas) és az egyéni, pszichikus
rendszerként létez6 tudést (belsd tudds) egységes fogalmi keretek kozoct tirgyald mo-
dellek, valamint a tudés dtaddsdval, mindségének jellemzésével foglalkozd ruddstechno-
ligia (lasd Nagy 1985).

A kognitiv pszicholégia fogalmi keretel kozote Gjra értelmezhetdvé vile az a régbta
ismert probléma, mely szerint az emberi tuddsnak nem a mennyisége, hanem a ming-
sége az, ami igazdn meghatdrozza szellemi teljesitményeit. Az a tudds, amelyik nem
haszndlhatd, csak ballaszt, sehetetlen tudds (inert knowledge). A minGség fontos szem-
pontja az alkalmazhatdsag, felhasznilhatdsdg, ami a kognitiv pszicholégia modelljei-
ben az elérhetdség, hozzaférhetGség (accessibility) fogalmaival irhat6 le. Az elérhetd-
séget viszont alapvetden meghatdrozza az, hogy milyen médon reprezentdlodik a tudas
a memoridban, milyen kapcsolatrendszerrel rendelkeznek a tudds elemei, mennyire
gazdag az egyes elemeket 6sszekots kapesolatrendszer, mennyire bedgyazottak a tudds

f
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egyes elemei a tudds kiilonb6zg rendszereibe (konzisztencia). Ez a gondolatmenet
elvezet az értelmes, jelentéssel bird (meaningful) tudds fogalmdhoz, amelyhez az ér-
telmes tanulds, a megéreés révén jutunk.

A hatékony tudisra jellemz6 a tobbszords hozzaférés (multiple accessibility), azaz a
sokféle helyzetben val felhasznalas lehetdsége. Ilyen tuddsra viszont csak dgy lehet
szert tenni, ha elsajatitdsa is sokféle helyzetben (multiple context) megy végbe, vagy
sajatos gyakorlatokkal dltaldnositjuk, tivolitjuk el a tudést attdl a helyzettdl, amelyben
a tanulés lezajlote (dekontextualizacié). Ez G) megvildgitdsba helyezi a sransafer prob-
lémdjit is. A transzfer nem automatikus, a megszerzett tudds nem vihet§ 4t minden
tovibbi nélkil §j helyzetekbe. Bizonyos gondolkodasi képességek (példdul az induk-
tiv gondolkodas, lisd a 9. fejezetet) javithatjik a tudds transzferét, és segitheti a sok-
féle helyzetben val6 alkalmazast az 1s, ha a gondolkoddsi képességek fejlesztése az is-
meretek kozvetitésével integriltan toreénik (Csaps 1990).

A kognitiv pszicholdgidnak az a markdnsan megfogalmazott megéllapitdsa, mely sze-
rint az ember gondolkoddsi sémdi nem dlralinositédnak korldtlanul, hanem inkdbb
tartalomspecifikusak, kotddnek a konkrét helyzetekhez, sziikségessé teszi a matema-
tika és a természettudomanyok tanitisinak itéreékelésée is. Ha egy feladat megolda-
sénak sikere nemcsak a szerkezetétdl, hanem a tartalmdtdl is fiigg, akkor nem elég a
matematikit a hagyomdnyos keretek kozott absztrakt elvek €s formulik 6sszességeként
tanitani, hanem sziikség van olyan gyakorlatokra is, amelyek a matematikat szorosan a
valé vildg jelenségeihez kapcsoljak. gy valik a realisatibus matematikai modellexés a tanitds
egyik kézépponti problémajava. A tudis szemantikus reprezentécidjaval, a fogalmak
fejlédésével, fogalomrendszerek, fogalmi halék kiépiilésével kapcsolatos eredmények
megvaltoztattik a természettudomanyok tanitasdval kapcsolatos 4dlldspontot is. Nyil-
vanvaldvid vilt, hogy az a leegyszerisit§ szemlélet, mely szerint a gyerekek a tudoma-
nyok eredményeit az iskoldban megtanuljik, majd a gyakorlatban alkalmazzik, nem
vezet értelmes tudishoz. A gyerekek elGzetes tapasztalatok 6ridsi halmazdval rendel-
keznek, sajat képiik van a vilagrdl, sajitos mentélis modelleket alakitanak ki az egyes
jelenségekr6l. Ha a tanitds nem vesz ezekrdl tudomdst, nem térekszik arra, hogy meg-
teremtse az iskolai és iskoldn kiviili tapasztalatok szerves egységét, az iskolai tudds el-
szigetelt marad, melyet nem lehet gyakorlati problémdak megoldaséra felhaszndlni (ldsd
a 4-6. fejezeteket).

A kognitiv pszicholégia lényegében nem dolgozott ki 6nillé fejlédésmodelleket, de
rendelkezik olyan fogalmi keretekkel, amelyekben a fejlddés problémdjac kezelni le-
het. Termékeny fogalomnak bizonyult példaul a fompetencia fogalma, amely a hozz4ér-
tés, a szakértelem, az értelmes, felhasznilhat tudds megjelolésére szolgil, a tudds
kiilonboz8 elemeinek, az ismereteknek és képességeknek az Osszehangolt egységére
utal (Ericsson és Smith 1991). A kognitiv kompetencia fejlédése bsszetett folyamat, melynek
soran egy szakteriilet Gjonca szakértdvé vilik. E folyamat sordn nemcsak az adott terii-
let ismeret- és készségrendszerének birtokolja egyre tobb elemét, de egyben tuddsa
egyre szervezettebbé is vilik (Simon és Halford 1995).

A kognitiv pszicholégia perspektivdja az elmilt évtizedekben rendkiviili médon ki-
tdgult, oktatdselméleti konzekvencidi sokrétilibbé viltak. A kezdeti, az informdciéfel-
dolgozas folyamataira koncentrdlé modellek utdn kapcsolat [étestlt szimos mds irdny-
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zat tolerdnsabb, megengedd, kizardlagossagra nem torekvs viltozataival. A piaget-i tradi-
ciéval mind a neopiagetidnusok, mind pedig a konstruktivizmus egyes képviseli megkisér-
lik megteremteni az 6sszhangot. (A konstruktivizmus tébb paradigmat 4civels éreel-
mezésérdl lasd Sternberg és Wagner 1994; oktatdselméleti alkalmazasair6l: Nehalka 1997.)
Akonstruktivizmus mas irinydnak — a szocidlis konstruktivizmusnak — a képviseléi sze-
rint a tudés inkdbb tdrsadalmi termék, és e megfontolisok Vigosszkij nézeteinek re-
neszdnszat eredményezték, mivel Vigorszbyy ugyancsak nagy jelentSségert tulajdonitott
a tanulds tdrsas folyamatainak. E gondolatkértSl nem 4ll messze a szituacionizmus llas-
pontja, illetve a sziruativ tanulds elmélete, mely szerint tuddsunk jelentds részét konk-
rét szituacidkban szerezzitk meg, és tobbnyire csak a nagyon hasonlé helyzetekben
tudjuk felhasznalni. A szitudci6, illetve a tdrsas szitudcié szerepének felértékelddése
néha a kognitiv fejlédés egyes aspektusait megjel6ld killonds terminusokat eredmé-
nyezett, igy példaul Resnick (1996) az intelligencia szocializdlisdré! beszél. A tdrsas jelensé-
gek megismerésben betoltott szerepének hangsiilyozdsa Gjabban olyan erdteljessé vilt,
hogy e folyamatot mdr szociokulturalis forradalomként is szoktdk emlegetni (Vass, Wiley
és Carretero 1995).

