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BEVEZETES

A szokapcsolatot, amely e kbnyv targyat jelli, és ciméiil is szolgal, egy jol kériil-
hatdrolhaté ismeretrendszer megjelolésére haszndlom. Az ismereteknck az a kore,
mellyel a késébbickben foglalkozom, bizonyos szempontok szerint kétségtelenil
dsszetartozik: mindinkdbb egységessé vald kutatasi teriiletet, metodikai paradigmat al-
kot, ugyanakkor egy j6l meghatarozott gyakorlati tevékenység elméleti hatieréiil szolgal.
Rendelkezik tehat olyan sajatossagokkal, amelyek az egyes tudomanyos diszciplinakat
egységge szervezik, bar ebben a formdban még nem intézményesilt, nem szervezidolt
tudomanyagga.

A tudomanyok fejlddését gyakran jellemzik két ellentétes tendencia, a differen-
cidldodds és az integralodds kolesonhatdsaval. A kutatds egyre jobban specializalodik, a
kutatéknak, kutatdcsoportoknak egyre sziikebb terilletekre kell erdfeszitéseiket ossz-
pontositani, ugyanakkor egy részfeladat is egyre tobb hagyomanyos diszciplina dsszefo-
gésat igényli, egységesiilnek a madszerek, az alapelvek. Példaul a modern bioldgiai ku-
tatds sok teriletén a fizikai, kémiai, mérndki, elektronikai tudas Gsszefogasa az ered-
ményesség eldfeltétele. E folyamatok sordn onallésultak olyan diszciplindk, amelyek két
vagy tobb klasszikus tudoméany metszetében helyezkednek el, egy specidlis terileten
koncentralva tobb tudoményag eljarasait. Tipikusan ide sorolhatok a ,.tobb nevii” tudo-
manyagak, mint a bickémia, a fizikai kémia, a szocidlpszichologia, a pedagodgiai
pszichologia, vagy, hogy egy hdrom tudomdanydg talilkozdsandl elhelyezkedGt is em-
litsek, a pedagbgiai szocidlpszichologia.

Ezt a megoldast kivetve adhattam volna a ,,Pedagodgiai kognitiv pszicholagia”,
wKognitiv pedagogiai pszichologia®, A pedagégia kognitiv pszichologidja” vagy a
~Kognitiv pszicholégia pedagégusok szamira” cimek birmelyikét is e konyvnek. A
»Kognitiv pedagogia” vélasztasat egyszeriisége mellett az is motivalta, hogy érzékeltetni
szeretném: itt nem csupdn egy specidlis, tobb tudomanyig metszetében elhelyezhet§ ku-
tatsi teriiletr6l van sz6, hanem egy szertedgazd ismeretrendszerrdl, régi hagyomanyok-
kal rendelkez$ diszeiplinak egységérdl. A didaktikaban, a pedagdgiai pszichologiaban, a
fejlidéslélektanban, a kognitiv pszichologidban felhalmozott tudds adhatja meg a tér-
gyalando teriilet kdrvonalait és torténeti hatterét, az Ojabb, a hagyomanyos diszciplinak-
hoz szinte mdar nem is kothetd kutatisok pedig a médszertani kereteit &s szem-
életmédijat.

A kognitiv pedagogia kifejezés haszndlatat kétségtelenill befolyasolja a kognitiv
pszichologidval valo padrhuzamba allitds szandéka 1s. Annak hangsilyozasa, hogy a peda-
gogia megfeleld teriiletein a kognitiv pszicholdgidval analég fejlfdés vezethet el a sziik-
séges megnjuldshoz. Tovdbba utal arra is, hogy a kognitiv pedagogia a sz6ban forgo is-
meretrendszert integrilva a maga relativ onallésigéval része lehet a kognitiv tudoma-
nyok egységes fogalomrendszert hasznélé csaladjénak.



Az tjszerli megnevezés azonban nem csupin formai kérdés. Piaget fejldésmo-
dellje szerint az Gj tapasztalatokat csak bizonyos hatérokig tudjuk meglevs struktiraink-
ba asszimil4lni. Amikor az #ij tudds mér nem illeszthetd a régi keretekbe, az akkomodi-
ci6 sordn a struktirik rendezddnek 4t. Ha az analogist a tudoményok fejlédésére alkal-
mazzuk, szdzadunk misodik felét az akkomodici6val, az ismeretek hagyoményos rend-
szerénck radikdlis AtrendezGdésével jellemezhetjik. A tudomanyok atrendezett feltéte-
leihez valé adaptéci6 a pedagégia szdmara is szitkségessé teszi az akkomodaciét, belsd
szerkezetének, fogalomrendszerének dtrendezését.

A kognitiv pszichol6gia mint diszciplina ma mér rendelkezik az intézményesiilt
tudominyossdg attribGtumaival: folydiratokkal, ecgyctemi tanszékekkel, dsszefoglald
kézikonyvekkel, tankonyvekkel. A ,kognitiv pszichol6gia” megjeldlés egy tigabb és egy
sziikebb értelemben is hasznilatos. T4gabb érielemben a megismeréssel kapcsolatos
pszichikus jelenségek tudominyinak megjeldlésére szolgél, szifkebb értelemben viszont
azt a hozzivetSlegesen hirom évtizedes miiltra visszatekint§ irdnyzatot jeldli, amely az
emberi megismerést az informaciofeldolgozis fogalomrendszerével irja le és eszkozeivel
modellezi. Az informacioelméleti megkdzelités dominancidja azonban egyre novekszik,
fogalmai és modszerei ~ esetleg szigord formalizmusukbodl engedve - behatolnak a
Kognitiv pszicholégia hagyomdnyos teriileteire is, igy a kétféle jelentés kozotti meg-
kiildnbodztetés virhatdan el fog tiinni,

A kognitiv pedagdgia egyelére a kognitiv pszicholdgia tagabb értelemben vett
jc]entesevc] dllithato pérhuzamba az emben megismerés pcdagéglajanak a tudas koz-
kintve azonban féz:skesessel ugyan, de valésziniileg a pszichologidhoz hasonlo utat fog
bejérni, és nivekedni fog a kognitiv tudomény befolyasa, az informaciéelméleti meg-
kizelités szerepe. Ebben a konyvben a kognitiv pedagogia fogalmét tagabb értelmében
fogom hasznélni, ennek megfelelden elemzem a {6bb kutatési irdnyokat, fejlidési ten-
dencidkat. A hangsilyt az Gjabb és a ndlunk kevéssé ismert eredmények bemutatasdra
helyezem. Nem tekintem feladatomnak a koribbi, mas paradigméik keretében szilletett
ismerctek integraldsat, de ahol ez lehetséges, foglalkozom mind a multbeli hasonl6 ten-
dencidkkal, mind pedig a pedagdgia mas teriileteivel valG kapesolatokkal. Az idGbeli és
a térbeli kontinuitds kimutatsa azonban nem fedheti el azt a meggyGz&désemet, hogy a
pedagdgia tudoménnyé vilisdnak torténetében az elmilt és az eldttink 41l6 néhany év-
tized a radikalis fordulat korszakat képezi.

E konyv a kognitiv pedagégia koncepcidjaval koriilhatirolhaté terillef monogra-
fikus elemzésére, a {Gbb tendencidk és néhdny konkrét kutatds bemutatasara vallatkoz-
hat. Nem toltheti be az ismeretek enciklopédikus tarhizanak szerepét, azonban a hivat-
koz4sok orientalhatjak a tovabbi részletek irdnt érdeklédé olvasot.

Evek 6ta tervezem egy konyv megirasat a kognitiv tudomany és a pedagbgia ta-
lalkoz4sar6l. A konyvidrkozi kolcsdonzéssel, levelezéssel azonban dsszehasonlithatatlanul
lassabban gyiilt a rendelkezésemre 4116 anyag, mint ahogy a feldolgozandé teriilet vi-
lagszerte terebélyesedett. Komoly segitséget jelentett egy kéthonapos amerikai tanul-
ményit, melynek sordn szemléletformalé heteket tdlthettem néhany nagyobb egyetem
konyvtaraban, élvezve a korszeri informatika &sszes szolgéltatasat. A kényv megirdsat
azonban végil egy wjabb szerencsés mozzanat, a Humboldt Alapitvény kutatési 6sztdn-
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dija tette lehetdvé. A Brémai Egyetern kivalé konyvtdra nyuijtotta a feltételeket, a
pszichologus hallgatoknak tartott elSadasaim az alapos végiggondolas és szigori szelek-
cié kényszerét jelentették, a kapesolodo vitak €bren tartottak a motivaciot.

A gondolatok csiszoldsat, a szoveg végsd formaba ontését segitették birdldim ész-
revételei, valamint kollégiimmal és baritaimmal folytatott termékeny vitak. Segitségii-
ket ez {iton is kiszonom.

