1» 1 | Az 1skolai tudas és az oktatas
o mindseg fejlesziese

Csap6 Bend és Korom Erzsébet

Konyviink utolsé fejezetében dttekintjiik a vizsgdlat atfogd eredményeit és Osszegezziik az
iskolai gyakorlat szempontjdbdl fontos kovetkeztetéseket. Gondos neveléstorténeti kutato-
munkdval javaslataink jo részérdl bizonyara ki lehetne mutatni, hogy az altalunk szitkséges-
nek tartott véltoztatdsokat masok mar kordbban is szorgalmaztdk, megéllapitasaink nagy ré-
sze osszhangban van a pedagégiai gondolkod4s képviseldinek kordbbi megfontoldsaival.
Amiért munkédnkat mégis ajszerlinek tartjuk, az az elemzések Gsszetettsége, a kutatas tj
szempontokat és elméleti forrdsokat felhaszndlé megalapozasa valamint kivetkeztetéseink-
nek konkrét vizsgdlatok eredményeivel valé aldtdmasztdsa. A konyv egyes fejezeteiben
megmutattuk, milyen elméleti modellekbél kiindulva, mely konkrét mddszerrel gytijtott
adatokra alapoztuk megéllapftdsainkat, és megmutattuk azt is, milyen médon lehet kovet-
keztetéseink érvényességét ellendrizni, illetve vizsgélatainkat tovabb folytatni, kiterjeszteni.

Munkénkkal nem az oktatds eredménytelenségét egyoldaliian ostorozé iskolakritikusok
sordt kivanjuk szaporitani. Az iskolai tudds lefrdsdn til szeretnénk megmutatni azokat a
pontokat is, ahol beavatkozva a feltart problémik megoldasat lehetségesnek latjuk. Az is-
koldban semmit nem lehet kénnyen és gyorsan megvaltoztatni, de szeretnénk felhivni a fi-
gyelmet arra, hogy intenzivebben kell keresni azokat a médszereket és eszkdziket, amelyek
alkalmazasatol a tudas mindségének javuldsat varhatjuk.

Kivanatosnak tartjuk, hogy alapvetden megvaltozzon a tudas differencidlatlan mennyi-
ségi szemlélete, és eldtérbe keriiljenek a tudas mindségét és eloszlasat hangsilyozé megks-
zelitések. Szeretnénk hozz4jérulni a ,,jé vagy nem jo az iskola” diskurzus dj mederbe terelé-
séhez. Ugy gondoljuk, nemcsak a kutat6k és szakérték sziikebb koreiben folyd eszmecseré-
nek, hanem az oktatast érint6 valamennyi vitinak a konkrétumokrél kell szdlnia, arrél, hogy
pontosan mely téren eredményes, és miben kevésbé hatékony az iskolai oktatas.

Vizsgélatunk eredményeinek atfogd osszegzését kovetden a kovetkeztetéseket a koz-
oktatdsi rendszer 4talakuldsdnak fontosabb folyamatai szerinti csoportositdsban fogalmaz-
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zuk meg. A tantervi reformok, az dj vizsgarendszer kidolgozésa, a pedagdgiai kultira és az
oktatds mddszereinek fejlesztése, a tandrképzés €s tovdbbképzés 1j formai szamos olyan be-
avatkozasi lehet6séget kindlnak, amely a tudas mindségének javitasat is eredményezheti. A
szervezett doktori programok keretében végzett munka, a kutatdsok finanszirozdsdra meg-
nyild Oj forrasok egyarant hozzajarulhatnak az olyan jellegii vizsgilatok elterjedéséhez,
amelyek rendszeresen elemzik az iskolai tudds min6ségét, \ij technikakat és eljarasokat dol-
goznak ki a problémak feltdrasara és megoldaséra. Az informatikai infrastruktira fejlodése
ma mar egy atlagos iskoldban is lehet6vé teszi az adatok olyan szinvonali elemzését, ami-
lyenre egy évtizeddel kordbban csak nagyobb kutatékézpontokban volt lehetoség. Szeret-
nénk megmutatni, hogy a jelenlegi lehet6ségek jobb kihasznalasaval is lehet talalni olyan
modszereket és eszkozoket, amelyek Osszhangban allnak a reformokkal, és azok legatfo-
gbbb céljait szolgaljak.

A kozoktatasi rendszer fejlédését ma mér nagyon sok tényezd egyiittes hatdsa hataroz-
za meg. Ha szeretnénk a vdltozdsokat befolyisolni, azt csak nagyon sok irdnyii beavatkozds-
sal, a kozponti és helyi torekvések harmonikus egységével lehet elérni. A tantervekben, az
oktatds modszereiben foleg helyi, iskolai szintli erbfeszitésekt6l varhatunk eredményt, az
értékelésben mind a helyi, mind a kézponti fejlesztésnek nagy hatisa lehet, mig a kutatds
tdmogatasa és az eredmények gyakorlatba valé 4tliltetése -- mindenekel6tt a tanarok és szak-
emberek képzése révén — elsdsorban kozponti eszkozokkel oldhaté meg.

A vizsgalat legfontosabb eredményei

Az iskolai tudés egyes rétegeit és Osszetevdit vizsgalva valtozatos eredményeket kaptunk.
Az osztalyzatokrdl megallapithattuk, hogy azokban csak nagyon pontatlanul titkrozédik a
tanulok tantargyi tuddsa, inkabb helyi érvényli mérészamoknak tekinthetdk, mint a tudas
objektiv mércéinek. fgy onmagukban nem alkalmasak arra, hogy az iskolai értékelés f6
funkciéit teljesitsék. A tudasszintmérd tesztek sokkal pontosabban mérik a tudast, segitsé-
giikkel azonos mddon értékelhetjiik a kiilonbozo iskoldkba jaré tanulok teljesitményeit.
Eredményeink osszhangban vannak a nemzetkozi és hazai felmérések megdllapitdsaival: a
tanul6k nagyrészt j6l megtanuljak a tananyagot, é képesek annak reprodukildsdra, ha azt
olyan kontextusban kérjiikk szamon t6likk, amilyenben elsajatitottak.- Bar a két vizsgalt évfo-
lyam tantdrgyi tuddsat nem lehet kdzvetlenil 6sszehasonlitani, tanterveik és a tuddsszintmé-
ré teszteken nyujtott teljesitményeik alapjan megallapithatd, hogy négy év alatt 6riasi
mennyiségli tantargyi tudast sajatitanak el. A vizsgalt teriileteken fbleg a glmnazmmok
eredményesek a tudds kozvetitésében.

Egészen mds kép tarul elénk, ha tillépiink az iskolai rutinfeladatokon, és a tanuléktdl
nem azt kérjiik, hogy reprodukaljdk frissen tanult ismereteiket, illetve haszndljdk a j6l be-
gyakorolt algoritmusokat. A megértést és az ismeretek gyakorlati alkalmazdsit vizsgdld
tesztek eredményei azt jelzik, hogy az ismeretek mennyiségi novekedése nem vonja auto-
matikusan maga utdn a mélyebb megértést, a tudis ij helyzetekben valé alkalmazhatGsdgat.
A matematikadran elsajatitott ismeretek csak igen korldtozott mért€kben transzferdlhaték
még olyan feladatokra is, amelyek — bér Kissé eltérnek a megszokott tanérai tipusoktdl —
megmaradnak a matematika keretei kozott. A természettudomanyos tantargyak esetében is
hasonlé problémak meriilnek fel. A gyakorlati alkalmazdst felmér6 teszten elért alacsony
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Osszteljesitmény arra utal, hogy az ismerds tantargyi fogalomkorb6él a mindennapi jelensé-
gek vilagdba kilépve a tanulék nem képesek hatékonyan felhasznélni az iskoldban szerzett
lsmeretelket Tudasuk erésen kontextusfiiggd, 1ényegében csak azt tudjak, amivel a tanéran
adott forn_liéban. mdr taldlkoztak.