A ,Milyen a gyerekek tudésa?”, ,Hogyan tanulnak természetes korilmények ko-
zott?”, ,Hogyan lehetne az iskolai tanuldst kozelebb vinni a gyermekek természetes
tanulisi sziikségleteihez?” kérdésekre a kognitiv pszicholdgia is megadta a maga (még
nem végss és messze nem teljes) vélaszait. E vélaszok értelmezése, konzekvencidinak
pedagbgiai megfogalmazdsa még hosszi ideig munkdr ad az oktataselmélet képviseldi-
nek, a pedagdgiai kutatéknak. Mindamellett mdr az eddigi eredmények alapjan is sz4-
mos dtfogo iskolakritika és reformjavaslat latott napvildgot. Az egyik széles kor( vissz-
hangot kivélté konyvben Howard Gardner (1991) Gsszefoglalja mindazt, amit a gyere-
kek tanuldsdrél tudunk, és ennek alapjin fogalmazza meg, hogyan kellene ket az
iskoldnak tanitania. Elemzése szerint azoknak a nehézségeknek a tobbsége, melyek-
kel a tanuldk az iskoldban kiiszkbdnek, értelmezhet§ a kognitiv pszicholdgia eredmé-
nyei alapjin, és elkeriithet§ lenne, ha az iskola jobban figyelembe venné a tanulék
természetes, ,gyermeki” tanuldsdnak torvényszerlségeit. Gardner a tanulés tobbféle
formdjit, a megériés kiillonbozs tipusait értelmezi. A magyar iskoldkban szerzett ta-
pasztalatokat e leirdsokkal szembesitve Ggy tlinik, a magyar gyerekek tanuldsa koze-
lebb 4ll a séolasztikus modellhez és kevesebb intuitiv elemet tartalmaz. Valésziniinek
latszik, hogy megériésiik, kiiléndsen a természertudomanyok megértése megmarad a
diszciplindris keretek kozott, és tuddsuk nagyrészt érvényér veszti, alig haszndlhatd az
iskola vilagan kiviil.

A konyv tovabbi fejezeteiben a rendelkezésiinkre 4116 eszkozokkel arra a kérdésre
keressiik a vilaszt, vajon az iskolai tudis egyben hatékony, sokoldalGan felhasznalhaté,
alkalmazhaté tudds is. Mennyire latja el az iskola a gyerekeket hasznos tudassal, ho-
gyan miveli ki gondolkoddsukat? Vajon mit ér az iskoldban megszerzett tudds az isko-

_ lan kiviil vagy akdr csak annak a tantdrgynak a keretein til, amelyben az megszerezték?

Hogyan teljesitenek a gyerekek, ha tuddsukat a szokdsos koriilmények kozoet ércékel-
juk, és mire képesek, ha a vizsgilat kevésbé szokvinyos médon torténik?
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VIZSGALATUNK BEM}UTA”I,‘ASA:
FOGALMI KERETEK ES MODSZEREK

A KUTATASI MODELL ES A FELMERES ESZKOZRENDSZERE
A tudds rétegei és reprezentdldsuk a vixsgdlatban

A vizsgdlat sordn haszndlt modellben a tanulék tudasdnak négy szintjér kitlonboztet-
tik meg. Ha egy tanulé iskolai teljesitményére vagyunk kivincsiak, a legkénnyebben
megszerezhetd informdcithoz Ggy jutunk, hogy megnézziik, milyen jegyet kap az isko-
ldban. Tudjuk persze, hogy a jegyek felszinesen, nagyon bizonytalanul fejezik csak ki,
hogy egy tanulé valgjaban mit tud. Ha a valédi tuddsarél megbizhatébb képet kivi-
nunk alkotni, tuddsszintmér§ teszteket haszndlhatunk. Ha a tesztek szigordan a tan-
anyaghoz kapcsolédnak, még mindig csak azt tudjuk megallapitani, mennyire tanul-
tik meg a tanuldk azt, amit az iskoldban tanitottak nekik. Tuddsuk minGségét jobban
megismerhetjiik, ha olyasmit is kérdeziink t6lik, amit kdzvetleniil nem tanultak, ha
tudésukat Gjszerl helyzetekben kell alkalmazniuk. Végiil a tudas mingségét vizsgal-
hatjuk olyan képességmérd tesztekkel és feladatokkal, amelyek mar nem kot6dnek
kozvetlenil az iskolai tananyaghoz, de ha az iskolai oktatds teljesiti legdltalinosabb
céljait, akkor hozzdjarul ezeknek a gondolkoddsi képességeknek a fejlédéséhez. Ezt a
négy szintet és a hozzdjuk rendelhetd véltozékat és mérSeszkozoket az 1.1. dbrdn fog-
laljuk 6ssze. A méréeszkozok bbvebb jellemzésére a megfelel§ fejezetekben keral sor.

q Induktiv gondolkodis Deduktiv gondolkodds Korrelativ gondolkodis
A

Természettudomény Tévképzetek Matematikai megéreés
T alkalmazdsa
T .
£ Biologiateszt Fizikateszt Kémiateszt Matemarikateszt
R

Osztélyzatok

1.1. ABRA. A tudds réregeinek mérSeszkozei

A felmérés megrervezésekor az elméleti megfontoldsok mellett figyelembe vettiik a
gyakorlati korldtokat is, mindenekel6tt azt, hogy az iskoldban csak korltozott mennyi-
ségl adatot lehet Osszegy(jteni Ggy, hogy az iskola munkgjit ne zavarjuk. Az egy tanu-
16 4ltal megoldott tesztek, feladatok mennyiségének is hatdrt kell szabni, ha mindvé-
gig fenn akarjuk tartani a tanul6k érdekl6dését és egytittmiikodési készségée. A konk-
rét mérbeszkozok megvalasztisakor pedig az is fontos szempont volt, hogy lehet8ség
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szerint olyan feladatokat, teszteket haszndljunk, amelyekkel mar mas vizsgalatokat is
végzetlink, amelyeket tehdt j6l ismeriink, vagy amelyekkel mds vizsgalatokkal 6sszeha-
sonlithaté adatokat kapunk.

Az osztdlyzatok

Az els6 szinten azokat az adatokat tarjuk nyilvdn, amelyek a tanuldk iskolai teljesitmé-
nyeit hivatalosan jellemzik, amelyek kifejezik, hogyan értékelik az iskoldk a tanulék
tuddsdt, és amely adatok nagyrészt meghatdrozzdk a tanulék iskolai palyafutdsat is.
Ezeknek az adatoknak a magyar iskolarendszerben a jegyek, az osztilyzatok felelnek
meg, ezért az elsd szinten a vizsgilatot megeldzd félév eredményeit jellemz6, a tanul-
manyi értesitébe bekeriil§ osztdlyzatokat gy(ljtottiik ossze. Mivel az osztdlyzatokat a
tandrok hatdrozzdk meg, ezek a jegyek magukban foglaljik a tanari osztilyozés bizonyta-
lansdgait, a tandrok szubjektiv ércékitéleteir, de a helyi normak kiillonbségeit is. A bio-
légia, kémia, fizika és matematika mellett, amely targyak tudésdra vizsgalatunk kézvet-
leniil irdnyul, felvettiik a nyelvtan-, az irodalom-, a térténelem- és az idegennyelv-
jegyeket, tovibbd a magatartés- és a szorgalomjegyeket is.