Bréma — Szeged, 1989-1990






1. A KOGNITIV TUDOMANYOK

1.1. Tudomanyelméleti megfontolasok

Kogmitiv pedagbgiaként e kdnyv az elsd véllalkozés arra, hogy egy tudoményos ismeret-
rendszert korilhataroljon, Kevés értelme lenne azonban egy ilyen munkanak, ha az el-
lentétes lenne a természetes fejlédés tendencidival vagy nem reflektilna a gyakorlati
szitkségletekre. A tartalmi megfontoldsokat is segiti ezcknek a kérdéscknek az alapo-
sabb végiggondolasa: a tudomanyelméleti szempontok mérlegelése, a tudomanyos tu-
dasrol vald tudasunk alkalmazisa, vagyis a probléma mctaanalizise.

Ha a kognitiv pedagégiat megprobaljuk clhelyezni a tudomanyok rendszerében,
az elsd kérdés, amellycl szembetalaljuk magunkat, az, hogy melyik rendszert vegyuk
alapul. A XX. szazad elejéig tartotta magat a tudomanyok hierarchikus rendszerérdl ki-
alakitott elgondolas. Ennck az elképzclésnek mintapélddja lehet a tudomdanyoknak a
mozgasformak szerint megadott felosztasa. A rendszerezésnek gyakorlati jelent§sége
volt, a hierarchikus rendszeralkotast a szilkkség kényszeritetic ki. Az ismeretek elhelye-
zését, enciklopédikus osszefoglalisat, és visszakeresését csak dgy lehet megoldani, ha
mindennck megvan a maga helye, osztilyokba, alosztilyokba, al-alosztalyokba sorolva
minden ismeretet jol meghatdrozott helyre Ichet besorolni. Hasonld a helyzet a tudo-
manyok nagy tarhazival, a konyvtarral: egy konyv megtalalasinak alapvetd feltétele,
hogy az a helyén legyen, a helyét pedig a rend pontosan defimalja. E hierarchikus
fclosztast jol példazza ax cgységes tizedes osztalyozas (ETO).

A tudomdinyok fcjlédése felboritotta a hagyoményosan kialakitott rendet, meg-
kiilénboztethetetlenné  tett  hagyoményosan kilénbozd diszaplinidkat, a technika
fe)lédése pedig cgyben szitkséglelenné tette a merev hierarchidt. Ma egyre iltala-
nosabbi vélik a tudomdanyok négy f6 csoportba soroldsa: anyagtudomdnyok, élettudo-
- mdnyok (life scicnees), viselkedéstudomdnyok (behavioral sciences) €s kognitiv tido-
mdnyok {cognitive scicnees). A tudomdanyteriileteket sem lehet tébbé problémak disz-
junkt halmazaira osztani,

Az egyes kutaldsi terilctek, diszeiplindk viszonyat sokkal kifcjezébben lehet a
problémak cgy sajdtosan Osszefiiged halozataval jellemezni, mint egy hierarchikus oszta-
lyozassal. A tudomanyos ismeretek egy-egy Osszefiiggd halmaza és a hozzdjuk kapcso-
16dé nyitott kérdések tobb diszciplina problémahaldjanak lehetnek elemei. Piaget
fejlddésclmélctének példaul egyarant helyet kell kapnia a fejlédéslélekianban, a pe-
dagogiai pszicholégiaban, a kognitiv pszichologisban.
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A tudomanyos ismeretek tiroldsanak G technologidi tilhaladtik a merev hierar-
chikus rendszert: nincs tobbé sziikség arra, hogy egy cikket, egy konyvet a hierarchia egy
adott pontjahoz rendeljiink. A rendszerben elfoglalt pozicid helyett a kulcsszo viélik a
hozzaférés forrdsdva. Egy cikkhez tobb, a targyat jellemz§ kulesszé rendelhetd. Az
elektronikus adatbankokban az egyes kulcsszavak a cikkek killdnbdz6 halmazait teszik
elérhetévé, meghatarozott kutatasi terileteket kulcsszavak oOsszekapesoldsaval Ichet
pontosabban koriilhatarolni. A tudomény zavartalan m{ikddése tehdt mar nem igényli
tobbé az ismeretek hierarchikus, st barmilyen egyszempontii elrendezését, és sajat
belsG igényeit egy ilyen rendszer nem is elégitené ki,

A tudominyok és tudominyos ismeretek csoportositisdnak azonban maradnak
kiils8, praktikus sziikségességei és szempontjai. Ezek kozill is elsGdleges a tovabbadas,
az oktatds a szempontja. Itt is azt kell hangsilyoznunk, hogy nem létezik egyetlen szem-
pont: a kiilonboz8 tanulményok, képzési irdnyok a tudds mas-mais csoportositasat igény-
lik, ami fokozatosan elvezet a hagyomdanyos egyetermi tantirgyak hatarainak maédo-
suldsdhoz, felbomlasihoz, atrendezddéséhez is. .

A tudomanyteriiletek atrendezddésével kapcsolatos gondolatokat elérebocsatva
feltehetjuk a kérdést: mi a helyzet a pedag6giaval? A szdzadvég tudoményos
fejlddésében, vilagképében hol a pedagdgia helye?

Ad absurdum sarkitva azt is kérdezhetjiik, tudomény-e a pedagdgia? Ha igen,
milyen tudomany, melyek a sajatossagai? Kétféle értelemben is felvethetjiik a tudo-
méanyossag fogalméat: (1) eléri-c azt a szintet, hogy megfeleljen a tudomanyossig kove-
telményeinek; (2) ha a vizsgélt problémék valéban tudoményos eszkoztarat igényelnek,
marad-¢ hely a pedagogia szdmara m4s tudoméanyok mellett, nem oldédik-¢ fel a tobbi
tudomanyban? A psznchologla szociologia, kbzgazdasagtan €s a tobbi, az oktatds és ne-
velés problémaiit is vizsgdld diszciplina mellett marad-e még lcfedetlen teriilet a pe-
dagdgia szdméara? A két Zsolnai (1987) szellemes dialdogus konklizidjaként allitja, hogy
a pedagdgia nem tudomény. Ervelésiiket els@sorban arra alapozzak, hogy a pedagdgia
(alealuk attekintett) ismeretrendszere nem felel meg a tudoményossdg kritériumainak.
Ha vizsgilatunkat a szerzfk dltal szamitasba vett ismeretekre és azok keletkezésének
koriilményeire korldtozzuk, akkor megallapitiasukkal kétségtelenill egyet kell érteniink.
Alaposabb elemzéssel ki lehetne ugyan mutatni, hogy mar az emlitett konyv keletkezé-
sének idején - killonosen ha a pedagdgia fogalmat tagabban hatdroljuk kéril — voltak
a tudoményossdg szigorGbb kritériumainak megfelels elemek is a vizsgilt isme-
retrendszerben. Ezt az érvet Zsolnaiék elbarithatnak azzal, hogy ami viszont tudomdany
benne, az nem pedagégia. Ugy gondolom, a pedagdgia tudoményossdganak kérdésében
az emlitett szerzGk gondolatmenetét kovetve is mas eredményre jutnink, ha az clem-
zésbe nem csak a magyar, henem a nemzetkdzi mez8ny reprezentdnsait is bevonnank,
Nem érdemes azonban ezen az iton tovibbmenni, hiszen a pedagé6giainak nevezett is-
mereteken belill a megfeleld finomabb elhataroldsok nélkiil mindig talalunk olyat, ami
nem tudomdany de tébbnyire a tudomanyossag probajdt kiallé elemeket is.

A pedagdgia tudoméanyosnak tekinthetd ismeretrendszerének koriilhatarolasara
mis lehetdség is adodik. Mieldtt azonban erre ratérnék, hangstilyozni szeretném, hogy a
pedagdgia mint tudomany létezése, vagy nem létezése nem elvi, elméleti, hanem tisztan
gyakorlati kérdés. ElsSsorban nem azt kell megvizsgalnunk, hogy a hagyomanyosan,
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vagy egy adott torténeti korszakban pedagdgianak tekintett ismeretrendszer kiallja-¢ a
tudoményossdg probéjat. Konstruktivabb a problémiat a masik oldalr6l megkozeliteni.
Nem az a kérdés, hogy a létezd pedagégidban mennyi a tudomdny, hanem az, hogy a tu-
domdnyosan létez§ ismeretek kézott mennyi az, amit pedagégiaként (is) kérilhatdrol-
hatunk. A tudominyok részben a maguk belsd torvényei szerint fejlgdnek, a tudo-
ményon beliil keletkezett problémdkat oldjak meg (elsGsorban az alapkutatasok), mas-
részt a gyakorlatban felmeriilt problémakra reagélnak (elsésorban az alkalmazott kuta-
tasok). A tudomdnyos ismeretek létrejottének tehat nem kizarolagos feltétele egycs
tudoményteriletek definidlasa, bar a problémak megfelel§ strukturaldsa kétségtelen
elény. Kérdésiinket tehat helyesebb Ggy megfogalmazni: koériilhatdrolhatd-e a pedago-
glai tevékenység hatteréiill szolgalo tudoményos ismereleknek egy konziszlens rész-
halmaza, amit pedagdgidnak (de akdr barmi masnak is) nevezhetiink, és ha igen, van-c
gyakorlati jelentGsége ezen ismeretrendszer ilyen rendszerként valo létezésének?