Tapasztalataink szerint a tudds kozeli transzferjét a tartalomhoz kotottség mellett a
gondolkodési — elsdsorban az induktiv — képességek fejletlensége is akadalyozhatja. Tovab-
bi tényez6 lehet a megfeleld szintli megértés hidnya, az ismeretek hibas reprezentacidja. Bar
az oktatds nagymértékben hozz4jarul a tanul6k pontatlan, naiv elképzeléseinek kijavitdsd-
hoz, még a kdzépiskolas kor vége felé is jelentés a megtanult, de meg nem értett vagy félre-
€rtelmezett ismeretek ardnya.

A gondotkodasi képességek v1zsgé1ata megerésitette azt, amit szamos kutatds mér ko-
rabban is jelzett: az induktiv gondolkodas a tudas sok egyéb dsszetevjével szoros kapcso-
latban 4ll. Kiilonosen az analégias gondolkodds jatszik fontos szerepet a megértésben és a
tudas §j helyzetekben val6 felhasznéldsdban. A tananyag pontos értelmezésében, a tankony-
vi szovegek tudoményos tartalmanak megértésében alapveté fontossagu a deduktiv gondol-
kodds, a logikai miiveletek és a kovetkeztetési sémék helyes alkalmazasa. A deduktiv gon-
dolkodas esetében a fejlédés strukturalis atrendezédésként jelentkezik, ndvekszik a miive-
letek helyes értelmezéseinek aranya. Mivel az induktiv és a deduktiv miiveletek fejlodése
foként a serdiilékor el6tt megy végbe, az éltalunk vizsgalt korosztalyok Osszteljesitménye
kozott viszonylag kis kiilonbség van. A valOsziniiségi és korrelativ gondolkodas fejlodésé-
ben alapvet® problémadkat talaltunk, a gondolkodasnak ez a formaja a tanuldk tébbségében
nem alakul ki, nem szervezddik egységes rendszerré, a vizsgalt életkori intervallumban
visszaesés is megfigyelthetd.

A megértés-alkalmazas és a gondolkodasteszteken a hetedikes €és a tizenegyedikes év- °
folyamok eredményei kozott dltaldban kis kiilonbséget taldltunk. A négy évnyi tanulds vi-
szonylag kevés hatéssal van a tartés tudésra, a képességek fejlodésére. Ezzel szemben erds
szelekci6s tendencidkat figyelhettiink meg: a hetedik évfolyamon az osztdlyok kozott, a ti-
zenegyedik évfolyamon az iskolatipusok és az osztdlyok kozott egyardnt nagy kiilonbsége-
ket tapasztaltunk. A szitlék iskoldzottsdganak.6nmagaban egyik €letkorban sincs jelentds
hatéasa a tanulok teljesitményeire, de erdteljesen befolyasolja a tanulok iskolavalasztdsat.

Az iskola legnagyobb kudarcét a tanulok attitiidjeinek formdalaséban latjuk. Kiilondsen
a kémia és a fizika tanul4saval kapcsolatban alakul ki alapvetéen negativ beallitédas. E két
targy esetében a killonb6z6 8sszefliggések vizsgalata mas problémdkat is a felszinre hozott,
példdul azt, hogy az iskolai osztdlyozas gyakorlata ezekben a tantirgyakban a legbizonyta:
lanabb. :

Az iskolai tuddas és a tantervek

A Nemzeti alaptanterv kijel6lte azokat a kereteket, amelyekben a magyarorszdgi tantervfej-
lesztés a kovetkezd években folyik. Az alaptanterv szelleme azonban nem el6iré és nem
korlatozo, tdg teret hagy a helyi tantervek elkészitésére és alkalmazasdra. Azok a kérdések,
amelyeket feltehetiink, tobbnyire helyi szinten vilaszolhaték meg. Amint vizsgalatunk
eredményei is tiikrozik, még egyetlen nagyvéros iskoldi, iskolat osztdlyai kozott is Gridsi
kiilénbségek vannak. Ezeket a kiilonbségeket a kornyezeti feltételek eltérései hozzak létre,
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és a felmeriilt problémakat nagyrészt helyben lehet megoldani. A kézpontilag kijelslt kere-
tek a felmérésben részt vevd Osszes osztaly szamdra azonosak voltak, ha mégis ekkora kii-
Ionbségek alakultak ki, azokat nyilvan nem lehet csak kdzponti tanterviejlesztési eszk6zok-
kel befolydsolni. Az iskolai oktatds hatékonységa szempontjabdl fontos kérdések nagy része
az onkormanyzatok, az iskelak, az osztalyok szintjén dél el. igy elsésorban ezen a szinten
hasznosithaték azok a tantervfejlesztési javaslatok is, amelyeket a kdnyvben feltart Gssze-
fliggések alapjan megfogalmazhatunk.

Bir nem lehet elfeledkezni a tankdnyvirdk, taneszkozkészitdk feleldsségérdl, nagyrészt
az- 6nkormanyzatoknak, az iskoldknak kell vdlaszt adni azokra a kérdésekre, amelyek a
szervezett oktatas 6rok dilemmajat jelentik. Hogyan osszuk el a rendelkezésére 4116 eréfor-
rdsokat? Mire koncentrélja az iskola véges energiéit? Ezt a kérdést 1ényegében tobb dilem-
mara lehet bontani, amelyeket az oktatasi szakértok gyakran megfogalmaznak. A fontosabb
alternativdkat vizsgdlatunk is a felszinre hozta:

A fejlodéslélektani alapelvek szerint rendezze a tanitds a tananyagot, vagy a tudo-
manyteriilet szerkezete legyen a meghatiroz6? Az affektiv vagy a kognitiv célokra forditson
az iskola tobb figyelmet? A motivildsra, a tantargy tanuldsdnak megszerettetésére toreked-
jen, vagy inkdbb — akdr szeretik a tanuldk, akdr nem — a tananyag elsajétittatdsat helyezze
elétérbe? A tudomanyos -diszciplindkat elkiilonilten kozvetitse az iskola, vagy inkabb
problémacentrikusan targyalja a tananyagot, integralt képzést nydjtson? Az alapvetd isme-
retek elsajititdsdra, a tudés legfontosabb elemeinek kozvetitésére helyezze a hangsiilyt a ta-
nitds, vagy inkdbb — az alapokon gyorsan tiljutva — a tudomdny legdjabb eredményeit dol-
gozza fel? A tudést egyenletesebben ossza el az oktatasi rendszer, forditson tébb energidt a
felfelé valé nivelldldsra, a kompenzdldsra, vagy inkdbb azokat tanitsa intenzivebben, akik
konnyebben, gyorsabban tanulnak, és hagyja az iskola kialakulni, megnyilvanulni a kilonb-
ségeket? Az ismeretek kozvetitésére vagy képességek fejlesztésére helyezze a hangsilyt? A
mélyebben megértett, felhaszndlhaté, de esetleg kevesebb tudds, vagy a nagyobb mennyisé-
gli, de csak felszines, alig alkalmazhaté tudds kialakitdsa legyen a cél?

Vonzé lenne azt vdlaszolni, hogy természetesen minden cél egyardnt fontos, és minde-
gyiknek a megval6sitdsara torekedni kell, az alternativdk nem valdédi alternativak, az iskola
nem villalhatja a kompromisszumokat. Ezt azonban 111iz16 lenne elvarni az iskolatdl, de az
optimalis ardnyok keresése realis célkitiizés lehet. Fontos annak felismerése, hogy a felso-
rolt dimenzidk Osszefiiggenek, egyik nem oldhaté meg a mdsik nélkiil, pontosabban: ha va-
lamelyik téren sikerill jelent6sen elérelépni, az masban is segit eredményeket elérni. Nyil-
vinvalé az is, hogy nem lehet mindeniitt egyardnt érvényes valaszt adni. Amit javasolha-
tunk, az az alternativak tudatos végiggondolésa és a prioritdsok kijelolése, amelyek a konk-
rét helyzettdl és feltételekt6l fiiggben masok és mésok lehetnek. Vannak viszont vizsgalata-
inknak olyan 4ltaldnos kovetkeztetései, amelyeket mindeniitt figyelembe lehet venni a célok
optimalis 6sszhangjanak megteremtéséhez.