A tesstekkel mérketd tudds

A miésodik szinten jelenitjiik meg a tanul6k tantirgyi tesztekkel mére teljesitményeir,
a tesztekkel mérhetd tudast. A tuddsszintmérd tesziek felvétele a tanév végére, nagy-
jabél az év végi ismétlések idejére esetr, &s a teszt az egész tanév teljes tananyagibdl
aranyosan kivélogatott feladatokbdl éllt. A tuddsszintmérd teszteken nydjrott telje-
sitmények még mindig kozvetleniil k6tdnek az iskoldban elsajtitott cuddshoz. A tanu-
lék rdismernek a feladatok tipusdra, kozvetlenil emlékeznek arra, hogy bizonyos tipu-
su feladatokhoz milyen megolddsi médok tartoznak. Mivel a tesztek a tanév sordn ,,ébe-
ren tartott” tobbszor aktivizale, dtismételt anvagra éplilnek, a tudds idbleges rétegeinek
meglétér vizsgiljak. A tanuléknak az elsajdtitott tuddst ugyanabban a kontextusban kell
visszaadniuk, ahogy azt megtanultédk. fgy a tuddsszintmérs tesztek arré! nem adnak
képet, hogyan miikédne ez a tudds Gjszerl helyzetekben. A tesztek elvileg ugyanazt a
tudast értékelik, amire a tandrok is jegyeket adnak, amig azonban a jegyekben a tana-
rok egyéni ércékitélete titkrozadik, addig a tesztek egy kiilsd, objektiv mércét alkal-
maznak, mégpedig egységesen minden tanulét ugyanazzal a mércével mérnek. Vizs-
gilatunkban a tesztek eredményeit a tantdrgyi tudés kilss, objektiv mértékének te-
kintjiik.

Természetesen a tesztekkel valé mérésnek is megvannak a maga pontossagbeli kor-
l4tai és bizonytalansdgai, de a tesztelés sordn elkdvetett mérési hibat statisztikai eszko-
zokkel jellemezni, és ezdltal kontrolldlni tudjuk. Amint a tesztek jésdgmutatéi is tik-
rozik, a tesztelés hibdja néhdny szdzalékos hatdron beltl marad. A tesztek eredményei
e korldtok mellett is j6! haszndlhatdk, mint a tantdrgyi tudés egységes, objektiv jellem-
z6i. A vizsgalat elsg, itt bemutatortt fizisaban a sok szempontbél jobban megragadhaté,
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és az érvényesség elemzésére konnyebben hasznilhaté természettudomanyi tantirgya-
kat: a bioldgidt, a fizikar, a kémidt és a matemarikdr valasztottuk ki. (Tervezziik azon-
ban az elemzéseket késébb a human tantdrgyakra is kiterjeszteni.) A tuddsszintmérés
természetébdl kdvetkezben a két évfolyam szdmdra kilon kellett tantdrgyi tesztet ké-
sziteni. A mérGeszkozoket a kutatdsi programtd! fuggetlen, tantdrgyi tesztek készité-
sével hivatdsszer(en foglalkoz6 szakemberek dllitottdk 6ssze. A kiozépiskoldban a ter-
mészettudomany-teszteket csak azokban az osztdlyokban vettiik fel, ahol az adott tan-

targyat tanultdk a felmérés évében.

A tartis tudds alkalmazdsa, a kozeli transyfer

A harmadik szintet a tudds mingségének jellemzésére szolgilé tesztek, feladatok al-
kotjak. Mindegyik mérGeszkoz azt vizsgilja, hogy a tanuldk tuddsa mennyire elmélyilt,
megalapozott és dsszefliggl, mennyiben alkalmazhaté () helyzetekben. Ezen a szin-
ten is olyan feladatokkal taldlkoznak a tanulék, amelyet az iskoldban tanultak alapjin
meg tudnak oldani, azonban nem egyszerilien a tanultak reprodukalasaval, a tipusfelada-
tokra val6 rdismeréssel, és bizonyos ismert €s az adott idszakban aktivan tartott sémdk
alkalmazdsaval, hanem 6nillé gondolkoddssal, tuddsuk aktiv alkalmazdsdval. Ezen a
szinten a tudés hosszabb id6tavon is m(ikodg, tartésan hozzaférhetd és Gjszerd kontex-
tusokban is alkalmazhaté rétegeit vizsgiljuk. A hdrom mérGeszkoz a tudds minségének
kiilonbo6z8 aspektusait mutatja be, ugyanakkor mindhdrom csak a tudds kozeli transz-
ferjének a vizsgilatéra szolgal.

A, Természettudomdnyos ismeretek gyakoriati alkalmazdsa” tesztet mdr tobb mds vizsgalat-
ban is felhasznaltuk, az eredmények alapjan t6bb 1épésben tovibbfejlesztettiik, mig a
jelenleg haszndlt, konzisztens, j6 pszichometriai mutatékkal rendelkez8 formdjihoz
eljutottunk. A teszt kozvetleniil vizsgilja, hogy a tanulék milyen, a hétkoznapi jelen-
ségekhez kapcsolddé, alkalmazhaté tudoményos ismeretekkel rendelkeznek. A teszt
olyan feladatokart tartalmaz, amelyek megoldését az iskoldban tanult ismeretek felhasz-
néldsaval elvarhatjuk.

A, Termésxettudomdnyos gondolkodds” cim feladatlap a tanul6k tévképzeteinek vizsga-
latdra szolgdl, annak felmérésére, mennyiben volt képes az iskolai oktatds a tanulék
téves elgondoldsait, naiv elméleteit természettudomdnyos ismeretekkel , kicserélni”.
A feladatlap két, a szakirodalombél ismert és mds vizsgilatokban mdr tébbszér felhasz-
nalt feladatot tartalmaz, kiegészitve 6t tovabbi hasonlé médon szerkesztett, de a ter-
mészettudomdnyok egyéb teriiletérdl szarmazo feladattal. A feladatok, bar semmikép-
pen sem reprezentilthatjdk a természettudoményos oktatds egészét, eléggé kiilonbo-
z6ek ahhoz, hogy egyiittesen jelzést adjanak a tanulék természettudomdnyi tudédsinak
egységes €s valéban tudomadnyos jellegérdl. Olyan, tobbnyire egyszer jelenségeket
dllitanak a kozéppontba, amelyek megértése, értelmezése kozismerten gondot okoz a
tanul6knak, esetleg még tébbéves természettudomanyi tanulmédnyok utén is. A tév-
képzetek, hibas elgondoldsok nem alkotnak egységes osszefiiggs rendszert a tanulék
tuddsaban, ezért a vizsgalatukat sem homogén teszttel végeztiik. Mivel a hét feladat
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egylttesen nem ugyanazt az Osszefliiggd tuddst méri, a feladatok egytittesét nem te-
kintjiik pszichometriai értelemben vett tesztnek.