Adott ismeretrendszer. tudomdnyos diszciplinaként valé korilhatdrolisa nem
csak a pedagdgia problémadja, az dtrendezGdés, illetve 0 teridetek kialakuldsa minden
fejlddésben levé tudomany sajatja. Hasonloképpen felvethetjik, van-c szamitogép-tu-
domany? Az igazsdg megsértése nélkiill adhatjuk azt a valaszt, hogy elméletileg nincs,
hiszen mindaz, amit a szimitogépekrdl tudni kell, nem mds, mint matematika és fizika.
Elméleti dllasfoglaldsunk nem valtoziat azonban azon, hogy a szdmitogép-tudomany dc
facto létezik, Az nem mds, mint a matematikai és fizikai ismerelek részrendszercinek
sajatosan szervezett rendszere. Bar a szamitdgép-tudomany egészét nem nevezhetjitk
alaptudomanynak, hiszen alkalmazott irdnyultsagi, mégis alapkutatasok tomegét inspi-
ralta, G fejl6dési irdnyokat kijeldlve mind a fizika, mind pedig a matematika szdmara. .
Mégis mi a szimitogép-tudomany létezésének az értelme? Eppen az a mad, ahogy
éltala az ismeretek rendszert alkotnak. Egységes és a felhasznélds szempontjabol haté-
kony rendszert. Nincs ez masként az orvostudomany vagy a mérnoki tudomanyok te-
kintetében sem.

Hasonlo lehet a pedagégia mint tudomany iétczésének az értelme is. Sajitos mo-
don rendezi egységbe a pszichologia, a szociologia, a szocidlpszicholagia stb, ered-
ményeit. Ezt pedig a lehetd leghatékonyabban kell tennie. Korunk egyik leg-
dinamikusabban fcjl6d6 ipara éppen a szdmitégép-tudomany tudoményos hitterére
épil, - nem véletlen, hogy ez egyben wvisszahat a megfeleld tudomanyterilet a
fejldésére is. De a vilig fejlell orszagaiban a legnagyobb nagyipar mégiscsak az okta-
tas, Magyarorszagon példaul nincs még egy ipardg, amelyik 150 ezer diplomast foglal-
koztat. A pedagdgia létezésének értelme az, hogy e ,nagyipar” tudomdnyos hatterc
legyen. .

E konyv szandéka szerint a pedagdgia egy sziik szeletének tudomanyos ismeret-
rendszerként vald felépitéséhez szeretne hozzdjarulni. Nem volna azonban helyes, ha,
micldtt erre ratérnénk, nem jeleznénk a tudoményossag korlétait az olyan bonyolult je-
lenségek vizsgalata terén, mint amilyen a tanulds és az oktatds. Eppen a kognitiv
pszichologusok korében is eredeti kutatoként tiszielt Herbert Simon (1982) fogalmazta
mcg a racionalitds korlatait: még ha ismerjik is a jelenségeket mozgatd alapvet§ szabd-
lyokal, torvényszeriiségeket, a bonyolulisag, a lehet8ségek sokfélesége mialt nem 4l
rendelkezésinkre a megfelels informaciéfeldolgozd kapacitas az optimalis megoldas
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~kigondoldsara”, kiszmitisara, a dontésnek az ismert elvekbdl vald levezetésére. Don-
téseink racionalitasa korlatozott. Nincs ez misként a pedagobgiai jelenségek vilagaban
sem. Nem csak 4tmenetileg, ,,a tudomény jelenlegi allisa” mellett kell, hogy a tudo-
méanyossdgon kiviil 4ll6 eszkbzokre tdmaszkodjunk, hanem bérmilyen tdvoli jovSben, a
jelenleginél sokkal részletesebb modellekkel rendelkezve is. Az értékek, a tapasztalatok,
a hagyominy €s a ,hétkbznapi jozan ész” a pedagégiai tevékenység sordn mindig lega-
labb akkora szerepet jatszik, mint a tudoményos ismeretek. A tudomanyos kutatds nem
helyettesitheti, nem poétolhatja a tudoményon kivill 4ll6 informéci6k gyiijtését €s rend-
szerezését, mely tevékenységet egyre inkdbb a humanisztikus pedagigia cimkével jelol-
nek, illetve a tudoményos paradigmiba nem integrilhatd eljardsokat humanisztikus
mddszereknek nevezik. ' '

A tudoményos és a humanisztikus pedagogia nem egymast kizaré vagy egymassal
ellentétes ismeretrendszer: érvényességilk, illetékességi koriik killonbozd. Ahogy nem
lehet tudoméanyos Allitasok igazsdgat bizonyos értékek alapjin elddnteni, ugyantigy nem
lehet az értékeket tudomdanyos eszkozokkel levezetni. A kétféle megismerési mod nem
keverhetd, nem otvizhetd, értelmes létezésiik feltétele a kétféle megkozelités vildgos el-
hatérolésa.

A gyakorlati pedagégiai tevékenységet mindig valamilyen értékrendszer foglalja
keretbe. Az értékek, szerencsés esetben a humanisztikus értékek az elsédlegesek, ezek
hatdrozzdk meg, hogy hogyan, milyen célok érdekében hasznéljuk a tudomdny 4ltal fel-
kinalt lehetdségeket. Az adott értékek szellemében valé hatékony cselekvést viszont a
megbizhat6 tudomanyos elméletek és tények ismerete teszi lehetGvé.

Az a paradigma, melynek pedagégiai alkalmazasardl a tovibbiakban szé lesz,
kétséptelenill a megismerés tudomanyos vonulatihoz tartozik. E paradigméinak meg-
vannak a maga jatékszabélyai: a kutaténak el kell magitél idegenitenie a kutatis tar-
gyit. Egy osztaly hts-vér tanulbi statisztikal minta elemeivé valnak, tulajdonsidgaikbol
statisztikai vAltozok lesznek, készségeiket egy-egy szam jellemzi, gondolkodasukrél mint
informaciéfeldolgozd rendszerekrdl beszéliink. Nem foglakozom az e paradigman kiviil
all6 értékekkel, és csak érintSlegesen a pedagégiai gyakorlattal. Ismételten hangsilyo-
zom azonban a humanisztikus pedagogia és a humanisztikus modszerek jelentdségét, és
nem szeretném, ha ¢ konyv egyik alapvetd torekvése — egy, a pedagdgia keretein beliili
tudomanyos megismerés lehetSségének felvizoldsa — azt a benyomist keltené, mintha
gy gondolnim, hogy a mindennapok pedagégiai gyakorlatat ugyanannak a rigordzus
objektivitisra torekvl gondolkodasmodnak kellene jellemeznie, mint ami minden tudo-
minyos tevékenység elemi feltétele.

Az oktatds elméletét mar ma is erdsen befolydsoljak a kognitiv tudomény fejle-
ményei. A szakemberck tobbsége (pl. Ohisson, 1990} mégis azon a véleményen van,
hogy az igazi 4tiorés még eldttiink 4ll. Evtizedeknek kell még eltelniiik ahhoz, hogy a
kognitiv tudomanyok eredményei a hétkdznapok oktatasi gyakorlatat alapvetGen atfor-
malak. A viltozas valosziniileg nem a jelenlegi oktatast forméik hatékonyabba valdsaban
fog megnyilvinulni, hanem az oktatds 4 formai jénnek létre, illetve eltolédnak az
aranyok a mér ma is létez8 mesterséges oktatdrendszerek felé. Az oktatas ,,gépesithets”
forméinak hozz4férhetisége fog radikalisan megvaltozni, szélesebb korben elérhetdvé
valik a targyi tudas, az egyszeri készségek gépi iranyitdsi elsajititasa. Mindez felértékeli
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a kifejezetten humdn oktat6i tevékenységeket, atformalja a pedagogus szakmai tud4sat
és képességeit. A pedagdgus az ismeretek kdzvetitGjébsl, specifikus készségek alakitéja-
bél egyre inkabb a kognitiv fejldés atfogb iranyit6java valik.

!

1.2, A kognitfv tudomanyok kutatasi teriiletei

Az alcimben szereplG kifejezés egyes vagy tobbes szimban valé hasznilatidnak néha
megkiilonboztetd jelentdsége van. A tébbes szdmban vald hasznilat a tudomanyok 1j
rendszerében a diszciplindk egy csoportjra utal (hasonldan az élettudomanyokhoz, vagy
a viselkedéstudomdnyokhoz). Az egyes szami alaknak még mindig kétféle hangsilya le-
het: kifejezheti killonboz diszciplindk egységét (hasonléan ahhoz, mint amikor a ter-
mészettudomanyro! beszéliink), de utalhat egy sajitos targgyal rendelkez6 diszciplinara
is. Mind az egyes, mind a tobbes szim hasznalatdnak vannak hivei, bar a két tdbor ké-
zott kordntsem bontakozott ki olyan €les filoz6fiai vita, mint az korébban a rendszerel-
mélet hasonlé modon megosztott miivelGivel tortént.