A legfontosabb éltaldnos alapelv az elsédleges céloknak az életkor szerinti differenci-
dlasa lehet. Fiatalabb korban az affektiv célokra, a tanulds megszerettetésére, a felfedezés
oromének megismerésére érdemes nagyobb gondot forditani. Ebben a tekintetben a mate-
matika tanit4sa igen szép eredményeket ért el. A korai matematikatanitas reformjanak ko-
szonhetéen ma mar a matematika nem tartozik a leginkabb elutasitott targyak kézé, és a
kisiskolaskorban kialakitott attitiidok a kozépiskola végéig megmaradnak. Fiatalabb korban
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indokoltabb az integralt, problémacentrikus megkozelités is, az ismereteket a gyakorlati re-
levancia, az ismerésség szerint csoportosito, a hétkoznapi jelenségekkel 6sszekapcsol6 tan-
anyag-elrendezés. Ugyancsak fiatalabb korban Iehet nagyobb szerepe a kiilonbségek ki-
egyenlitésének, a kompenzacionak.

Az affektiv célokra nemcsak kisiskolds korban érdemes tobb figyelmet forditani. Tu-
domdsul kell venni, hogy amit a gyerekek nagyon nem szeretnek, annak a tanitdsaba renge-
teg energiat fektethetiink — eréfeszitéseink mégis eredménytelenek maradnak. A tanitasnak
alig lehet fontosabb célja, mint az érdeklodés felkeltése, az vnallé tanulashoz szitkséges
motivumok kialakitdsa. Tobbet ériink el a kivancsisag felkeltésével és a tanuldsi szokdsok,
készségek, képességek kialakitdsaval, mint az érdekl6dés nélkiili tanulas kikényszeritésével.
A biologia sikerei példaként szolgélhatnak, a kémia és a fizika tanitasat viszont alapvetéen
tjra kellene gondolni.

Vizsgélatunk eredményei szerint a tanuldk sok mindent tudnak, ugyanakkor tuddsuk
bizonyos alapvetd elemeinek alkalmazaséra is képtelenek. Azoknak az alapvetd dolgoknak
a megtanitdsdban, amelyek felhaszndldsira széles korben szitkség van, amelyek a tovabbi
tanulds eszk6zéil szolgélnak, nem lehet engedményt tenni, nem célszer(i biztos alapok nél-
kiil tovabb épitkezni. A NAT szemléletmodja ebbdl a szempontbél egyértelmil, a minimalis
teljesitmény megjeldlésével koriilhatdrolta a mindenki szdmdra feltétleniil elsajatitandé ala-
pokat. Ezek nagy részével kapcsolatban a felhasznalhatésdg, az alkalmazhat6ség, a transzfe-
ralhatésag szempontjait is érdemes hangstlyozni: a ktelez6 minimum elsajatitisa nem lehet
formalis, oncéla.

A Nemzeti alaptantervben a kordbbi tantervekhez képest nagyobb szerepet kapott a
képességek fejlesztése, és szamos helyen utalas torténik az ismeretek gyakorlati alkalmaza-
sanak fontossdgdra is (példdul egészség- és kornyezetvédelem). Az alapelvek érvényesiilése
azonban végsd soron az iskoldn mulik. Az iskolai tanterveknek kozelebb kell allniuk ahhoz,
amit a szakirodalom a ,,gondolkodés tantervének” nevez. Amint a kényv kiilonbsz6 fejeze-
teiben lattuk, a gondolkodds és a targyi tudas kozott szoros kapcesolat van. Az utdbbi évti-
zedben szdmos olyan komplex kisérlet eredményei jelentek meg, amelyekben az iskolai ta-
nulds egészét a megismerési folyamatok logikéja alapjén épitették fel. Az ismeretek kozve-
titése és a képességek fejlesztése nem 4llithaté egymdssal szembe, e tevékenységek nem
versenghetnek az oktatdsi id6ért, hanem éppen egyiitt, integraltan lehet mindkettét megvals-
sftani. A gondolkodas, a képességek fejlesztését az iskolai tanterveknek is az ismeretek
kozvetitésével egyiitt kell kezelniiik.

Mindezek alapjdn nem azt a kévetkeztetést vonjuk le, hogy ltaldban a tananyag meny-
nyiségi csokkentését kellene javasolnunk. Motivélatlanul és mélyebb megértés nélkiil nehe-
zebb a természettudomanyokat megtanulni, memorizalni, mint érdeklddéssel és elmélyiilten
elsajatitani. Nem gondoljuk, hogy ,,vissza kellene térni az alapokhoz”, vagy, hogy le kellene
mondani azokroél a fontos témakorokrodl, amelyek az utébbi néhany évtizedben valtak a tan-
anyag részévé. Inkdbb hisziink abban, hogy az tanulds €s oktatds kutatdsdnak, a tantervfej-
lesztéknek és a gyakorlati szakembereknek tSbb energidt kellene forditaniuk azoknak a
modszereknek a kifejlesztésére, amelyekkel az adott mennyiségii tananyag jobban, megér-
tett, mindségi tudast eredményezve elsajétithato.
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Az értékelés, a vizsgak szerepe .

A felmeriilt problémadkkal kapcsolatban nemcsak a tantervet, az oktatds médszereit, hanem a
tudés értékelésének modjait is Gjra 4t kell gondolnunk. Elemzéseink alapjan —.sok mds ha-
sonl6 kutatassal 6sszhangban — arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy az értékelési rendszer
alapvet6 4talakitdsa nélkiil nem lehet jelentdsen javitani az iskolai tudas mindségén, ahogy
nem lehet az oktatds sok egyéb korlatjan sem tillépni.

A tudas mindségének javitdsdhoz két szempontbol is szemléletvaltasra van sziikség,
Egyrészt figyelembe kell venniink azt, hogy a tudis tartalma, fogalma alapvetden atértéke-
l6dik. A jol szervezett, felhasznalhat6, ismeretek és képességek egyiittes rendszereként ha-
tékonyan miikodtethetd, alkalmazhaté tudas az, amit az iskolatdl elvarhatunk, ennek meg-
feleléen minden értékelési folyamatnak az ilyen jellegli tudast kell értékként elfogadnia.
Masrészt szitkség van az ertekeles techmkamak mechanizmusainak, médszereinek dtalaki-
taséra is.

Ami a tud4s tartalmi kérdéseit illeti, az’ értékelés sordn iokkal nagyobb szerepet kell
kapnia a mindségnek. A felmérés alapjét képezd modell példa iehet arra, hogy mennyivel
gazdagabb és arnyaltabb képet kaphatunk a tanuldk tudasarél, ha nemcsak az idélegesen el-
sajatitott ismeretek reprodukaldsat kérjiik téliik, hanem arra is kivancsiak vagyunk, hogy
ismereteik mennyire alaposak és haszndlhaték, illetve gondolkodési képességeik mennyire
fejlettek. Mér6eszkdzeink mintaként szolgalhatnak olyan' tesztek készitéséhez, amelyek a
tanit4s sordn felhasznalhat6k a tanulék tuddsdnak diagnosztizéldsira is.

" Az értékelés rendszerének 4talakitdsa keretében két-, vagy inkédbb tobbesatornds érté-
kelési rendszer kiépitésére van sziikség. Az egycsatornds, minden értékelési megnyilvanu-
last egyetlen mindsit6 folyamatba bearamoltat6 rendszer oda vezet, hogy az értékelés egyik
funkciéjanak sem felel meg. Az értekelés kulonbozo funkmélhoz kiilonb6z6 informacis-
gylijté tevékenységeket, eszkozoket és moédszereket kell rendelni.

Egyrészt az iskola gyakorlatdban alkalmazni kell mindazokat az értékelési technikékat,
amelyeket a tanulds folyamaténak irdnyitdsihoz, segitéséhez felhasznalhatunk. Az utdbbi
idében a segitd, diagnosztizalo értékelés szamara kidolgozott technikak rendkiviil sokrétii-
ek, személyre sz6l6ak és motivalé hatdsiak lehetnek. Mdsrészt ki kell épiteni a rendszeres
objektiv értékelés mechanizmusait. A tanulék sorsdontd jelentdségli megmérettetései nem
alapulhatnak bizonytalan tartalmd, pontatlan, szubjektiv megitéléseken. A standardizalt tu-
dasszintmér6 tesztek rendszeres hasznélata fejlesz‘u a tanarok értékelési kultirajat, osztalyo-
z4s1 gyakorlatat is.