A ,, Matematikai megértés” névvel jelolt teszt a nemzetkozi szakirodalom megallapita-
sainak a hazai tananyaghoz és matematikatanitasi gyakorlathoz val6 adaptaldsa révén
késziilt. A feladatok té6bbsége egyszer(, az iskoldban tanitott matematika alkalmazdsa-
val kdnnyen megoldhaté. Mivel a tesztet az dtlagos tudasi tanulék felmérésére ter-
veztiik, széba sem kerilt, hogy kiilondsen elmélyiilt gondolkoddst, djszer(i probléma-
megoldist, vagy a versenyeken alkalmazott . trilkkos”, esetleg ,,beugratés”, a figyelmet-
lenséget vagy a bedllitéddst kihaszndld, az ilyen ,,triikkok mogé ldtds”-hoz sziikséges
készségeket vagy kiemelkedd felkésziltséget igényl§ feladatokat is alkalmazzunk.
A teszt a matematika keretében elsajatitott alapvet ismeretek és készségek segitségé-
vel megoldhaté. Tartalmaz néhdny egyszer(i szimitdsi feladatot és bonyolultabb gon-
dolatmenetekkel megoldhaté Osszetett feladatot is. A tuddsszintmér§ teszttd] féleg
abban kilonbézik, hogy a feladatokat kiemeli a tanitds konkrét kontextusabél, nem az
éppen tanult sémak alkalmazésat kéri szimon. Mivel sokféle feladat szerepel a feladat-
lapon, a bonyolultabb esetekben a tanulék mar nem allhatnak hozza megoldasukhoz
azzal a stratégidval, hogy feltegyék a kérdést, ,hol is tanultuk ezt?”, ,hogyan is szok-
tunk ilyen feladarokat megoldani?”, hanem a feladat megéreésével, elmélyiiltebb gon-
dolkoddssal biztosabban jutnak el a megolddshoz. Mindamellett a teszt megmarad a
matematika szokésos formalizmusa mellett, az tehdt nyomban vildgos a tanulék szima-
ra, hogy itt a matematikatuddsuk kozvetlen alkalmazdsarél van szo.

A gondolkodds képességer, a tudds tavoli transzferye

A negyedik szinten a gondolkodds képességeit vizsgilé teszteket taldljuk. Ezek a tesz-
tek médr nem kapcsolédnak az iskolai tananyaghoz, tartalmuk nem emlékeztet arra, ami
a tananyagban szerepel. Ugyanakkor ha az iskolai oktatés, kozelebbrsl a négy kozép-
pontba helyezett tantdrgy tanitdsa fejleszti a gondolkodast, elvirhatjuk, hogy ezeknek
a képességeknek a fejlesztését is segitse. Az induktiv, a deduktiv és a korrelativ gon-
dolkodis a természettudomanyi megismerésben és a természet torvényeinek felisme-
résében, miikodésiik megéreésében és a tudas alkalmazasiban egyarint szerepet jat-
szik. A gondolkodéds e hidrom formdja a megismerésben kilonbozg szerepet jdtszik,
egymast kiegésziti.

Az induktiv gondolkodds az (j tudds megszerzésének egyik legfontosabb eszkoze. A
gondolkodésnak e formdja mikodik, amikor bizonyos megfigyeléseink, tapasztalata-
ink eredményeit ] helyzetekben alkalmazzuk, tuddsunkat az egyik helyzetrdl a masik
hasonlé helyzetre dtvissziik. Az egyes helyzetek hasonlésigainak és kiilonbozdségei-
nek elemzése alapjan szabdlyokat dllapitunk meg, analégidkat keresitink, tudasunk ér-
vényességét kordbbi tapasztalatainkon tdli teriletekre kiterjesztjiik. Az induktiv gon-
dolkodissal nyert 4j tudds nem kovetkezik sziikségszerlien a megeldzs tapasztalatok-
bél, ezért mindig magaban hordozza a bizonytalansigot, a tévedés lehetdségér.

A deduktiv gondolkodds alkalmazisival igaz ismeretekbgl Gjabb ismeretekhez jutha-
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tunk. Kévetkeztetéseink igazsdgiban megbizhatunk, amennyiben a formadlis szabélyo-
kat pontosan kovetjilk. Amig azonban az induktiv gondolkodissal szemantikusan j
tudashoz juthatunk, addig a dedukcié révén nem keletkezik eredendGen §j ismerect,
nem tudunk meg olyasmit, ami a kiindulisi tételeinkben ne lett volna benne. Amig a
deduktiv gondolkoddsban a formalis kiszdmitds, a mGveletvégzés, a szabdlyok alkalma-
zisa domindl, addig az induktiv gondolkoddsban benne van a taldlgatds, a prébélkozis,
a szabdlyok keresésének és felismerésének mozzanata is. A deduktiv gondolkodds egyik
fontos terilete a nyelvben megjelend logikai miiveletek rendszere. A kéznapi kom-
munikaciéhoz nincs sziikség a logikai miiveletek teljes rendszerének biztos alkalmaza-
sdra, még 4ltaldban-azokra a finom megkiilonboztetésekre és pontos megfogalmaza-
sokra sem, amelyekkel a tudoményos szvegekben gyakran taldlkozunk. Azonban az
alapvetd miiveletekkel 6sszekapcsolt dllitdsok értelmezése, a kiilonb6z6 formaban meg-
fogalmazortt allitdsok azonossagdnak felismerése elengedhetetlen az iskolai tananya-
gok, kiilléndsen a természettudomadnyi tdrgyak tankdnyveiben taldlhaté 4llitdsok pontos
megértéséhez. A kétéreékd logikit természetesen semmilyen értelempen nem azono-
sithatjuk a deduktiv gondolkoddssal, azonban a kétértékd logika miiveleteinek nyelvi
. alkalmazasa mindenképpen a deduktiv gondolkodds kozépponti teriilete és jelents-
ségénél fogva alkalmas arra, hogy a gondolkodds iskoldzottsidganak, a formalis gondol-
kodis fejlettségének indikitora legyen.

Mind az induktiv, mind pedig a deduktiv gondolkodas tesztjét szimos mds kutatési
programban haszndltuk mdr. Azokat a kordbbi eredményeket, amelyek jelenlegi vizs-
galatunk szempontjdbél is fontosak, a megfelels fejezetekben idézni fogjuk, és e két
terlilettel kapesolatban végzett korabbi vizsgalataink eredményeit is hasznositjuk.

Mig az indukci6 €s a dedukcié megkiillonboztetése végigvonul a tudoményfilozéfia
torténetén, €s az induktiv és a deduktiv médszert nemcsak a tudomanyos kutatasban,
hanem a tanitdsi médszerek kozott is megkilonboztetett mddon tartjdk szimon, « va-
ldsziniségi és korrelativ gondolkodds a pszicholégidban is viszonylag Gjabb kutatasi tertile-
tek koz¢é tartozik. Az elmile évszazadok tudomanyos viligképét a mechanikus, az el6re
eldéntote, kiszimithat6, determinisztikus szemlélet dominilta, e szdzad természettu-
domdnyos eredményei viszont nagyobb részben a véletlenszerii jelenségekhez, a bi-
zonytalansdgban fellelhetd szabilyszer(iségekhez kapesolédnak. Néhany korabbi vizs-
galatunkban mdr talaltunk arra utald jeleket, hogy a gyerekek nem tudjdk a véletlen-
szer( jelenségeket értelmezni, a statisztikai, valoszinGiségi természetl Osszefuggéseket
nem ismerik fel, korrelativ gondolkoddsuk kialakulatlan. Tobbek kozott ez a probléma
inditotta el azt a vizsgalatsorozatot, amelynek feladatai ebbe a felmérésbe is belekeriil-
tek. A korrelativ gondolkodast, a valészintségi osszefiiggések felismerésének képessé-
gét olyan, tobb dimenzié mentén elrendezett, bonyolultabb szerkezet(i feladatrend-
szerrel elemeztilk, amellyel a kialakulatlan, a fejlsdés kezdeti stddiumaban levs korre-
lativ gondolkodds kiilonb6z8 vonasait is tanulmanyozhatjuk.
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A hattérviltozok