A XX, szézadban kialakult 1j tudomanyigak- bemutatasakor nem kerulhcto meg
a tavoli miltba vezetd gyokerek felderitése. A ma magét 6ndllé diszciplinaként megha-
tarozd kognitiv tudomdny filozdfiai elSzményeit a XVII. szézadig, Hobbes is-
meretelméleti elgondolasaiig vezeli vissza. Hobbes azon véleményét juttatta kifejezésre,
hogy a gondolkodds nem més, mint szimitds {(computation). A milt szizad kodzepén a
filozofiai spekuldciotdl a matematika vetie at a stafétabotot, amikor Boole a kétvaltozos
logikai miiveleteket teljes algebrai rendszerré alakitotta, igazsigértékeiket O-val és 1-
gyel reprezentélva. Természetesen mar akkor sem hitték, hogy a formalis logika azonos
magéval a gondolkodéssal, azonban Arisztotelész Gta elfogadott nézet szerint az itéletek
logik4jdval a gondolkodés jelentds folyamatai irhaték le. Harmadik dllomasként mar az
" e szazadbeli matematikus, Turing konstrudlt egy absztrakt gépet (véges illapott auto-
matat), amelyik egészen egyszer(i felépitése ellenére elvileg bonyolult szamitdsok végzé-
sére képes. Mint Turing bebizonyitotta, ehhez elegend§ példaul egy szalag, melyen két-
féle jel (pl. vonal illetve szokoz) lehet; egy olvastfej, amelyik a szalag eldtte levs részén
a jeleket leolvassa; és négy miivelet a szalaggal: mozgés jobbra, mozgas balra, jel ir4sa,
jel torlése. E modell lényegében mar elegendd elméleti alap ahhoz, hogy ,.,gondolkedd”,
informéciéfeldolgozoé gépet épitsiink.

Néhany technikai felfedezés lehetdvé tette az absztrakt modell valodi eszkozzel
torténd megvaldsitasat, iy mepszilletett és viharos fejlédésnek indult a szdmitdgép-tu-
domdny (mely természetszerileg az cldzd szellemi Gsoket szintén magaénak tekinti).
Tovébbi évtizedekre volt szikség ahhoz, hogy a szamitdgépek széles korben elterjed-
jenek, és az addig ember 4ltal végzett magasrendii szellemi tevékenységnek, informa-
cidfeldolgozé munkdnak olyan jelentdis részét atvegyék, amely mar kikényszeritette a
gépek ,gondolkoddsanak” komolyan vételét, ,partnernek”, ,vetélytarsnak” tekintését,
azaz a magas szintli informécidfeldolgozas atfogd vagy legaldbbis parhuzamos, emberre
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és gépre egyarant érvényes elméleti modellezését. E folyamat masik oldalat képezte a
pszicholdgidban végbement kognitiv forradalom, és hitteréil szolgélt egy sor mis tu-
domany kognitiv orienticiéja. Ma a kognitiv tudomény alapvetd targyinak, ha egyaltalan
érdemes ebben az értelemben 6nallé kognitiv tudomanyrdl beszélni, az emberi és a gépi
inform4ciéfeldolgozds rendszereinek dsszehasonlitd elémzését tekinthetjiik. Alapvetd
cél a humin informacidfeldolgozds megértése, modellezése szamitogép segitségével,
illetve az emberi informaciofeldolgozasrél szerzett tapasztalatok felhasznaldsa sza-
mitdgépek ,intelligensebbé” tételében. Ez utdbbi problémakirre szokds mesterséges
intelligencia kutatdsként is hivatkozni.

A kognitiv tudomény az on4ll6 diszeiplinaként val létezés minden formai jegyé-
vel rendelkezik, és szamos kutaté dolgozik az egységes elméleti alapok lefektetésén
(Pylyshyn, 1986). Az amerikai egyetemeken elismert kognitiv tudomany tanszékek
miikddnek, ilyen cimmel folybirat jelenik meg {Cognitive Science, 1977 4la). Paradox
mé6don azonban az 6néllé diszciplinaként vald létezés intézményeit is a diszciplindkat
Atmetszg paradigma jellemzi. Az emlitett tansz€kek kutatasi profilja inkdbb utal multi-
diszciplinaris munkara, semmint egy specifikus tudomanyra. Még jobban jellemzi a
helyzetet, s6t a valtozis tendencidjat a Cognitive Science folybirat profiljanak alakulasa.
" Az els§ szamot bevezetd frasiban a folydirat céljaival osszefiiggésben Collins (1977, 2.
0.) még ugy jellemezte a kognitiv tudomdényt, hogy ,eltérGen a nyelvészett§l és a
pszichologiatol, melyek analitikus tudomdnyok, és a mesterséges intelligenciatol, mely
szintetikus tudomany, a kognitiv tudomény egyensilyra torekszik az analizis és a szinté-
zis kozott”. Ekkor a folydirat aleimében még ez dllt: ,,A mesterséges intelligencia, a
pszichologia és a nyelv multidiszeiplinaris folyéirata”, Az élesebbé valé 6nalld profil ki-
alakul4s&bal legaldbbis a tobb tudomanyra utalé alcim eltiinésének kellene kovetkeznie,
ezzel szemben ma a foly6irat alcime: ,Multidiszciplinris folydirat: Mesterséges intelli-
gencia, Nyelvészet, Idegtudomany, Filozdha, Pszicholgia”.

Nem hiszem, hogy sziiks€g lenne most barmiféle alidsfoglalasra vagy megallapo-
dasra, melyik értelmezést fogjuk a kovetkezSkben hasznélni. A jelenség, amelyr6l jelen-
leg beszéliink tudoményfejRdési kérdés, a késGbbiekben elemzend§ problémdk meta-
szintjéhez tartozik. Befolyasolni nem, legfeljebb csak megismerni, megérteni, leirni va-
gyunk képesck, és az igy nyert ,metatuddst” munkankban felhasznilni. E gondolatme-
netnek megfeleifen akkor jarunk el leghelyesebben, ha a fejlddési trendek széles spekt-
rumat litdkoriinkbe vonjuk.

Ha kognitiv tudomanyokrdl beszéliink, egy sor hosszu moltra visszatekintd disz-
ciplinit sorothatunk fel, pontosabban tudomanyagakon beliil jelentkezd Gj paradigma-
~ kat. A két fGszerepld kétségtelenill a kogmtw pszicholdgia, illetve a szimitogéptudo-
many.

A szamitogépek és igy a szdmitogép-tudomdny fejlédésében minGségi ugrast
jelentett a Neumann Jdnostol szirmazd tarolt programok elve, illetve a félvezetd alapi
tranzisztor, majd az integralt dramkorok felfedezése. A komputerek sebességének, ta-
rolékapacitisinak robbanasszerii novekedése és ezzel pirhuzamosan aruk csékkenése
alapozta meg viharos elterjedésiiket.

A szamitogépeket csak torténetitk kezdetén hasznaltdk nevitkknek megfelelGen
valoban szdmitdsra, azaz numerikus adatok feldolgozdsara. Ma mar alkalmazasuk
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nagyobb része szoveges, grafikus informécidk taroldsa, rendszerezése, visszakeresése. E
jelenségekkel foglalkoz6 tudoményra egyre inkdbb az informatika elnevezés hasznalatos.

A kognitiv tudoményok kemény vonulatahoz tartozik a nyelvészet és a pszicho-
lingvisztika. A szamitogép-nyelvek és a természetes nyelvek kozos elméletei révén, il-
letve az emberi nyelvhez kozelebb 4116 programnyelvek kialakitasan keresztiil kapcso-
16dnak a kognitiv tudomanyok problémaihoz,

Az élettudomanyok az idegfiziologidn keresztill keriilnek kapcsolatba a kognitiv
tudomanyokkal. A szdmitogépet és az emberi agyat mar Neumann Jdnos (1964) tssze-
hasonlitotta. Azonban a neuronokbdl felépiilé informacidfeldolgozd rendszer
mikddésének megértésében, bar jelentds eredmények sziilettek, az Gt nagy része még
elGttiink 4ll. Az informéacidfeldolgozas paradigma a neuropszichologiat is meghdditotta,
igy alakult ki a kognitiv neuropszicholdgia (Kosstyn, 1986; Delis €s Ober, 1986).

A kognitiv tudomanyok kozé sorolhatjuk még sok mas tudomany részteriileteit,
ezek kozé tartozik példaul a kommunikdcidelmélet, a kibermetika, a rendszerelmélet.

A kognitiv tudomanyok szdmos olyan kutatdsi problémaval foglakoznak, ame-
lyeknek kozvetlen pedagogiai konzekvencidi vannak, illetve amelyek oktataselméleti
kérdéseket oldanak meg. Ezek koziil csak kettdt emlitek meg.