A kozoktatas folyamatban levé atalakitasa keretében napirendre keriilt az értékelési
rendszer reformja is. A szabdlyozdsban egyre nagyobb szerepet toltenek be a vizsgdk; a ti-
zenhat éves korban letehetd alapmiiveltségi vizsga bevezetése mellett sor keriill az érettségi
reformjdra is. Ezeka vizsgdk a tervek szerint mdr eoyseges standardizalt teszteket hasznal-
nak. Szamos lehet6ség kindlkozik arra is, hogy az 0j vizsgak ujszerii kévetelményeket ta-
masszanak, nagyobb figyelmet kapjon a tudds mindsége. A vizsgdk, a vizsgakdvetelmények
visszahatnak az oktatdsra, ha a tanirok €s a tanuldk tisztdban vannak azzal, melyek azok az
elvarasok, amelyeknek meg kell felelniiik, az hosszabb tavon az egész oktatas atrendezddé-
sét is maga utdn vonhatja.
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Ezek a folyamatok olyan beavatkozasi lehetdségeket kindlnak, amelyek hosszabb tavon
hatast gyakorolhatnak az iskolai tud4s mindségének alakuldsdra. Egyes eredményeinket
azonban helyi szintén, révid tdvon is lehet hasznositani visszacsatol6, szabdlyoz6 mecha-
nizmusok kiépitésére. Harom tovabbi, kézvetlen alkalmazasi lehetségére is felhivjuk a fi-
gyelmet. A’ mésbdik' fejezetben bemutatott szdmitdsok elvégzésével a tandrok értékelési
gyakorlatat, az iskolai osztalyozas kovetkezetességét lehet elemezni, Olyan méréeszkozok-
kel, tud4sszintmérd tesztekkel, amelyek ugyanazt a tantervi tudast mérik, amit az iskolai
tanterv eldir, amit az iskola kozvetit, meg lehet vizsgalni, mennyire egységes az értékelés
gyakor\ata egy osztdlyon beliil, de azt is, mennyire egységes egy nagyobb kozigazgatdsi
egység, varos vagy miegye tandrainak értékelési normarendszere, hogyan véltozik a jegyek
helyi erteke A harmadik fejezetben bemutatott médszerekkel a kozigazgatisi egységek, vé-
rosok, mcgyek reglok szintjén az iskolai osztalyok kozotti killonbségek, az osztilyok osz-
szeallitasdnak gyakorlata elemezhetd. Végiil, mivel az oktatds soksziniivé valasaval az is-
kolak kiilénb6zé pedagégiai programok és helyi tantervek alapjan tanitanak, mas-més tan-
eszkozoket, tankonyveket hasznalnak, egyre fontosabb4 vélik maguknak a programoknak az
értékelése, hatékonysaguk kiilsé vizsgalata. Ilyenkor nemcsak az a kérdés, hogy az iskola
mennyire felel meg sajét belsé céljainak, mennyire j6l dolgozik sajat programja keretében,
hanem az-is, mennyire j6l véilasztotta meg a programokat, tankdnyveket, taneszkozoket.
Felmérésiink kiilonboz6 értékeld eszkdzei, a megértés-alkalmazas, €s a gondolkodas tesztjei
alkalmasak arra, hogy ilyen éltaldnos, killsé értékelési szempontokat megtestesitsenek,
amelyekkel az iskoldk 4ltalanos kognitiv fejlesztd hatékonysaga 6sszemérhetd.

A pedagégiai kultira fejlesztése

A helyi autonémiak kiteljesedése 0j lehetdségeket nyit az iskoldk és a tandrok szamara, de
egyben a dontések helyi szint{i szakmai hétterének megteremtését is szitkségessé teszi. Amig
a tantervek fejlesztése alapvetden kozpontilag tortént, a megérlelddott valtoztatasokkal kap-
csolatos dontést egy helyen lehetett meghozni, és az ehhez sziikséges kompetenciit elegen-
dé volt egy helyre 6sszpontositani. A modell ugyan nem miikodott tokéletesen, és az imp-
lementdcié egyik akaddlya éppen a kivitelezéshez sziikséges szakértelem hidnya volt, a fej-
lesztémunka nagy részét tantargyanként néhany jol képzett szakember elvégezhette. Egy
decentralizalt rendszerben sokkal nehezebb alapvet6 valtoztatisokat keresztilvinni, lénye-
gében annyi ponton kell befolydst gyakorolni, ahdny helyen a dontések megsziiletnek. Egy
demokratikus dontéshozatali mechanizmust feltételezve pedig a valtozdsok befolydsoldsé-
nak nincs mas médja, mint a dontéshozok meggydzese képzése, a fejlesztéshez szikséges
szakmai tudds kialaki{tasa.

Az iskolai tudds javitdsa szempontjdbol a szakmai tudds decentralizdldsdnak tbb
szintjére lenne sziikség. A kordbbinal sokkal nagyobb szdmu, magas szintli specidlis szak-
képesitéssel rendelkezd tankényvird, taneszk6z-fejleszto, tesztkészitd, tanterviejleszté szak-
ember kell. Az ilyen képzettségii szakértoknek minden iskola szdmara elérhetdeknek kell
lenniiik, gyakorlatilag minden régiénak, varosnak rendelkeznie kell ilyen szakképzettség(i
munkatarsakkal. Az iskoldk szintjén legaldbb azt a szaktud4st kell biztositani, amely a pe-
dag6giai programok prioritdsainak meghatirozdsahoz, a tankonyvek, taneszkozok, tantervek
értékeléséhez szitkséges. Végiil minden tandrnak rendelkeznie kell azokkal az ismeretekkel,
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amelyek elengedhetetlenek a tudds mindségének, érvényességének megitéléséhez. A tanarok
ugyanis mar nem a kdzponti dontések végrehaijtéi, hanem egyre nagyobb mértékben az ok-
tatas tervezoi, programok készit6i és fejleszt6i is.

Torténetileg gy alakult, hogy a magyarorszdgi tandrképzés — néhany mas eurdpai or-
szag tanarképzéséhez hasonléan — igen magas szintii képzettséget kozvetit a tanitando
szaktudoménybdl, de ugyanakkor sokkal kevesebb ismeretet nytjt a gyerekekrél, akiknek a
tuddsat a tandroknak majd formdlnia kell. Nagyrészt a tandrok tudomdnyos-szaktdrgyi kép-
zettségének magas szinvonaldval magyardzhatd, hogy a diszciplindris tudas kozvetitésében
eredményesek, €s taldn az is, hogy a felhaszndlhatd, transzferalhato tudas kozvetitésére ke-
vesebb figyelmet forditanak. A tanarok altaldban sokat tudnak arrél, amit tanitanak, és ke-
vesebbet azokrdl, akiket tanitanak. Kevésbé kiforrott az elméleti tuddssal rendelkeznek ar-
rol, hogyan ismerik meg a gyerekek a vilagot, hogyan fejlddik gondolkodasuk, hogyan szer-
vezbdnek fogalomrendszereik, és ez korlatozza a tanarok gyakorlati tapasztalatainak altald-
nositasi lehetdségei is. Ezen az egyoldalisagon kell véltoztatnia a tanarképzésnek és to-
vabbképzésnek, de semmiképpen sem a szaktdrgyi képzés rovdsdra. A targyi tudds viltoza-
sdban is tapasztalhat6 negativ trendek megforditisdnak, a szinvonalas szaktdrgyi oktatdsnak
az egyik alapvet6 feltétele a tanarok kiemelkedd szinvonald tudoményos képzettseoenek
fenntartasa.