A tanul6kré! olyan adatokat is felvettiink, amelyek feltehetGen befolyasoljak tanulményi
teljesitményeiket, tuddsuk egyes komponenseinek fejlddésée. Az adatlap dsszedllita-
sdndl arra torekedtiink, hogy a lehet legegyszeribb médon, minél kevesebb kérdés-
sel és minél egyszeriibb technikéval a lehetd legtobb és legmegbizhatébb informacié-
hoz jussunk. Ezért — két kivétellel — zirt kérdéseket hasznaltunk, és a véleményeket
az ismer8s Otfokozatd skdldn kérelk.

A tantdrgyi teljesitmények — szimos koribbi felmérés eredményei szerint — 6ssze-
fuggenek a tantdrgyakkal kapcsolatos attitidokkel, €s az 0sszefiiggés mértékée és kap-
csolatrendszerét ebben a vizsgilatban is szeretnénk elemezni. Az attitlidoket mind-
azokkal a tantdrgyakkal kapcsolatban megkérdeztiik, amelynek a jegyeit is nyilvintar-
tottuk. A konkrét kérdés arra vonatkozott, mennyire szeretik az adott tirgyakat, a vilasz
pedig a ,,1. nagyon nem szeretem, 2. nem szeretem, 3. k6z6mbds, 4. szeretem, 5. na-
gyon szeretem” alternativdk egyike lehetett.

Az affektiv szféra egy tovibbi fontos véltozdcsoportja az igényszinvonal, az ambicid,
az énkép, a teljesitményekkel val6 elégedettség. Az adatlap 6t kérdést tartalmazott,
amellyel e tényezbket leirhatjuk. Az aktudlis iskolai teljesitményekkel val6 elégedett-
séget a ,,1. nagyon elégedetlen, 2. elégedetlen, 3. kdzepesen elégedett, 4. elégedett,
5. nagyon elégedett” skdlaval méreik.

Két misik kérdést Srevenson kultirakdzi osszehasonlité vizsgilataiban hasznle for-
méban tettink fel (ldsd példaul Stzevenson és Stigler 1992). Azt kérdeztiik, hogy egy tesz-
ten, amelyen maximdlisan 100 pontot lehet elérni, és az osztily dtlaga 70 pont lett,
vajon az adott tanulé maga hdny pontot érne el. Ez a kérdés alkalmas arra, hogy a ta-
nulé 6nmagir6l, sajat tudasardl kialakitott képét, az elméleti képességeivel kapesola-
tos énképét (academic self concept) vizsgiljuk. Megkérdeztiik tovabb3, hogy hdny
ponttal lennének elégedettek ugyanezen a teszten. E kérdéssel pedig a tanuldknak a
konkrét tantargyi teljesitményével kapcsolatos igényszinvonalat vizsgalhatjuk. Az utéb-
bi két kérdés mindegyikét feltettitk a matematikaval és a természettudomannyal kap-
csolatban egyarint. E viltozécsoporthoz kozel ill, és ugyancsak a tanulék ambiciéjdnak
és életcéljainak jellemzésére szolgilhat a tovdbbtanuldsi szindék. E kérdésnél a lehe-
t6 legrészletesebb felbontdsy, nyolcfokozati skalat haszndltuk, a vdlaszokat az ,,1. isko-
la miel6bbi abbahagyisa, 2. szakmunkds bizonyitvany, 3. érettségi, 4. technikusi okle-
vél, 5. hdroméves fGiskola, 6. négyéves fGiskola, 7. egyetem, 8. dokrori fokozat” skdlin
adhattdk meg a tanul6k. '

Az oktatdsszocioldgia egyik legismertebb megillapitisa, hogy a gyerekek tanulmai-
nyi eredményeit er6sen befolydsolja csalddi hacteriik, a csaladd tdrsadalmi-gazdasagi
helyzete, kulturilis szinvonala. A pedagégiai tudédsszintmér§ vizsgalatok sordn is a ru-
tinszeriien felvett adatok kozé tartoznak a csaldd tdrsadalmi helyzetér jellemz§ vélto-
zOk. A csalad tdrsadalmi statusat pontosan csak nagyon sokféle viltoz6 egytittesével, a
sziil6k iskoldzottsaga, a lakdskoriilmények, a vagyoni helyzet, a jévedelmi viszonyok,
a fogyasztasi és kulturalis szokdsok jellemzésével lehet megadni. Ugyanakkor a szimos
koribbi elemzés eredményei szerint ha ezt a helyzetet egyetlen valtozéval akarjuk meg-
ragadni, a legcélszer{ibben a sziil6k iskoldzottsdgit jellemz§ adatokkal tehetjiik meg,
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Ezért felmérésiinkben a szocioldgiai vizsgilatok kifinomult viltozérendszere helyett
csak két murtatét, az apa és az anya iskolai végzettségét hasznaltuk a csalad kulturdlis
hétterének jellemzésére. A sziil6k iskolai végzettségében 6t kategdridr kilonbozeet-
tink meg; 1. dltaldnos iskola, 2. szakmunkasképzs, 3. érettségi, 4. fdiskola, 5. egye-
tem.

A hdttérvaltozok konkrét, az egyes viltozékhoz fiz6d6 kapcsolataival mindegyik fe-
jezetben foglalkozunk. A 10. fejezetben pedig kiilon is megvizsgéljuk, milyen az em-
litett hattérviltozok szerepe a tudas alakulasaban.

A FELMERES SORAN ALKALMAZOTT MINTAK
A mintavétel alapelvei

Egy pedagégiai felméréshez kiilonb6z6 megfontoldsok alapjan lehet a mintat vilaszta-
ni. A legtobb vizsgilat, amelyik a magyar oktatdsi rendszer hatékonységit, a tanulék
tuddsszintjér, teljesitményér, képességeik fejlodését elemzi, orszdgos reprezentativ
mintdkkal dolgozik. llyenck példdul a nemzetk6zi IEA-felmérések (lasd példaul Keeves
1992), a magyarorszigi Monitor-vizsgalatok (példaul Vars 1997), a gyerekek iskolaké-
sziiltségének (Nagy 1980) vagy az iskoldban elsajititott készségeik fejlédésének (pél-
ddul Nagy 1973) orsz4gos helyzetét feltdré kutatdsok. Ha orszdgokat hasonlitunk dssze,
alapvet§ kovetelmény, hogy az egyes orszdgok kiilonb6z§ iskolai, az eltérd tarsadalmi,
gazdaségi helyzet(i tanuldk, az egyes foldrajzi térségek ardnyosan szerepeljenek a min-
tdban. Ha nem igy lenne, a vizsgilat alapvet§ célja, a kiilonboz6 teljesitmények Gssze-
mérhetfsége sériilne. Ugyanigy alapvetd kévetelmény a reprezentativitds minden olyan
esetben, amikor a felmérés sordn megvizsgilt minta adataibdl az egész orszag tanuldi-
nak teljesitményeire akarunk kovetkeztetni. Ilyenkor, ha a mintavétel és az adatgy(j-
tés szakszer(, az eredmények az egész orszigrdl adnak 4tfogd képet, megmutatjik az
atlagos teljesitményeket és a teljesitmények eloszlasait, dtlagtdl vald eltéréseket és a
globilis osszefliggéseket.