A bonyolult szoftverek tervezése sordn kilon csoportok foglalkoznak az ember-
gép kapcsolattantdst végzé programrészek (human interface) kidolgozasaval. A progra-
moknak nyilvinvaléan alkalmazkodniuk kell az ember pszichikus tulajdonsigaihoz, in-
formaciéfeldolgozd sajatossdgaihoz. Interaktiv rendszereknél példdul minimalisan a fel-
- hasznalé olvasdsi sebességét, memdria-kapacitisit, elemzGképességét, dontési se-
bességét kell figyelembe venni. A szoftverek éltaldban rendelkeznek ontanitd funkciok-
kal, azaz végigvezetik a felhasznaldt az alkalmazas fGbb 1épésein, gyakoroltatva megta-
nitand6 azokat. Tartalmaznak tovabba barmikor elérhetd segitd (help) funkciot, mely az
alkalmazas soran felmerill§ kérdésekre valaszol. A szamitogépek elterjedésével munka-
vallalok 6ridsi tomegeit, mégpedig olyan felndtteket, akik semmiféle szdmitdgépes isme-
rettel nem rendelkeztek, és rég til vannak az iskolds koron, kell révid id§ alatt megta-
nitani a szamitogéppel valé egyittélésre. Ebben az Osszefiiggésben szitkségszer(ien a
gép .az alkalmazkodéképesebb fél, ember-gép hatékony cgyuttmu‘kodcsct nagymérték-
ben meghatirozza, mennyire adaptivek a szoftverck.

Masik példank, az intelligens oktatérendszerek (Intelligent Tutoring System =
ITS) kifejlesztése mér kifejezetten pedagdgiai problémét mutat be. Az ITS olyan
szédmitogép-szoftver, amelyik az oktatds sordn a tandr dsszes (vagy legalabbis legtobb)
funkcidjdnak ellatasara képes (Sleernan €s Brown, 1982). Prezentalja a tudast és a szik-
séges magyarazatokat, gondoskodik a megfelels ismétlésekrdl, ellendrzi az elsajatitast,
diagnosztizilja a tanuld hidnyosségait, az clkovetett hibdkat, és ezektGl fuggben adapti-
ven (jabb magyarazatokkal, gyakorlatokkal latja el a tanuldt. Az ITS akkor tud haté-
konyan miikédni, ha rendelkezik a tanul6 altal elsajatitandé ismeretek és képességek
(céléllapot) kellden részletes modelljével (Mandl, 1987), képes a kezdeti és (etszdleges
idopontokban a tanuld tudasardl informacidkat felvenni, tovabbd a diagndzisbdl a
Jterdpidra” vonatkozd kovetkeztetéscket levonni. Egy ilyen rendszer kidolgozasa
nemcsak a potenciilis tanulok pszichikus tulajdonsigainak ismeretét fel téeelezi, de ren-
delkeznie kell a tanar modelljével is.
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A kognitiv tudomany ,ontudatra ébredésének” elsd filozofusai Hobbesndl vélték
szellemi gydkereiket megtalalni. Visszatérve e kiinduldponthoz, érdemes megfontol-
nunk, mit mondhatnénk e viszonyrol ma, a kognitiv tudominy most mér tobb évtizedes
fejl§dését magunk mogott tudva. A lehetséges valaszok elsd latasra meglehetGsen para-
doxnak tiinnek. Ilyenfajta paradoxnak tiiné megfontolisokkal a késGbbiekben is gyakran
fogunk taldlkozni, ezért talan nem felesleges mdr itt megfogalmazni azokat a legéltala-
nosabb formaban, ha konkrét tartalommal majd csak a kovetkez§ fejezetekben telnek is
meg.

" Mindenekel6tt, mintegy nulladik megfontolasként, meg kell 4llapitanunk: azt,
hogy a gondolkodas szdmitas vagy sem, éppen iigy nem tudjuk, ahogy a kognitiv tudo-
mény fejlodésének kezdeti szakaszaban sem tudtdk. Az e kérdéssel kapcsolatos dllasfog-
laldsaink semmivel sem kevésbé filozofikusak, mint voltak azok Hobbes idejében. Ren-
delkezésiinkre 4ll azonban a kognitiv pszichologia altal felhalmozott 6risi ismeret-
anyag, és vannak modelljeink, melyck a gondolkodasrol szerzett ismereteink kisebb na-
gyobb hinyadinak értelmezésére alkalmasak.

Els§ kozelitésben azt mondhatjuk, hogy a gondolkodéas.nem szdmitas. Legaldbbis
nem szamitds abban az értelemben, ahogy a szdmitogépek szimolnak. Amiben az em-
beri gondolkodés hatékonyabb a mesterséges intelligencidnal, az nem a miiveletvégzés,
legaldbbis nem abban az értelemben, ahogy azt a szamitégépek végzik. Az ember in-
kabb épit a tapasztalataira, a gondolkodas gyakran cs6dot mond az egyszeriien kisza-
mithaté feladatok esetében is. Azok a modellek, amelyek a tapasztalatok szerepét
hangsilyozzik, a gondolkodasban megfigyelhetd jelenségek szélesebb korének értelme-
2ésére alkalmasak.

Misodik kozelitésben azt kell mondanunk, hogy az emberi gondolkodds mégis
tekinthetd szimitdsnak. Amit korabban statikus tudasnak, puszta tapasztalatnak hittiink,
azt jol jellemezhetjuk szdmitdsokbdl, miiveletvégzésbil felépulé modellekkel, leirhatjuk
folyamatos valtozasban, miikodésben levé informaciofeldolgozé rendszerekkel. A kdnyv
tovabbi részében még talilkozunk az egymdssal szembeillithatt alternativakkal.

A kognitiv tudominyok alkalmazott teriileteinek, a hétkoznapi életre gyakorolt
hatdsanak értelemezésében nem kevesebb paradoxonnal talilkozunk, mint az alapku-
tatas elméleti konstrukcidival kapcsolatban. A fejlett ipari tdrsadalmak minden szekto-
rat oly mértékben 4tszovi az elektronikus informaciéfeldolgozis, hogy e tarsadalmakat
gyakran informéciés tirsadalmaknak nevezik. A fejlgdési folyamatok igényes elemzése
viszonylag koran megkezd&dott, a reflexidkat szimos bestsellerré valt konyv fogalmazta
meg (pl. a Rémai Klub sziméra készillt egyik jelentés, 1. Friedrichs és Schaff, 1982). E
tendencidk megitélésében kétféle, néha szélsGségesen sarkitott nézet all egyméassal
szemben, Az egyik az informatika diadalitjaban a fejlédés felgyorsulasat, annak mintegy
a legdinamikusabb vonasat latja (Naisbitt, 1987). A misik dramlat az anti-scientista
mozgalmak egyik dgaként a tudomannyal, ebben az esetben a kognitiv tudoményokkal
¢és azok mindennapi életre gyakorolt hatasaval kapcsolatos szorongdsoknak ad hangot
(Roszak, 1990). Mig a tudomdnyos fejlédés lelkes hivei a viligméret(i szamitogépes ha-
l6zatok kialakuldsdban tobbek kozott az emberi kapcsolatteremtés eszkozét latjak,
ellenfelei a gondolkodés clsekélyesedése, a mechanizalddas, az elidegenedés, a mani-
pulacid veszélyeire hivjdk fel a figyelmet. Az informatika fejlGdése, mint barmelyik tu-
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domdanyé, kétségtelen veszélyeket hordoz. A természettudomanyok egyes eredményei,
avatatlan kezekben magat az életet pusztithatjik el, az informatikéval val6 visszaélés, az
" informécids kornyezetszennyezés sok mindent lerombolhat, ami az élet emberi ming-
ségét adja, amiért egyaltalan €lni érdemes.
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2. A KOGNITIV PSZICHOLOGIA

2.1. A pszicholégia kognitiv forradalma

A kognitiv pszicholégia nemcsak forradalmi milttal, de irott tdrténelemmel is rendelke-
zik, tobb konyv is foglalkozik az események kronoldgikus leirasaval, a f8szeplGk bemu-
tatasaval (Gardner, 1985; Knapp, 1986; Glover és Ronning, 1987). A valtozasok sorozala,
melyre népszerii kifejezéssel kognitiv forradalomként, tudomédnyelméleti kategdriaval
Kuhn (1984) nyomdn' paradigmavditdsként szokds hivatkozni, az 1960-as évek elején
kezd&dott, kozvetlen eldzményei a 40-es évekbe nyulnak vissza.