A tanarképzés feladata tehat megismertetni a leend tanarokat tobbek kozott a pedagé-
giai pszicholdgia €s a kognitiv pszicholégia legijabb eredményeivel. Ahhoz, hogy az okta-
tas céljait megértsék, ismeretekkel kell rendelkemiiik a tudas osszetevdirdl, azok valtozasa-
rol, fejlddésérdl. Tisztaban kell lennitik azzal, hogy mit jelent a tudas érvényessége, alkal-
mazhatGsdga, hogyan lehet azt mérni, hogy ki milyen szinten sajétitotta el az anyagot. A tu-
déds alkalmazhatésdgdnak fontos feltétele, hogy a didkok pontos ismeretekkel rendelkezze-
nek, fogalmaik mogott miikod6képes tartalom alljon, a fogalmi haléjukban minél t6bb gaz-
dag kapcsolattal rendelkez8, ezért konnyen felidézhetd fogalom, és minél kevesebb elszi-
getelt, nehezen el6hivhaté elem legyen. Eppen ezért rendkiviil fontos ugy formalni a tanar-
jeloltek szemléletét, hogy tanitdsuk sordn majd arra tdrekedjenek, a tanuldk ne csak megta-
nuljak, hanem meg is értsék a tananyagot. Az értelmes tanulas segitése magas szintl felké-
sziiltséget igényel a tandroktdl, hiszen nem csak a szakteriiletiik ismeretanyagat kell magas
szinvonalon ismerni, hanem szdmos mddszertani eszkdzzel is rendelkezniiik kell.

A kiillonboz6 osszefliggésekben megfogalmazott javaslatok nagy részét végsé soron a

tanitdsi drdkon lehet hasznositani. Bar egyre terjednek azok az oktatédsi technikdk, amelyek-
ben csokken a pedagdgus szerepe, a tanarnak mint a tanulds irdnyitdjanak, szervez6jének a
szerepe csak ndvekszik. Nemcsak a tandr kozvetlen, személyes jelenlétén alapulé moédsze-
reknek van nagy jelentdsége, hanem annak is, ahogy a tanar az 6nallé tevékenységet vagy a
csoportmunkat megszervezi, a tanulékat az 6nallé munkara neveli.
B “A tudas kiilonbdz6 komponenseinek elemzése soran szdmos helyen utaltunk arra, mit
tehetnek a tanérok a tudas mindségének javitasa érdekében. A negyedik és 6tddik fejezetben
felsoroltunk szdmos olyan régéta ismert vagy tjabban kidolgozott médszert, amelyek kiils-
nosen hasznosak lehetnek a természettudomanyos tudés mindségének javitdsaban. Itt az
oktatas-médszertani kultdra néhany tovabbi, a magyarorszégi gyakorlatbdl hidnyozd, vagy
nem a jelent6ségitknek megfeleloen hangsilyozott aspektusara hivjuk fel a figyelmet.
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Bar kdnyviinkben statisztikai fogalmakkal dolgoztunk, a ,tanulék” kifejezést a mintak-
kal, mintaeiemekkel azonositottuk, a statisztikai mutaték mogott emberi lények 4llnak, a
feltart ‘prbblemék konkrét egyének konkrét nehézségeiként jelennek meg. Az elemzésekhez
szilkség van a személyes mozzanatoktdl vald eltdvolodésra, ha azonban eredményeink al-
kalmazésara gondolunk javaslatainkat ismét vissza kell helyezni a konkrét, egyedi, szemé-
lyes kontextusba Az oktatasi rendszer Osszes szereploje koziil egyedill a tandrok taldlkoz-
nak a megszemelyesxtett egyéni problémdkkal a maguk konkrétsdgiban és komplexitdsd-
ban. Egyedul 6k azok, akik végsé soron a tantervfejleszték, tankonyvirdk, kutatok elgon-
dolésait atiiltetik a gyakorlatba. E feladat megolddsa nem vérhat6 el a tandrokt6l, ha az ok-
tatasi rendszer nem latja el 6ket megfeleld eszkozokkel, mindenekelétt megfelels pedagogi-
ai-pszicholégiai képzettséggel.

A megismeréssel, a tanuldssal és oktatdssal foglalkozé kutatdsunk kovetkeztetései és
javaslataink 6sszhangban vannak a pedag6gia mds teriileteinek megéllapitdsaival.’ A tanitési
mddszerekkel kapcsolatos megjegyzéseinket is olyan fogalmak -kéré rendezhetjiik, mint a
beleélés, a megértés, az elfogadas, a tolerancia és a segités. Ha a tandrok eredményesen ki-
vanjdk a tanulSk téves elgondoldsait, logikai, gondolkodasbeli hidnyossdgait javitani, ebben
nagy hasznat veszik beleérzé képességiiknek. A gyerekek gondolatmenetének kovetése, az

adott jelenségekrol alkotott modelljeinek megértése elofeltétele annak, hogy a tanar a tanuld
" meglevé tudasat formalhassa, magyarazatat a szitkségleteihez igazithassa. A gyerekek egé-
szen mas médon gondolkodhatnak, masképpen értelmezhetnek bizonyos jelenségeket, egyes
fogalmaknak sz4mukra teljesen més tartalma van, mint ahogyan azt a felnéttek altalaban
gondoljak. Annak megértése és elfogadasa, hogy bizonyos moédon a tanulok meglevé tudasa
is szervezett, €s a gyakorlati élet sok teriiletén hatékonyan funkcional, kozelebb visz ahhoz,
hogy az iskola érvényes tudast kozvetitsen. A naiv modellek szembesitése a tudomdnyos tu-
déssal, az inkompatibilitds kimutatdsa csak akkor lehetséges, ha sikeriil ezeket a modelleket
feltdrni, megérteni.

Az iskolai oktatds szinte minden elemét 4talakitja a mformac1és technolégidk térhodi-
tasa. Nem vallalkozhatunk itt annak a sokirdnyt hat4snak az elemzésére, amelyet a szamit6-
gépek interaktivitdsa, a multimédia rendszerek integrdld szerepe €s az internetnek az infor-
macidk azonnali elérését biztosité lehetbségei gyakorolnak a tanuldsra. Jelezziik azonban,
hogy hosszabb tavon ezek az 0 technologiak is hozzajarulhatnak a tudas mindségének ja-
vitdsdhoz.

A Kkutatas tovabbi feladatai

A konyvben bemutatott kutatdsi program egyik legfontosabb céljanak az iskolai tudés 4j
szempontt vizsgélatat tekintettiikk. Az egyes fejezetek a leheté legpontosabban dokumental-
tdk eredményeinket, a feltdrt osszefliggéseket, és amennyire lehetett, mindeniitt megmutat-
tuk, miképpen lehet az adatokat elemezni, ebbol a kovetkeztetéseket levonni. Azonban nem
az egyes adatok abszolit értéke az, amit fontosnak tartunk, hanem az a méd, ahogy a tudds
min6ségét kulonbozd oldalrél vizsgalat tirgyava tettilk, és ahogy bizonyos ellentmondaso-
kat feltartunk.

Fontos eredménynek tekintjiik tehé4t-azokat a m6dszereket és eszkozoket, amelyeket a
tudéas minGségének elemzésére kidolgoztunk. Azonban még ebben a tekintetben is csak azt
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mondhatjuk, hogy tettiink bizonyos lépéseket egy édltalunk kivdnatosnak tartott irdnyba, de
szinte mindegyik moédszer és eszkdz tovabbi fejlesztésre szorul. Ahogy az els6 fejezetben
hangstlyoztuk, kiindulé modelliinkbe néhdny mér rendelkezésre 4ll6 vagy -konnyen kidol-
gozhaté mérdeszkdzt vettiink fel. Az alapvetd elgondolas, a tudas kiilénbszé szintjeinek
vizsgélata j6l segitette a kutatds megszervezését, az eredmények forméba Ontését, és ezt a
megold4st tovdbbi vizsgélatokhoz is hasznos kiinduldsnak tartjuk. Ugyanakkor a felmérés
két szintjén, a megértés-alkalmazés és az dltalanos képességek-gondolkodas szintjén tovab-
bi elmélyiilt kutatdsokra, tovabbi mérdeszk6z6k kidolgozasara van szikség. -

A meglevo eszkozok tovabbfejlesztésének szamos iranyat elinditottuk. A.természettu-
domanyos tévképzetek vizsgélata terén sziikség lenne a bemutatottakhoz hasonlé problema-
tikus témakorok lehetd legteljesebb gytlijteményének elkészitésére, felmérésére. A nehézsé-
geket okozé fogalmak mellett azonban a fogalomrendszerek kiépiilésének pszichol6giai
természetével altaldban is érdemes foglalkozni. A megértés és alkalmazdsa terén szintén a
tudaselemek, ismeretek, miiveletek olyan szélesebb korii gylijteményére lenne sziikség,
amelyek tartalmi szempontbdl is reprezentdljdk a természettudomdnyok és a matematika
kiilonbbz6 témakoreit.