A mi vizsgdlatunk céljai masok. Nem azt kutatjuk, milyenek az orszdgos atlagok,
milyenek az orszdgon belili kilénbségek. Ezc mas felmérések, mindenekelétt a Mo-
nitor-vizsgilatok alaposan és remélhetSleg most miar rendszeresen elvégzik. A ,,nagy
osszefuggések” elemzése is megtoreént, mind a nemzetkdzi, mind pedig a magyaror-
szagi vizsgilatok szdmos valtozé kapcsolatrendszerér feltdreak.

E felmérésben bizonyos jelenségek mélyebb vizsgalatira, megértésére és bemutatd-
sdra toreksziink. Ehhez olyan mennyiségli adatot kell 6sszegy(jteniink egy-egy tanu-
16rél, amilyet orszdgos méretekben rendkivil koltséges volna felvenni. Szeretnénk
tovibbd az adatokat a tanitds természetes egységeinek, az iskolai osztalyoknak az 6ssze-
hasonlitasira, az osztdlykeretben torténd munka elemzésére is felhasznalni, igy eleve
adodik a kovetelmény, hogy a mintavérel alapegysége az osztily legyen.

Az ebben a konyvben feltett kérdések szempontjabél azonban orszigos reprezenta-
tiv minta hasznélatdt6l nem kényszer(ségbdl tekintettiink el. Ilyen mintdra nemcsak
nincs szitkség, de egy orszdgos mintdval dolgozé vizsgilat esetleg elfedne olyan jelen-
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ségeket, amelyeket éppen meg akarunk mutatni. Azt példdul sok mds vizsgilatbél tud-
juk, hogy az orszdg egyes régidi, a killénb6z6 telepiiléstipusok iskolai kozott jelentds
kiilonbségek vannak. A regiondlis vagy telepiiléstipusok kézotti killonbségek, bér ta-
nulmanyozdsuk fontos, nem képezik e vizsgilat tirgyit. Amennyiben ezeket a kiilénb-
ségeket is megjelenitenénk a mintdnkban, azok tGlsdgosan bonyolulttd tennék — az
egyébként sem egyszerii — 9sszefiiggésrendszereket, bedrnyékolndk azokat a jelensé-
geket, amelyeket éppen megviligitani szeretnénk. A tanuldk tuddsdnak telepiilések
kozoeti kiilonbségeit sokféle tarsadalmi-gazdasagi okra lehet visszavezetni, és ezek be-
folydsoldsa tobbnyire kiviil esik a pedagégia kompetencidjin. A munkalehetéségek, a
kozlekedés, az dltaldnos kulturdlis hdctér, a régidk kozotti gazdasigi kilonbségek mind
befolyasolhatjik az iskolai teljesitményeket, a tanulék tuddsdnak alakuldsit. De més a
helyzet példéul egy adott véros, egy olyan korzet iskoldival, amelyek egymést6l tomeg-
kozlekedéssel megkozelithetd tdvolsdgban vannak, amelynek tandrai akar napi rend-
szerességgel taldlkozhatnak, amely iskoldk tanuléi — akdrcsak sziileik — ugyanazokba a
kényvtdrakba, szinhdzakba, mozikba jarhatnak, ugyanazokon az utcikon sétdlhatnak,
ugyanannak a helyi tdrsadalmi kozéletnek a szerepl6i. Mindezt technikailag tgy fo-
galmazhatjuk meg, hogy mindazoknak a vdltozéknak az értékét, amelyeknek a hatédsat
nem kivdnjuk tanulményozni, a vizsgilat sordn célszer( dllandé értéken tartani. A fel-
mérésnek egy adott foldrajzi kdrzetre valé korldtozdsa [ényegében megfelel ennek a
szandéknak.

A vizsgilat sordn a tanulmdnyozott jelenségeket a lehetd legmarkdnsabban szeret-
nénk bemutatni. Ehhez arra van szitkség, hogy megtaliljuk az oktatdsi rendszernek
azt a méretbeli egységét, amelyben konzisztensen megjelennek a vizsgalt sajatossigok,
de amely egységben még nem drnyékoljik a kialakulé képet a tanulmdnyozott jelenség
lényegéhez nem tartoz6 kiulonbségek. Azt az egységet keressiik, amelyet a kulcurélis
antropoldgidban a kultirdt hordozd egységnek (culture bearing unit, lasd Berry, Poortinga,
Segall és Dasen 1992) neveznek, és amely egységeket dsszehasonlité pedagégiai vizsgd-
latokban is egyre gyakrabban hasznilnak. E gondolatmenetnek megfelelGen ilyen kul-
tirahordozé egységnek tekintettiik Szegedes és vonzdskirzerét. Ezt a foldrajzi egységet
mir tbb nemzetkdzi, kultdrakdzi vizsgilatban szerepeltectiik Ggy, mint az orszag egyik
tipikus, nagyvérosi életkorilményeket, iskoldzasi feltételeket megjelenits , kultdrahor-
dozé egységét”. Egy, a matematikatanitds kultdrajit, az eredmények tarsadalmi és csa-
ladi hdcterér 6sszehasonlité felmérésben példaul Ggy tekintertitk Szegedet, hogy an-
nak iskoldi éppen Ggy jellemzik a magyar matematikatanitds helyzetét, mint Chicago
iskoldi az amerikait vagy Sendai iskoldi a japant. Egy madsik, a fiatalok interkulturalis
actit(idjeivel kapcsolatos vizsgilacban Szeged képviselte a magyar nagyvérosokat, Brno
a Cseh Koztarsasdg nagyvirosait, mig Kolozsvir az erdélyi magyar fiatalok nagyvarosi
kulcurdlis, tdrsadalmi, gazdasagi kozegét. Ezek a példak illusztrljdk, milyen értelem-
ben tekintjiik vizsgalatunkat Ggy, hogy az a magyar iskolai oktatdst, az iskoldk m{kodé-
sét, pedagbgiai kultirdjit jellemzi.

Kényviinkkel bizonyos problémdkra szeretnénk rdirdnyitani a figyelmet. Szeretnénk
megvildgitani olyan jelenségeket, amelyekrdl Ggy gondoljuk, hogy tanulmanyozasuk-
kal tobbet kellene foglalkoznunk. Ami a vizsgalat mintdjat illeti, az ebbdl a szempont-
bél is megfelel céljainknak. Ha az eredményeink bizonyos gondokat jeleznek, akkor
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azt mondhatjuk, hogy azok a gondok valészin{leg az orszdgban mindeniitt jelen van-
nak. Ha Szegeden és vonzdskorzetében a tantervek €s a tanitds gyakorlatdnak érvé-
nyességével nem lehetiink megelégedve, akkor valészindleg elégedetlenségiinket az
egész orszag iskoldinak okrtatdsi gyakorlatara kiterjeszthetjik.