A vialtozédsok kivalté okal a behaviorista felfogéssal szembeni elégedetlenséghen
kereshetSk. Az emberi megismerés, tanulds abban az id6ben domindns elméletei ta-
pasztalati alapjdnak jelentds részét az allati viselkedés tanulméinyozéisanak eredményei
képezték. Abban az elméleti keretben a magasabb rendd megismerési folyamatok, a
gondolkodas értelmezése nchézkesnck bizonyult. Mivel a behaviorista modcllek nem
foglalkoztak a bels§ reprezentacid kérdésével, a tanulds eredményeként létrejott tudas
leirdsa nem volt beilleszthetd e modellekbe. Ebben a képben az organizmus a kérnyezet
ingereire passzivan valaszolé mechanizmusként jelent meg, a tanulis eredménye pedig
inger-valasz asszocidcidk egyitteseként.

A behaviorista paradigmara az els§ csapast nem azok az dramlatok mérték,
amelyeket ma a kognitiv pszichol6gia {6 irdnyanak tekintiink. A behaviorizmus alapjait
mir kordbban a Pigget iskola munkassiga is kikezdte. A genfi pszicholégusok eszméi
lassan hatoltak be az amerikai pszichologidba, elsGsorban az 4ltaluk hasznalt mélyebb
matematikai formalizmus és bonyolult szévegeiknek az angolra vald atiiltetése sordn
jelentkezd nehézségek miatt. Mivel elutasitottdk a hagyomanyos kisérletezési technika-
kat, ¢s a kisérleti személyekkel vald intenziv kommunikciét kdzéppontba 4llité klinikai
modszerrel tesztelték hipotéziseiket, egyben jelentds timadasi feliiletet is kinaltak a be-
haviorista poziciok védelmezbinek, akik ezt az eljarast nem talaltik kellGen objektivnek.
A genfi iskola munkéssigénak nagysigrendje, az elméletek elegancidja és belsd kon-
zisztencidja azonban jelentds fordulathoz vezetett, elsGsorban az organizmus aktivita-
sdnak hangsilyozisa, a belsé struktirdk feltételezése és a {ejlGdés leirasa az, ami élesen
szemben 4llva a behaviorizmussal egyben a késibbi kognitiv pszichologia elméleteinek .
is utat nyitott.
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A nyelvészet pozicitjabdl Noam Chomsky (1957) inditott atfogd tdmaddast a be-
haviorista poziciok ellen, elutasitva annak merev empiricizmuséat. A nyelvi struktirak
koncepcidjanak elGtérbe helyezése (mi tdbb, a veliink sziiletett struktirak feltételezésé-
vel visszatérni latszik a descartes-i hagyoméanyokhoz) élesen szemben 4ll a ,,nyelvi visel-
kedés” skinneri felfogdsdval. :

A kognitfv pszichol6gia megjelenéséhez azonban kétségteleniil a szamitogép-tu-
dominy adta meg a dontd 16kést. A szdmitogépek elmélete kimunkilt néhidny tucat
olyan fogalmat, amelyek az emberi informaciéfeldolgozas leirdsa soran is fel-
hasznilhatok. Ezek egy részét az informatika is a humén pszicholdgidtdl kdlesondzte
(pl. memoria), és a konkrét jelenségek leirasara jelentésiiket tovabb differencilta (pl.
dinamikus tér, puffer), kézenfekvS volt tehit annak megvizsgaldsa, mi lehet e specifikus
terminusok jelentése az emberi informécidfeldolgozis folyamatiban. A szdmitogép és
az emberi agy piarhuzamba allitisa a szdmitogép-technika sziiletése ota visszatérd elem-
zések targya. Kezdetben a hardver sajitossagokon volt a hangsily (Neumann, 1964),
késGbb azonban a szoftver meghatarozé szerepének felismerése utdn el6térbe keriiltek
a funkcionalis 6sszehasonlitisok.

A kognitiv pszicholégia elnevezés Ulrich Neissertdl szdrmazik, aki 1967-ben
megjelent konyvében sszegylijtotte azokat a kutatési teriileteket, amelyek szerinte az Gj
pszicholdgiai diszciplina magjit alkotjik. Ehhez az emberi informicitfeldolgozas sza-
kaszai és folyamatai szolgaltattak a rendezdelvet. A kifejezés csakhamar édltalinosan el-
fogadottd (s8t, hasznélata divattd) valt, és intenziv mozgalom alakult ki, hogy a megis-
merés Osszes jelenségét e paradigma keretében értelmezzék, majd késdbb a pszichol6-
gia mas dgait (pl. szocidlpszicholdgia) is a kognitiv paradigma ernyGje ald vonjék, és je-
lenségeit ,,a korszer{i tudomdanyossag” ethoszit drasztd fogalmakkal irjdk le (pl. social
cognition). Méra a kognitiv pszichologia kifejezés tobbféle értelemben hasznalatos:

“elsdsorban jelenti a paradigmat, mely az emberi megismerést informaciéfeldolgozasként
irja le és modellezi, méisrészt tigabb értelemben az emberi megismerés (sokféle megko-
zelitést magaban foglald) pszicholégiajat ltalaban. '

A hatarok elmos6dasa ellenére szilirdan tartja magét a , kemény mag”, mely ax
informécitfeldolgozas paradigmat kovetkezetesen képviseli. Reynolds és Flagg (1983) a
kognitiv pszichol6gusok altal jelenleg altaldnosan elfogadott nézeteket, melyeket akar e
diszciplina axiomdinak is tekinthetiink, a kovetkezGképpen foglalja ssze:

"(1) Az informécidingerek szelekcidjanak fontossiga. Az i1d§ legnagyobb ré-

szében tobb informacid zidul rank, mint amennyit korlatozott kapacitisunkkal

kezelni tudunk.

(2) A feladat kovetelményeinek megfeleld feldolgozd stratégisk (tobbnyire

szandékos ellendrzés melletti) kivalasztdsanak fontossiga.

(3) A kognitiv struktirdk fejlodése. A feldolgozds stratégisinak ismételt al-

kalmazasa utédn stabil kognitiv struktGrak jelennek meg.

(4) Az emberi értelem részeinek Osszefiggs funkeidi koherens rendszert al-

kotnak.

(5) A kognitiv folyamatok 4lland6an aktiv természete, A rendszer mindig aktiv és

folyamatosan mikodik.” (Reynolds és Flagg, 1983, 14. 0.)
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A fent felsorolt alapelvek kiegésziilve az egzaktsagra torekvés, a kemény model-
lek megalkotasanak szindékaval, olyan konzekvencidkkal jdrnak, amelyek meghatéroz-
zdk a kognitiv pszichologia kutatdsi modszereit, modszertani sajatossagait és az ered-
‘mények jellegét is. Ezek koziil a kovetkezdket tekinthetjitk a legfontosabbaknak:

(1) A kutatasok a megismerés néhany jol korilhatarolhaté terilletére korlato-

zddnak.

(2) Az alkalmazott modcllek formalizéltak.

(3) A szdmitogép gyakran hasznilatos mint metafora, mint modell vagy mint

szimulaciés eszkoz. .

(4) A vizsgalt jelenségek az emberi megismerést iltalaban jellemzik, az indi-

vidualis kilonbségekkel a modellek dltaliban nem szamolnak.

(5) Jellemzd az elméleti konstrukciok dominancigja,

(6) Ha empirikus vizsgilatokra kerill sor, domindlnak a kis mintdk, az egy

személyre korlitozott vizsgélatok. ,

Ha visszatérink a Kuhn éltal bevezetett paradigmavalts vagy tudomanyos forra-
dalom terminushoz és megvizsgaljuk, mennyiben felel meg ennek a pszichologidban
végbement; kognitiv forradalomként jellemzett valtozdssorozat, azt latjuk, hogy végil is
a pszicholdgidban lezajlott véltozas sokkal szerényebb annil, mint amit a Kitha altal leirt
természettudoményos forradalmak esetében megfigyelhettink. Azonban ha az
elméletek (egyeltre) nem is képesek a kordbbi évszizados megfigyelések eredményeit
néhany egyszerii, formalis modellbe siiriteni, az () megkdzelités, az egységes szemlélet-
mod, a precizebb terminologia kétségtelenil hozzdjirul az emberi megismerésedl alko-
tott tuddsunk kompaktabba vilasihoz.