A deduktiv és az induktiv gondolkodis tesztjei hosszabb fejlesztési folyamat eredmé-
nyei, jelenlegi formajukban is sokféle célra hasznilhaték. A bemutatott logikai tesztek meg-
hatarozott miiveleteket vizsgalnak, kvalitativ és kvantitativ elemzésekre egyarant alkalma-
sak, azonban sziikség van a deduktiv gondolkodds egyéb teriileteit hasonld részletességgel
elemzo6 tesztek kidolgozasara is. Az induktiv gondolkodas esetében inkabb a tudas képzodé-
sében és alkalmazdsdban jdtszott szerepének tovibbi feltdrdsdra, a konkrét mechanizmusok
alaposabb felderitésére van sziikség. Mind a deduktiv, mind pedig az induktiv gondolkodds
mérdeszkozei alkalmasak arra, hogy segitségiikkel a fejlodést diagnosztizaljuk, fejlesztési
kisérietekben a valtozasokat felmérjiik. A korrelativ és valészinliségi gondolkodas vizsga-
latdval sok szempontbdl ittord szerepre véllalkoztunk. Az elkészitett feladatlapok rendsze-
rével a korrelativ gondolkod4s miikodését sokféle szempont szerint lehet elemezni. Ugy
latjuk, tovabbi alap- és alkalmazott kutatdsokra van szitkség ahhoz, hogy a tanulék gondol-
kodasanak e téren feltart hidnyossagaira részletes magyardzatot talaljunk €s a fejlesztes
eszkozrendszerét kidolgozhassuk.

Amint az els6 fejezetben kifejtettilk, munkink célja elsosorban bizonyos jelenségek
feltardsa volt. Az elemzéseket egy konkrét nagyvdrosi kornyezetben végeztiik, és ez korla-
tokat szab eredményeink 4ltaldnosithatéséganak. Ezért fontosnak tartjuk, hogy hasonlé
elemzéseket mas kutatd €s fejleszt6 csoportok mésutt is elvégezzenek. A konkrét adatok és
az Osszefiiggések helyszinr6l helyszinre valtoznak. Az &ltalunk elemzett problémak szem-
pontjabol dontd jelentdségii a felmérések részletessége és tartalmi mélysége, ami nagyobb,
mintdkon elviselhetetlen kéltségekkel jarna. De az ilyen jellegli kérdésekben az orszégos
helyzetkép kialakitdsdhoz nem is egy atfogd reprezentativ vizsgdlattal lehet eljutni, hanem
éppen sok egyedi, kiilonb6z8 helyszineken végzett 6nallé vizsgalat eredményeinek a szinte-
tizdldsdval. A metaanalizis kifinomult médszerei 4llnak rendelkezésre ahhoz, hogy a kiilon-
boz6 egyedi kutatasok eredményeit integraljuk, és a f6 tendencidk mellett a markans egyéni
kiilonbségeket is megmutassuk. Az eredmények dsszegezhetbségéhez szitkség van a pontos,
szabvanyos és részletes dokumentaciéra. A konyv egyes fejezeteiben kozolt részletes tabla-
zatok az ilyen Gsszehasonlitasokhoz szolgaltathatnak informdciét.
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- Ugy gondoljuk, vizsgalatunknak szdmos kozvetleniil alkalmazhaté eredménye is van.
Ezekkel a konyv killonbozd helyein részletesen foglalkoztunk. A feltart problémék egy ré-
szét a célok 4trendezésével, a tanitds hangstlyainak megvdltoztatdsdval, az uj értékelési és
tanitdsi moédszerek alkalmazasdval enyhiteni lehet. Hosszabb tdvon azonban a bemutatott
kutatdsnak €s az ehhez hasonlé munkdknak az lehet, az credmenye hogy.a.feltart negativu-
mok megszlinnek. Mas nehézségek viszont, és 1lyenekke1 ugyancsak- tobb helyen foglal-
koztunk, csak rendkiviili er6feszitésekkel orvosolhatok. Hogy pontosan melyek ezek, azt
természetesen csak a konkrét gyakorlat mutathatja meg. Ezért az azonos. jellegii vagy ha-
sonlo, idében egymastdl tavol elvegzett felméréseknek a pedagdgiai kutatdsban ugyancsak
nagy jelentdsége van.

A felmérés egyik komoly korlatja volt — amit a vizsgdlat komplexitdsdnak a kezelhet6-
ség hatdran beliil tartdsa érdekében feltétleniil véallalnunk kellett —, hogy csak harom termé-
szettudomdny és a matematika keriilt be az elemzett tantdrgyak korébe. Megéallapitasaink
egy része bizonyos korldtok kozott dltaldnosithat6 az iskolai oktatds tébbi teriiletére, feltét-
leniil sziikség van azonban hasonld elemzések elvégzésére a tdrsadalomtudomdnyokkal, a
humdn tan targyakkal kapcsolatban is. Ezeket a munkdkat mér elkezdtiik, de a tantdrgyak
sajdtossdgai miatt tovdbbi elmélyiilt munkdra van sziikség, mivel a természettudomanyok
vizsgélata sordn alkalmazott modszereket nem lehet automatikusan dtvinni mds teriiletekre.

Vizsgdlatunk fontos kutatismédszertani-tanulsdga a kvantitativ és kvalitativ elemzések
tsszekapcsoldsa, osszekapcsolhatdsaga, amelyre mar kordbbi, mas jellegli vizsgalatokban
szintén torekedtiink. A mindségeket vektorokkal, matrixokkal, grafokkal jelenitettik meg. A
felmérésbe bevont tobb feladatlap, felmér§ eszkdz is els§sorban a tudas mindségi kiilonbsé-
geinek elemzésére kcszult (pl. a tévképzetek, a korrelativ gondolkodds és a deduktiv gon-
dolkodas), ugyanakkor a megfelelo skala hasznalatdval mennyiségi értékelésre, az Sssze-
fiiggések vizsgilatdra is hasznélhaténak bizonyult. Szeretnénk ezittal is hangsilyozni, hogy
nem tartjuk szerencsésnek a mennyiségi és a minéségi médszerek szembedllitasat, valame-
yik kizérasat: a pedagdgidban a bonyolult jelenségek megismerése sordn mindkettdre sziik-
ség van. A problémdk komplexitdsa, a minGségi elemzés szikkségessége ugyanakkor nem
szolgalhat felmentésiil a tudomdanyos igényesség alél. Igy az dltalunk elemzett néhdny kér-
dés esetében is tovdbb kell keresni azokat az eszkozoket amelyekkel a problémdk egzakt
modon megkozelithetdek.

Munkénkkal szeretnénk felhivni a figyelmet arra is, hogy a kdvetkez6 évek egyik meg-
oldandé feladata az oktatds kutatdsdnak professzionalizdlasa, beleértve a téménkhoz kizel
4ll6 természettudomdnyok oktatdsdnak kutatdsat is.’ Amikor a Pergamon Press megjelentette
a nyolcvanas években végzett IEA-vizsgélatok eredményeit, a vildglapok sokat foglalkoztak
magyar természettudomdny- ¢és matematikatanitds eredményeivel. A nemzetkdzi magazi-
nokban megjelend Osszehasonlité grafikonok rdnk irdnyitottak a figyelmet, és a vilagon
mindeniitt az érintett szakemberek sokasdga kereste a magyar kutaték matematikatanitéssal,
természettudomanyos neveléssel kapcsolatos cikkeit. A tudomdnyos publikiciok adatbdzisai.
alapjan ma is ellendrizhetjiik, hogy hidba.

A magyar Kutatoknak jelentds hatdsa volt a matematikai és a természettudomanyos
kutatasokra, a miiszaki fejlédésre. Ehhez képest sajnalatosan kis befolyast gyakoroltak a
természettudomanyos nevelésre. A matematika terén ugyan Dienes Zoltdn kilfoldon elért
eredményeit sikerrel importéltuk, de aztdn nem forditottunk figyelmet arra, hogy sikerein-
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ket, mddszereinket megismertessiik a kiilviliggal. A magyarorszdgi matematikaversenyek
feladataibol osszeallitott, tobb kiadast megért feladatgyiijteményen kiviil féleg néhany —
nyugati — kutaté altal Magyarorszdgon készitett interjubdl tudhatnak valamit az érdekl6dé
szakemberek a magyar matematikatanitdsrol.