Mindamellett ismét megjegyezziik, céljaink kdzétt nem szerepel az, hogy az itt
bemutatandé jelenségekre jellemz§ adatokbdl az orszdgos adatckra kévetkeztessiink.
Célunk annak bemuratédsa, hogy ezek a jelenségek 1éteznek, megmutatjuk azt — és
ebben a lehet§ legnagyobb pontossagra toreksziink —, hogy ezek a jelenségek milyen
mértékben jellemzdek a vizsgilt geogrifiai, kulturélis, gazdasigi egységre. Ami az 4lta-
lunk talale konkrét adatokat illeti, azok mds foldrajzi kdrzetekben, vizsgilati egységek-
ben kisebb-nagyobb mértékben kilonbdznének az iltalunk taldlt dsszefiiggésekedl.
A tudomdnyos vizsgilatoktdl elvarhat6 korrektséggel eredményeink dltalanositasat csak
a hipotézisek szintjén tehetjiilk meg, azt a nagyon is plauzibilis hipotézist viszont fel-
tétleniil megfogalmazzuk, hogy az dsszefiiggések valdszinileg mdsutt sem nagyon kii-
l6nbdznek attél, mint amit Szegeden tapasztaltunk.

A felmérés céljaira két kiilonboz8 életkorid mintdt valasztottunk. A fiatalabbik min-
tdt az altaldnos iskola hetedik, az idGsebbiket a kdzépiskoldk harmadik osztilyaibél
vett(ik. A mintavétel egysége az iskolai osztdly volt. Mindkét életkorban térekedtiink
a reprezentativitdsra, abban az értelemben, hogy a viros kiilonboz6 iskoldinak osztélyai
ardnyosan szerepeljenek a mintdban. A hetedik osztilyosok esetében az iskolak jellege
(példaul lakérelepi, belvirosi stb.) és a kiilonbozg forrasokbél szdrmazé mindségi mu-
tat6ik alapjdn vilasztottuk ki az osztilyokat.

A kozépiskoldsok vizsgilatdba csak a négyévfolyamos iskolatipusokat, a gimnaziumo-
kat és a szakkozépiskoldkat vontuk be. A szakmunkasképzd intézetek kihagydsanak sza-
mos oka van. A legfontosabb az, hogy ebben az iskolatipusban olyan kevés az éltaldno-
san miveld tdrgyak — beleértve a felmérésiink kdzéppontjaban 4ll6 természettudomd-
nyokat — oktatésara forditott id6, hogy igazdn jelentds valtozdsokat a tanulk tuddsdban
e képzés hatdsara nem virhatunk el. A két kiilonb6z§ életkord minta 6sszehasonlitdsa-
bél tobbek kozott arra akarunk kovetkeztetni, hogyan viltozik a tanulék tuddsa négy
évnyi oktards hatdsdra, ebben az iskolatipusban viszont ezeket a kérdéseket nem lehet-
ne elemezni. Tudjuk tovibbd kordbbi vizsgilatainkbdl, hogy a szakmunkdstanuldk ered-
ményei rendkiviil gyengék, a mdsik két iskolatipussal nem 6sszehasonlithatéak. Kiha-
gydsuk mellett sz6lt még az is, hogy olyan iskolatipusrdl van sz6, aminek jelenlegi for-
mdjdban nincs jovGje, igy vizsgalata kevés, a késGbbiekben hasznosithaté eredményhez
vezetne,

A kozépiskolai mintdt az dsszes négyéviolyamos kdzépiskola tsszes osztdlydbol ari-
nyosan valasztottuk ki. A mintdt ezért nem dltaldban a harmadik évfolyamra, hanem
csak az érettségihez vezetd kozépiskoldkranézve tekinthetjiik reprezentativnak. A rep-
rezentativitdssal azonban van egy tovabbi nehézség is. A fidk és a linyok nem azonos
ardnyban vilasztanak a kiillénb6z§ kozépiskola-tipusok koziil. A gimnaziumokban a ta-
nul6k kevesebb mint fele fid, a szakkézépiskoldkban (és a szakmunkastanulék kozote)
viszont a fidk ardnya magasabb. Mivel a szakmunkastanulékat nem vettiik fel a vizsgi-

. latba, a kozépiskolai mintiban tobb a lany, mint a fiG. Ezzel a megoldéssal ugyan bizto-
sitottuk, hogy a fidk és a lanyok ugyanolyan ardnyban legyenek a mintdban, mint a
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megfelel§ iskolatipusokban, de nem fele-fele ardnyban, mint a megfelel§ teljes kor-
osztalyban. A gimndziumokban er6teljesebben érvényesiil a felsGoktatdsra felkészitd
funkci6, mint a szakkdzépiskoldkban, ezért a fiGk és linyok teljesitményeinek ossze-
hasonlitasat csak bonyolult (rétegzett) korrekcidk drdn lehetne megoldani, amihez
mintdnk nem elegend@en nagy. Emiatt a fidk és ldnyok kozotti kilonbségek elemzé-
sében néhany felszini jelenség megmutatdsandl (ldsd a 2. fejezetet) nem tudunk to-
vibb menni.

A kilonboz6 életkord mintdk Gsszehasonlitdsdval alapvetSen kétféle elemzést lehet
elvégezni. Egyrészt a két minta 6sszehasonlitdsdval becsiilhetjiik azt a fejl6dést, ami a
hetedik és a tizenegyedik osztily k6zotti négy évben a tanul6kban végbemegy, mds-
részt 6ssze tudjuk hasonlitani, hogyan érvényesilnek bizonyos 6sszefliggések két kii-
16nboz6 életkorban.

Mivel keresztmetszeti vizsgélatot végeztink, azaz azonos idGpontban kilénbozs
életkort tanuldkrél gyjtoctiink adatokat, nem pedig egy adott tanulét kovetlink négy
éven keresztiil (azaz nem longitudindlis adatgy(jtésr§l van sz6), csak becslést adha-
tunk arra a fejlédésre, ami egy korosztdlyban végbemegy. Reprezentativ mintavétel (és
bizonyos tovibbi feltételek megléte) esetén dlralidban nincs okunk arra, hogy a fejlé-
dés két korosztily Gsszehasonlitdsaval végzett becslésének pontossidgdban kételked-
junk. Van azonban egy technikai (mintavételi) tényezd, ami jelen esetben a két élet-
kori csoport kozvetlen dsszehasonlithatésdgar akadalyozza, ez pedig az, hogy a tizen-
egyedik osztilyos mintdban nem szerepelt a népesség legkevésbé iskoldzott harmada,
azok, akik szakmunkésképzébe jartak vagy kimaradtak az iskoldbél. A kiilénbz8 kort
mintdk kozotti kiilonbséget tehat nemcesak az oktatds hatdsdnak és a kozben végbement
fejlédésnek tulajdonithatjuk, hanem a szelekcidnak is. Ezért a fejlédés becslésére ké-
peztiink egy kiilén, korrigdlt hetedikes mintat, tgy, hogy a szamitdsokbél kihagytuk a
leggyengébb egyharmadot, azokat, akiknek a tanulmanyi 4claguk a legalacsonyabb. Igy
ebbe a korrigdlt mintdba azok a hetedikesek keriilnek be, akik feltehetdleg a tizenket-
tedik évfolyamig iskoldba jirnak és igy mar osszehasonlithatéak az id§sebb tanuldkkal.
A korrigilt mintdt (ami természetesen csak a szimitégépen 1étezik) csak a fejlédés (a
két életkor kozotti kitlonbségek) becslésére szolgild elemzésekben haszndljuk, és erre
mindig kilon is utatunk.