2.2. A kognitiv pszichol6gia kutat4si teriiletei

A kognitiv pedagbgiara gyakorolt meghatarozd befolyisa miatt célszerd roviden attekin-
teniink a kognitiv pszichologia vizsgilati terileteit. A forradalmi véltozasok korszaka a
kognitiv pszicholbgidban lezarult, alapvetd ismeretrendszere mara kézikonyvekben, mo-
nografidkban, egyetemi tankényvekben (Dodd és White, 1980; Reed, 1982; Reynolds és
Flagg 1983; Solso, 1988) rendszerezve hozzaférhetd, igy attekintésiinket egy mar megal-
lapodotinak tekinthetd rendszer alapyin végezhetjiik el

A hatarok az informéciéfeldolgozas paradigma (a sziikebb értelemben vett kog-
nitiv pszicholdgia) és a tigabb értelemben vett kognitiv pszichologia kozott egyre inkdbb
elmosddnak, kiszélesednek. Ez nem a killonbségek cltiinését jelenti, hanem azt, hogy a
szigord informdcidfeldolgozds modellek és a megismerés hagyominyos pszichologija
kozott a kutatasok széles spektruma megtalalhatt, amelycket mélyebben vagy felszi-
nesen érintett az U paradigma. Az egyik végponton a formélis modellek és az emberi
megismerés szamitdgépes szimulacidja all, kozépiitt helyezhetdk el azok a zémmel em-
pirikus  kutatasok, amelyek a szamitégép-analogidt az credmények integralasdra,
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értelmezésére, interpretalasara haszniljik, mig a masik végponton azokat a vizsgalato-
kat tatdljuk, amelyek a paradigmit magit nem, de annak terminoldgiajat (input, output,
tér, program stb.) atvették. Bar ez ut6bbi esetben a hatds csak felszines, az egyér-
telmfien definialt fogalmak hasznalata 5nmagaban is pozitivumként értékelhetd.
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Az emberi informdcidfeldolgozds modellje

A kognitiv pszicholégia terilleteit @z emberi informdciofeldolgozds modelijei
alapjin csoportosithatjuk. E modellek az embert (a megismerést) mint informacidfel-
dolgozé rendszert mutatjik be, ennek megfelelen a kognitiv pszichol6gia alapvetd célja
az informéciddramlés ¢s -feldolgozas folyamatainak megértése, leirdsa a kognitiv tudo-
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mény (elsGsorban a szamitogép-tudomany) 4ltal kimunkalt fogalmak segitségével. Az
informécidfeldolgozas folyamatar6l killonbozd sematikus modellek ismeretesek, ezek a
fébb elvek tekintetében tobbnyire hasonlitanak egymasra, az egyes részfolyamatok lei-
risdban azonban mar jelentds kilonbségek lehetnek. Az 1. 4brin ezeknek 2 mo-
delleknek egy dltalanositott sémajat foglaljuk Ossze, tobb megoldds (Gagné, 1974;
Waugh és Norman, 1965; Shiffrin, Craig és Cohen, 1973) Aaltalanosithatd elemeinek
dsszefoglalasaval.

Az abrén feltintetett séma a kognitiv tudomanyok kozos modellje is lehet. Mind
a szamitogépben, mind pedig az emberi informaciofeldolgozé rendszerben azonosithat-
juk az egyes elemeket. Talan nem kell killon hangstlyozni, hogy az ilyen modellek a
szdmitogépek sematikus dbrazoldsa nyoman jottek létre, és az emberi informéacitfeldol-
gozisnak csak az alapfolyamatait foglaljik rendszerbe. A szamitégépek sokkal kevesebb
olyan sajitossaggal rendelkeznek, melyek e séman tilmutatnak, annak alapjan nem ér-
telmezhetGk.

A szémitégépek receptorai (input periféridl) sokfélék lehetnek. A legéltala-
nosabban hasznilt informacidbeviteli eszkoz a billentyiizet. Gyakori még a fényceruza,
az egér {a képernySn valé mozgést analég mozgassal vezérld eszkdz), a taroléberende-
zések leolvasd részei, képfeldolgozashoz a scanner vagy a videokamera, jatékhoz a
joystick, specialis alkalmazdsokhoz a killonbdzd fény-, hang-, hé-, gyorsulds-érzékeld
eszkozok. A szenzoros tarol6knak kiilonbozé pufferck (pl. a billentyii puffer) feleltet-
hetSk meg. Ezek dtmenetileg taroljak a jeleket, amig a gép mis egységei képesek azokat
fogadni. A szelektiv sziir6knek csak bonyolultabb alkalmazdsoknal van jelent§sége. A
rovid tdvih memoridnak az operativ memdariat feleltethetjitk meg, hossza tavit memoria-
nak a kiildnbdzd hattértarolékat: a mér alig alkalmazott lyukszalagot vagy lyukkartyat, a
magnesszalagot, a mdégneslemezt, az optikai tarolokat (compact disk) stb. Az
effektoroknak a kimeneti eszkozok (output perifériak) felelnek meg: képernyd,
nyomtatd, a tiroléberendezések ird részei, rajzgépek (plotierek) és killonbozd speciilis
eszkozok. A felejtésnek alig van jelentdsége, az informécidhordozd anyagok fizikai elo-
regedésél feleltethetjiik meg a felejtésnek, ez azonban az informéciok rendszeres 4tira-
saval gyakorlatilag teljesen kikiiszobolhetd. Azonban ebben a mozzanatban is tetten ér-
hetd az emberi informaciéfeldolgozd rendszerrel vald analogia: tuddsunk rendszeres fel-
idézésével (rovidtava memoriankba val6 elShivissal) a felejtés hatékonyan meggatol-
haté.

Az emberi informaciofeldolgozé rendszer receptorai az érzékszervek. Az altaluk
felvett informacid az érzékszervek elsddleges tarjaiba jut. A kovetkezs l1épés az észlelés,
az érzéki jelek kiértékelése, dekodolasa, interpretdlisa. Ez utobbi mar a magasabb
rendi kognitiv funkciok mikodését igényl, az érzéki informdcidk értelmezése a memo-
ridban térolt informicidk felhasznilasival 16riénik, Ezt kovetSen (vagy ezzel egy
idében)} keriil sor a szelekcibra, amely révén az érzékszerveket bombéazé informaciok-
nak csak egy toredéke jut el a rovid tivii meméridba. Az informacidfeldolgozas e kez-
deti szakaszanak értelmezése, leirdsa, modellezése a kognitiv tudoimany legfogdsabb
problémai kozé tartozik. Amig ugyanis tobb magasabb rendii kognitiv készség tekinte-
tében az embert messze tilsziarnyald mesterséges konstrukcidk jottek létre, az ész-
lelésben a mesterséges intelligencia-kutatds produktumai az 4allatokkal sem
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versenyképesek. Egy szdmit6gépes sakkprogram folényesen legydzi az amatdr sakkozo-
kat, az emberi arc felismerésében azonban a szimitogép egy kutya képességeit sem ko-
zeliti meg. Az érzékelés pszichofiziologiai jelenségei viszonylag jol ismertek, a kognitiv
pszichologiai kutatdsok az alakfelismerés és a figyelem kérdéseire dsszpontosulnak.
Mindkét jelenségnek tobbféle elmélete és modellje van.

A rovid tdvii memdria és a tartds memdria megkilonbdztetésében nagyobb a
konszenzus. Miller (1956) meggyé’zfi erejii érvelése utdn vizsgdlatok sokasaga is meg-
erdsitetie, hogy a rovid tavih memoria terjedelme hozzévetdlegesen 7+ /-2 egység. Mig a
szenzoros tarakbol masodpercek vagy tizedmésodpercek (pl.: hallas kb. 4 sec, 14tds kb.
0,25 sec) utan torl5dik az informécio, a rovid tdvit memoria megerdsités nélkiil is kb. 10
masodpercig trolja az informAci6t. A rovid tivt meméria azokat az informacidkat tar-
talmazza, amelyeknek éppen tudatidban vagyunk, amelyekre tudatosan gondolunk. Nem
csupin a kornyezetbdl keriilhetnek ide az informacidk, hanem azokat a tartés memao-

"riabél is elGhivhatjuk. Mivel ahhoz, hogy az informacidkkal dolgozni tudjunk; azokat a

rovid tavii memoriankba kell helyezniink. E jelenséget hangsilyozandd, a rovid 1ava
memdéridt Gjabban munkamemdoriénak nevezik. A felvett és a munkamemoridban fel-
hasznalt informécid jelentds része elfelejtddik, kisebb része a tartés memaridba keriil.
Az informdcid beépiilése a mar tarolt informdicidk rendszerébe, a tarolds és a szer-
vez8dés kérdései alkotjak a tudasreprezentacid problémakorét.

Az el§zek soran szimba vett témakoroket két {6 csoportba sorolhauuk (1) az
inform4aciok felvétele, dekodolasa, (2) a tudés belsd reprezenticidja. E két csoportot ki-
egészithetjilk egy tovabbival, amely az 4brin kozvetleniil nem lithatdé folyamatokat
foglalja magaban, ezck a magasabb rendii kognitiv folyamatok, mds megfogalmazasban:
(3) a komplex kognitiv készségek. E csoportban a gondolkodds, a nyelv, az intelligencia,
a kreativitds, a problémamegoldis tartozik a legfontosabbak kozé. Nem véletlen, hogy e
harmadik csoport elemei az dbran nem lathatdk, a komplex kognitiv készségek ugyanis
tipikusan az emberi megismerés sajitossigai, a szamitogép-metafora alapjdn nem értel-
mezhetdk.