A természettudomanyos nevelés magyarorszagi hatterér6l még kevesebb informacié
hozzaférhetd. Foéleg az IEA-hoz és néhany mas nemzetkozi felméréshez kapcsoléddd elem-
zés vdlt ismertté, megjelentek a magyarorszagi értékeléselméleti kutatdsokat bemutatd ta-
nulményok, melyek a természettudomanyokat is érintették. A szakértbk egy sziikebb kore
Marx Gyirgy kiilfsldon tartott eldaddasaibdl, megjelent irasaibol kaphatott képet néhany it-
teni oktatdsi tendenciardl. A természettudomdnyi nevelés magyarorszdgi kutatdsa azonban
nem tudott olyan erés diszciplinava szervezédni, hogy az a nemzetkozi fejlédési tendenci-
dkra, az értékrendek formdalédésara is hatdst gyakoroljon. Bar szdmos teriileten, kiilénosen
egyes témakorokhoz kapesoléddan nemzetkdzileg is ismert eredményeink vannak, az a pe-
dagégiai, kognitiv pszicholdgiai megkdzelités, amelyet konyviinkben is alkalmaztunk, a le-
gutobbi id6kig nem valtott ki az e teriileteken tapasztalhaté nemzetkozi fejlédéssel ardnyban
all6 érdeklodést.

Az iskolai oktatas minGségi fejlesztésének lehetiségei

A konyv egyes fejezetei dltalaban a negativumokkal foglalkoztak, és tobbnyire kritikus ko-
vetkeztetéseket fogalmaztak meg. Ebben a fejezetben inkdbb azokat a lehetéségeket pré-
baltuk meg szamitasba venni, amelyek révén a kialakult helyzeten véltoztathatunk, a prob-
lémdkat megoldhatjuk. Nem keriilhetjiik azonban meg annak megvitatdsit sem, vajon van-e
egyaltalan lehetéség a valtoztatasokra, a realitas talajain mozognak-e az éaltalunk megfogal-
mazott javaslatok. Aki az iskoldaval kapcsolatban bdrmiféle viltoztatdsokat javasol, annak
fel kell tennie a kérdést: ha a problémék kordbban is ismertek voltak, ha a véltozdsok sziik-
ségessége mar mdskor is felmeriilt, miért mennek mégis gy a dolgok, ahogy mennek? A ja-
vasolt valtoztatdsok nem iitkdznek-e olyan korlatokba, amelyek miatt-nem lehet ket kivi-
telezni? Vizsgéalatunk eredményeinek alkalmazhatésdga szempontjabdl pozitiv, a viltoztatd-
sok lehetfségeit elGsegitd, és negativ, a fennallé helyzetet konzervalé, az atalakulast nehe-
zit6 tényezoket egyarant taldlunk,

Ugy gondoljuk, hogy bar Magyarorszigon a kbzoktatds expanziéja, extenziv fejls-
dése még nem zdrult le, mdr beldthaté kozelségbe keriilt egy tizenkét évfolyamos iskola-
rendszer kiépiilése. A tudés tirsadalmi méretii Gjratermelésében ekkor mar kevesebb ja-
vuldst lehet varni attél, hogy egyre tobben, egyre hosszabb ideig jarnak iskoldba. Az is-
kolai oktatas eredményessége sokkal inkdbb min6ségi kérdéssé valik, a tudas mindségé-
nek javitasat az oktatas minGségi fejlesztése révén lehet elérni. Amint e kényv szemlé-
letmédjabol kovetkezik, a fejlesztést csak a rendszerbe beépiils, allandéan jelen levd fo-
lyamatként tudjuk elképzelni, és inkabb bizunk a lassu, de dlland6 pozitiv véltozdsokban,
mint a hirtelen fordulatokban. Amikor tehdt a fejlesztést segitd és gatld tényezbket sza-
mitasba vessziik, azokat a jelen vagy a kozeljovo f6 feladatainak kijelolése szempontjd-
bdl latjuk fontosnak, hosszi tdvon azonban lényeges a fejlesztésnek az dllandéan valtozo
feltételekhez valé alkalmazkod4sa.
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Vannak olyan feloldhatatlan dilemmdk, amelyek megvélaszoldsa nagyrészt értékvi-
lasztds kérdése. Az dtalakuld értékrend altaldban nem kedvez annak, hogy a természettudo-
ményos és matematikai képzés a régi keretek kozott tijuljon meg. A két vildgrendszer mii-
szaki-tudomdényos versengése véget €rt, az a ,tudomdnyos-technikai forradalom” jelszavai
koré szervezddott ethosz, amely korébban meghatarozé befolyast gyakorolt tanterveinkre,
szintén a multé. A posztmodern életérzés széles koérli megnyilvanulasai, a tudomanyos
megismerés egyoldalisdgat magas intellektudlis szinvonalon birdl6 nézetek egybeesnek a
tomegkommunikacié altal kozvetitett igénytelen dltudomdnyos vagy misztikus szemlélet-
méddal. Nem lehet azonban mindent csak e negativ hatdsokkal magyardzni, a helyzet kiala-
kuldsdban nagyobb szerepe van az iskoldnak, egyes tantirgyak, tankonyvek, a tanitds és a
tananyagok életidegenné, szdrazza vdlasanak.

A munkaer6-struktira 4talakuldsa miatt egyre kevesebben vesznek részt az inkabb tu-
domanyos-miiszaki képzettséget igényld kozvetlen termelésben, és egyre tdbben foglalkoz-
nak szervezéssel, irdnyitdssal, novekszik a szolgaltatas, a kereskedelem, az idegenforgalom,
a szorakoztatéipar, az informaciéfeldolgozas jelentésége. Az atlagember szdmara az emberi,
tarsadalmi viszonyok kozotti eligazodasnak nagyobb a jelentdsége, mint a természeti térvé-
nyek ismeretének. A természettudomédnyok tanuldsiban egyre kisebb szerepet jatszanak az
egzisztencialis motivumok, és egyre tobben inkébb csak mint az altalanos miiveltséghez
" tartozé tuddst sajatitjak el e tudomédnyok alapjait. E tendencidk eredményeként egyre na-
gyobb teret kap a tdrsadalomtudomdnyok és az informatika tanitdsa, és cstkken a termé-
szettudomanyokra forditott idé ardnya. Mindezek a véltozasok szikségessé teszik a tudas
érvényességének, tdrsadalmi relevancidjanak dllandé ujraértelmezését.

Azok a feltételek, amelyek a tudds minGségének javitasat nehezitik, nagyrészt nem bi-
olégiai eredetil korlatok. A gyerekek az iskolai oktatas soran képesek nagy mennyiségii in-
formaciot elsajatitani és azt memoridjukban megorizni. A gétld tényezéket inkdbb tekint-
hetjiikk pszicholégiai természetlinek. A problémak a meglevd tudas elShivhatdsagdban, at-
szerkeszthet6ségében mutatkoznak meg. A jelenlegi kutatisok éppen arra iranyulnak, hogy
a pszicholégiai térvényszeriiségek megismerésével a korlatokat tavolabbra helyezziik, a le-
hetéségeket jobban kihasznaljuk, Egyeldre azonban még keveset tudunk arrd], milyen mér-
tékben lehet e korlatokat az iskolai tdmegoktatds keretében lekiizdeni.