A midsik 6sszehasonlitds a két minta belsd ardnyait, megoszlasit, 6sszefiiggésrend-
szereit dllitja pirhuzamba. Ezekben az 6sszehasonlitdsokban az eiébb emlitett szelek-
cié dltaldban nem okoz problémadt. S6t, bizonyos kovetkeztetések megfontoldsara a
mintdk kiilonbozGsége még elényobs is lehet. Sok esetben ugyanis egy fiatalabb, kevés-
bé iskoldzott és egy érettebb, képzettebb, iskoldzottabb minta 6sszehasonlitdsa még
jobban kiemeli azokat a kiilonbségeket, amelyeket be akarunk mutatni. Minden eset-
ben tudatdban kell azonban lenniink, hogy mi az dsszehasonlitds szempontja, és hogy
az idGsebb korosztily nem a népesség egészét reprezentilja. A kovetkezSkben az egy-
szeriség kedvéért a kozépiskoldk harmadik osztalyaibdl vett mintdra, mint 11. osztaly-
ra fogunk hivatkozni.
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A mintdk jellemzése

Az el6zbekben kifejtett alapetveknek megfelelden 6sszeillitott mintdba 27 altaldnos
iskolai, 9 gimndziumi és 9 szakkozépiskolai osztily keriilt. A minta foncosabb adatait az
1.1. tdbldzatban foglaltuk Ossze, tovabbi adatokat az F1. fuggelékben kozlink. Amint
ezek az adatok is tiikrozik, az dltaldnos iskolai osztdlyok atlagos 1étszama (20 £6) kisebb,
mint a kozépiskolaiaké (28 {6).

1.1.FABLAZAT. A minta statisztikai jellemzése

Részminta
Jellemz& adart 7. osztily 11. osztély Korrigilt Gimnédzium  Szakkdzépiskola
7. osztily

Mintanagység (f6) 547 503 369 258 245 -
Eletkor (év) 13,43 17,30 13,34 17,24 17,37
Lényok arinya (%) 50,46 55,67 60,43 59,30 51,84

Anya iskoldzottsdga 3,07 3,10 3,21 3,50 2,68
Apaiskoldzottsaga 2,94 3,13 3,13 3,62 2,61
Tovibbtan. szindék 4,60 5,74 5,29 6,66 4,76

A tablazatban a két életkori csoport adatai mellett feltiintettiik a mds szempont szerinti
bontdsban képzett részmintdk adatait is. A korrigalt hetedikes mintdba azok a tanulék
keriiltek, akiknek a tanulményi dtlaga 3,4 vagy anndl jobb. Az 4ltaldnos iskoldsok igy
kivilasztott 67%-dnak adatai j6 egyezést mutatnak a kozépiskolds mintdéval. A fid-liny
ardny példdul megegyezik a korrigilt hetedikes €s a gimnazista mintdban, az apdk is-
koldzottsdga a korrigdlt hetedikes és a teljes tizenegyedikes mintdban azonos. Bir az
egyezés igy sem mindenditt teljes, a korrigdlt minta a két korosztaly 6sszehasonlitdsa-
hoz jobb alapot szolgiltat, mintha csak a teljes hetedikes minta adatait hasznédlnink.

AVIZSGALAT FOLYAMATA ES AZ EREDMENYEK

Az adatfelvétel

Az adatokat 1995 tavaszan vettik fel. A felmérések 4prilisban kezdGdtek a gondolko-
disi képességek tesztelésével, majd a tanév végéhez kozeledve keriilt sor a tuddsszint-
mérd tesztek megolddsira. Az Gsszes tesztet, feladatlapot osztdlykeretben oldottdk meg
a tanuldk. A tudésszintmérd tesztek javitdsit — javitékulcs alapjin — a felmérésben részt
vevd tandrok végezték. Mivel a tesztek a tananyaghoz kapcsolédtak, az eredményeket
felhaszndlhattdk a tanuldk értékelésére is, azaz a tanuldk jegyet kaphattak a tesztre.
A rantdrgyi tesztek eredményeirl — sajit osztilyaik teljesitményeirSl és az egész minta
dtlagirdl — az iskoldk visszajelzést kaptak, igy a kutatdsi programban valé részvétel az
iskoldk szdmdra kozvetleniil is haszndlhatd informdciét szolgiltatote.
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Az eredmények bemutatdsa

Az e konyv alapjdul szolgdlé konkrét kutatdsi program sokféle el6zményre tdmaszko-
dik. A tudds egyes 6sszetevdivel mar tobb mint egy évtizede foglalkozunk, és az adott
teriletekrdl részletes eredmények 4llnak rendelkezésiinkre. A megfelels fejezetekben
utalunk ezekre a vizsgalatokra és idézziik azokat a kordbbi eredményeket is, amelyek
kézvetleniil kapcsolédnak az elemzend§ problémakhoz. Az itt bemutatandé kutatési
program egyes részeredményeit mar tobb szakmai konferencidn ismertettik (B. Né-
meth és Csapd 1996; Csapd 1996, 1997; Korom és Csapd 1996, Korom 1997, Viddkovich 1996)
¢és bizonyos részeredményeit mar kbzoltik is (Korom és Csapd 1997). A konyv nagy része
tehdt mar tobbszorosen ellendrzote €s megvitatott eredményeket tartalmaz.

A kovetkezd fejezetekben a felmérés adatait kiilonb6zd nézGpontokbd!, tébbféle
statisztikai médszer felhasznildsaval elemezziik. Az adatok feldolgozasa soran minden
esetben elvégeztiik a statisztikai szignifikanciavizsgilatokar is, és az egyes fejezetek-
ben f6leg olyan eredményekkel foglatkozunk, azokat interpretdljuk és azokbdl vo-
nunk le kévetkeztetéseket, amelyek szignifikansnak bizonyultak. Mivel a minta nagy-
sdga mindkét korosztdly esetében meghaladta az 500 {6t, mar viszonylag kis kiilonbsé-
gek, illetve alacsony 6sszefiiggések is szignifikdnsak statisztikai értelemben, tobbnyire
még olyankor is, amikor mdr e kiillonbségek és 0sszefiiggések olyan alacsonyak, hogy
azoknak nincs gyakorlati jelent8ségiik. EzErt tobbnyire eltekintiink a szignifikanciajel-
lemzésre szolgilé adatok kozlésétél. Kivételesen azonban, amikor az adott kontextus-
ban kiilénos jelentdsége van, a megfelel helyen foglalkozunk a szignifikancia kérdé-
seivel is.

Szeretnénk, ha ezek az elemzések a nem specialistdk szdmadra is kovethetek lenné-
nek, ezért a konyv egyes fejezeteiben csak a feltétleniil szitkséges technikai részletek-
re tériink ki. A felhaszndlt adatelemzési eljdrasokat, statisztikai médszereket a fugge-
lékben ismertetjiilk. Ugyancsak megadjuk a fiiggelékben a vizsgilat mintanagységa ese-
tében dltaldban jellemzdnek tekinthetd szignifikanciahatdrokat is.
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