Ami az iskolai tudds tdrsadalmi meghatdrozottsagat illeti, az ma is 1étezik. Azok a ten-
dencidk, amelyeket Ferge Zsuzsa tobb mint hiisz évvel ezelott sokoldalian elemzett, ma is
hatnak. Elemzéseink soran a differencidlodasnak, a kettds iskolarendszer kiépiilésének szd-
mos jelével talalkoztunk. Taldn nem véletleniil, hiszen ma is megvannak a kettdsség fenn-
maradésanak okai, st hatasaik egyre jobban megnyilvanulhatnak. E hatasok az iskolai tu-
das mindségének javitdsaban, az iskola mindségi fejlesztésében is jelentkeznek. Nem feled-
kezhetiink el annak a tagabb kulturdlis meghatirozottsagnak a szerepérdl sem, amely kon-
zervilja a fenndll6 allapotokat. Kultiirdnk szerves tészét képezik az iskoldval kapcsolatos
elvédrdsok, amelyek megszabjik, hogy az iskola mit és hogyan tanitson, hogyan értékeljen,
mibdl vizsgaztasson. Az iskoldk autonomidjanak kiteljesedése noveli a laikus dontéshozdok
befolyasat, s ez a szakszer(i és hosszabb tavra tekintd innovacioval szemben a rovid tavi ér-
dekek el6térbe keriilését eredményezheti., Nem kevésbé erbteljes a tanarképzés kulturalis
meghatarozottsaga: a felsGoktatds hagyoményai, szerkezete, értékei erfsen ranyomjak bé-
lyegiiket a leend tandrok szakmai kompetenciajara. Hidba mutatjak kiilonb6z6 elemzések,
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hogy az oktatas minOségi fejlesztésében a tanarképzés javitasatol varhatunk eredmenyeket
ha ezen a ponton a viltozdsok komoly korlatokba iitk6znek.

" Ugyanakkor azt is lattuk, hogy a killonbségek nagyrészt az iskoldn beliil keletkeznek,
ha tehat lehetdség van ra, a problémdk -a pedagogia eszkozeivel kezelhetdk. A magyar isko-
larendszer elmiilt fél évszdzados torténetében az adaptivitds szdmos jelét és bizonyitékat
mutatta. Viszonylag gyorsan reagélt példdul az IEA-vizsgélatok dltal feltdrt olvasdsi prob-
lémakra, és tobb szempontb6! sikeres volt a matematikatanitds reformja is. A tandrok tébb-
nyire eredményes munkat végeznek sajit vagy a kornyezetiik normai szerint, megfelelnek az
iskolarendszerben 4ltaldnos értékrendnek. Szaktargyukat tekintve nemzetkdzi osszehason-
litasban is jol képzettek, amibol egyenesen kovetkezik, hogy képezhetdk. Elsajatitjak azt,
amire a képzés vagy tovabbképzés felkésziti ket, és az olvasastanitas vagy a matematika-
oktatas atalakitasaban nem kis része volt annak, hogy sok éve palyan levé tanarok akartak
és tudtak gjat tanulni. Optimizmusra adhat okot az is, hogy vannak olyan mintik, modellek,
amelyek megmutatjak, hogyan lehet a dolgokat- a jelenleginél jobban csindlni. A bioldgiat
jobban szeretik a gyerekek, mint-a kémidt vagy a fizikdt, matematikdbdl kovetkezetesebben
osztdlyoznak a tandrok, mint fizikdbdl, a gimnaziumok &ltaldban eredményesebbek bizo-
nyos képességek fejlesztésében, mint a szakkdzépiskolak. Egy nagyvaroson, sét egy iskolan
beliil vannak olyan osztalyok, ahol az oktatas mingségi szempontbol kiemelkedo, és vannak
kevésbé eredményes vagy nagyon gyenge osztalyok is. A mindségellendrzés mas rendsze-
rekben kialakult formdinak 4tvétele, a tapasztalatok transzferje az iskola szdmadra is a fejlo-
dés 1 lehetdségeit rejtheti magaban. Mindehhez olyan eszkdzokre van sziikség, amelyekkel
a minbség kontrollja megbizhatéan elvégezhetd, ajo és a gyenge mindség egymastol meg-
kiilonbodztethetd.

A mindség irdnyaba mutatd valtozasok szempontjébol reményt keltd a tarsadalom &l-
taldnos tanuldsi potencislja. Az itt bemutatott vizsgdlatban is azt tapasztaltuk, hogy iskola-
saink tobbnyire tudnak €s-akarnak is tanulni. Még olyan esetekben is meg akarnak felelni a
kiils6 elvarasoknak, amikor a tantargyakat nem szeretik, a tanulasra beliilrol nincsenek mo-
tivdlva. Azt taldltuk, hogy az-egyéni ambicidk, a tovdbbtanuldsi aspirdcidk kifejlettek, és
tobbnyire aranyban allnak a tanulok képességeivel. Kedvezd jel, hogy a tarsadalmi--
gazdasagi valtozasok egyben felértékelték a mindségi tudast is. Csalddok és egyének so-
kasaga hajlando és képes a tanuldsért aldozatokat hozni, gyakran jelent6s anyagi adldoza-
tokat is, azért, hogy megszerezze azt a mindségi tudast, amelyet az iskola elmulasztott
kozvetiteni. A tarsadalmi-gazdasdgi kiilonbségek névekedése azonban egyben azt is je-
lentheti, hogy egy jelentds réteg szamara a j6 mindségii iskolai vagy iskolan kiviili okta-
tds elérhetetlen lesz.

A jelenlegi nemzetkozi tendenciak alapvetGen elomozdltjak a sziikséges valtozasokat.
Az empirikus kutatdsok eredményei a tanulds jelenségeinek pontosabb megértésében segite-
nek benniinket, az oktatas kutatasdnak sok olyan irdnyzata van, amely miivelésében a ma-
gyar kutatoknak a leheté legaktivabban részt kellene venniiik. A felhalmozodott eredmé-
nyek atvétele, alkot6 alkalmazasa egyre siirgetobb feladat. Vannak azonban olyan — szintén
nyugatrol szarmaz6 — divatos nézetek, amelyek nem a jelentdségének megfeleloen kezelik a
természettudomanyos miiveltséget vagy esetleg a tdgabb értelemben -vett miiveltséget, a
kultdrat sem. Nem kell azonban mindent kritikatlanul fogadnunk, és nem szabad elfelejte-
niink azt a sajdtos szerepet, amelyet a kultira kiemelkedd képviseldi, a természet- és tarsa-
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dalomtudosok, filozéfusok, irdk és miivészek a kdzép-eurépai, killdndsen a magyar tarsa-
dalmi fejlédésben jatszottak.

Az elmilt évszdzad bebizonyitotta, hogy a tudds a nemzetkézi piac 4ltal igen nagyra
éreékelt ,exportcikkiink” lehet. Ez a tud4s nagyrészt a magyar iskolarendszer ,terméke”. A
nemzetkdzi szférdval val6 kapcsolatunk nem volt mindig ellentmondédsoktdl mentes, és most
sem az. Az ut6bbi idében a magyar oktatasi rendszer eredményeként megjelend ,,iskolai tu-
dé4s” a killvilag szamara fokozatosan leértékel6dik, éppen egy olyan idészakban, amikor
torténelmi lehetéségek kindlkoznak arra, hogy nemzetkozi kapesolataink kiteljesedjenek,
értékeink megmutatkozzanak. Az orszag sajatos lehetoségei és hagyomanyai alapjan azon-
ban tovabbra is alapvetd érdekiink az iskoldzas szinvonalanak fenntartisa, javitdsa. Ahhoz
azonban, hogy a magyar iskolak altal kibocsatott tanulék tudésa ismét azt a mindséget kép-
viselje, amit a vilag értékként elfogad, az egész oktatasi rendszernek torténete egyik legje-
lent6sebb adapticios folyamatan kell keresztiilmennie.

A mindséget legfobb értéknek tekintd iskolazds a magyar kultira szerves része. A ter-
mészettudomany és a matematika oktatdsdnak hagyomanyara, kordbbi eredményeire méltdn
lehetiink biiszkék, de a negativ tendencidk ldttdn alapos okunk van az aggodalomra is. Els6-
sorban a kutatokra és fejlesztokre harul az a feladat, hogy értékeinket a kiilvilagnak meg-
mutassak, azokat elfogadtassak, és keressék a problémak megolddsanak lehetdségeit. De
emellett mindenki, aki kapcsolatba keriil az oktatdssal — didkként, tanarként, kutatéként,
sziiloként, oktatasiranyitoként, politikai déntéshozéként — megtalalja a feladatit abban,
hogy ez a hagyomdny fennmaradhasson.
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