Az emberi informdcidleldolgozo rendszer és a szamitdgép kozolt tovabbi lénye-
ges killonbségek is vannak. A kiilonbségek egy része mennyiségi természetli, azonban
olyan nagy, hogy az egyben mar mas mindséget is jelent. A szamitégépek miiveletvégzs
sebessége az emberénél nagysagrendekkel nagyobb. Ugyancsak kb. 3 -4 nagysdgrenddel
nagyobb a szimitogépek operativ tara. A szamitogép hattértaroldinak kapacitdsa elvileg
végtelen, a felejtés minimalis, gyakorlatilag nulla. A szamitégépek miikddése determi-
nisztikus, a programnak tokéletesen megfeleld, a tévedés valdsziniisége rendkivitl kicsi,
nem jatszik szerepet az elfiradas. Még lényegesebb killonbségek forrdsai azok az em-
beri tulajdonsigok, amelyekkel a szimitogépek nem rendelkeznek: az értékek, célok,
mutivumok, attitlidok. Mindezek a killonbségek a szdmitogép-analégist mint az emberi
informécidfeldolgozé rendszer megismerését erdsen korlatozzak. A szdmitogépes
analogia elsGsorban az emberi megismerés egyszeriibb folyamatainak leirasara
alkalmas. A bonyolultabb kognitiv folyamatok tanulmanyozisiban inkibb a masik
irdnyd hatés érvényesill, a humin pszicholdgia befolydsolja a mesterséges intelligencia
kutatdsat. A szdmitdgépes modellek korlatozott érvénye ellenére sem szabad azonban
jelent8ségiiket lebecsiilniink: fontos fogalmak kimunkéldsaval, precizebb megha-
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tarozasaval nagyban segitheti az emberi megismerés tanulminyozisat, tovabba éppen a
kiilonbségek felismerése révén lehet az emberi informacidfeldolgozast jobban
megérteni.

A 2. dbra a kognitiv pszicholégia f&bb kutatdsi teriileteit foglalja Gssze, kiegé-
szitve az eddig még nem emlitettekkel. Az abran feltiintetett témakorok szinte majd
mindegyikével a kognitiv tudomdny megjelenése eldut is részletesen foglalkozott a
pszichol6gia. Killénbség van azonban a hangsilyokban, az ardnyokban és a madszertani
megkozelitésben. Mivel az alakfelismerés a mesterséges intelligencia kutatds egyik
gyakorlati szempontbdl is legfontosabb problémaja, ez a kérdés a kognitiv pszichol6gia-
ban is kiemelt szerepet kap. Igen sok kutatds foglalkozik a meméria probléméival, a
nyelv vizsgalataval, a fogalmak, a fogalomrendszerek és a tuddsreprezentdcié kérdéseivel.
A problémamegoldas modellezése igen magas szintet ért el, szamitdgépes szimulacidja
a kognitiv'pszichol6gia egyik elsé és mindmaig dinamikusan fejl6dé terilete.

Erzékelés -

Alakfelismerés

Fogalomképzés
Tudasreprezentacié

Gondolkodas

Problémamegoldas

Képzelet Intelligencia

Kreativitas

2. dbra
A kognitiv pszicholégia {6 kutatdsi teriiletei

Ugyanakkor a kognitiv pszichol6gidnak kevés fij mondanivaléja van az intelligen-
ciarol €s a kreativitasrol, e terilletek vizspalata a pszichometrikus paradigma keretében
teljesedett ki. Természetesen torténtek kisérletek az intelligencia- és kreativitaskutatas
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meghjitasira, az informaciéfeldolgozas fogalmaival valé modellezésiikre, a lazén koriil-
hatarolt 4ltaldnos fogalmakat azonban nehéz megkozeliteni a szigorfibb formalizmust
hasznalo kognitiv pszicholégusok eszkdzeivel. E koncepcidk integrélisa a kognitiv
pszicholégia ismeretkorébe az informaciéfeldolgozas-paradigmaérdl valé lemondés aran
valdsult meg, és vizsgilatuk nem tartozik a kognitiv pszichologia f6 dramiba. Hasonlé a
helyzet a gondolkodas fogalmaval is. Még feltiinGbb, hogy a tanulds sem szerepel a
kulcsfogalmak kozott, holott kétségteleniil tanulasi folyamatok leirdsar6l is sz6 van.

Intelligencia, kreativitds, gondolkod4s, tanulds: absztrakt, 4ltaldnos fogalmak.
Szidmtalan kiillonb6z8 megnyilvanulasuk, formajuk van. Meghatarozasuk bizonytalan,
leirdsuk filozofikus, az operacionalizilasukra tett kisérletek diffiz megolddsokra
vezettek. Még a talan legtobbet vizsgélt és igy egyes mozzanatai, formdi tekintetében
legjobban ismert tanuldsnak sincs egységes elmélete. Ezek az absztrakt fogalmak, bar a
kognitiv pszichol6gia befogadta azokat, lithatdan rendszeridegen clemek maradtak.
Ugyanakkor nélkillik az emberi megismerésrél alkotott képiink alapvetSen hidnyos
lenne, Ezek az e¢llentmondisok egyarant jelzik az intelligencidrdl, kreativitasrol,
gondolkodasrdl, tanuldsrél valé tuddsunk elégtelenségét és az informacidicldolgozas-
paradigma jelenlegi lehetSségeit. A kognitiv pszichologia gyors fejldése valdszinileg
egyre absztraktabb fogalmak kimunkalasihoz vezet majd, de egyiltalin nem biztos,
hogy ezek a kdznapi gondolkodéasbél a pszicholdgia dltal atvett, konvenciondlis fogal-
mainkhoz fognak vezetni.

A kognitiv pedagdgia ¢ terilletek koziil kevésbé kapesoladhat a pszichofiziologia-
val hataros terilletekhez, az érzékelés probléméihoz. Az észlelés, a figyelem, a memoéria,
a tuddsreprezenticid, és a komplex kognitiv készségek mint alakithaté, valtoztathaté,
fejlesztendd sajatossagok azonban kutatisinak targyait képezik, ide értve a gondolko-
dést és a tanulast is. :

2.3, A kognitiv fejlodés elméletei

A kognitiv pedagégiat megalapozé ismeretek kozé tartozik az emberi megismerés fejls-
désére vonatkoz6 elméletek és ismeretek dsszessége is. Ezeket az ismereteket két oldal-
rél kozelithetjik meg: a kognitiv pszicholdgia fejiodés-elméleteit, illetve a fejlddésiélektan-
nak a kognitlv tenilettel foglalkozé dgat kell szamitasba venniink, Erdekes médon a két
megkizelités nem ugyanahhoz az ismeretrendszerhez vezet. A kognitiv pszicholégia fej-
I16désclmélete az informécidfeldolgozas-modellek segitségével irja le a megismerés fej-
16dését (Kiahr és Wallace, 1976), mig a fejlédéslélektan a személyiség fejigdésénck ré-
szeként (Flavell, 1985).

A kognitiv fejlidés elméleteit mindkét megkozelitést (illetve tobbféle megkéze-
litést, hiszen a fejlédéslélektan is tobbféle paradigma fejlGdésclméletét targyalja, 1.
Keats, Collins és Halford, 1978; Halford, 1982; Rebok, 1987) figyelembe véve négy 6
csoportot c€lszerd mepkillonboztetni: a behaviorista, a  kontextualisziikus, az
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organizmikus €és az informdciofeldolgozds-paradigma fejl6déselméleteit. Mindegyik
csoportba egymassal néhany kdzos alapelvben megegyezd, kilonbozd részletességgel
kidolgozott, a részletekben azonban eltérS megoldast ad6 elméletet sorolhatunk. A
fejlédéselméleteket jellemezhetjilk azzal, hogy az elmélet szerint mi valtozik a fejlGdés
soran (bels§ struktirdk vagy a megfigyelhetd viselkedés), milyen a valtozds jellege
(folytonos vagy ugrasszeri, mennyiségi vagy mindségi), tovabba altaldnos, minden
egyedre azonosan érvényes (univerzilis), vagy szamol az egyéni (kornyezeti, kulturilis
sth. hatdsoktol fiiggd) kiilonbségekkel.

A pszicholégiat hosszli idén At urald behaviorizmus fejlidéselméletei a meg-
figyelhet§ viselkedés viltozasat irjak le. Modelljeik mechanisztikusak, a komplex visel-
kedést az elemi viselkedési megnyilvianuldsokra, végsé soron az ingerekre adott véla-
szokra vezetik vissza. A személyiség szerepe a passziv reakcidkra korlatozodik. Ezek az

“ elméletek nem univerzilisak, a viselkedést meghatdrozd modon alakitjdk a kdrnyezeti
hatdsok. A valtozdsok mennyiségi természetlick és folyamatosak, nincsenek hirtelen
ugrasok. Az ismertebb féjlédéselméletek kozill ebbe a csoportba sorolhatjuk Robert
Gagné (1977) kumulativ tanulas és Albert Bandura (1977) szocidlis tanulds elméleteit.
Bar a komplex kognitiv folyamatok megértéshez ezek a modellek nem adnak kielégits
alapot, pedagdgiai jelentdségik vitathatatlan: mivel a fejlédésben a kdrnyezeti
tényezSknek dontd szerepet tulajdonitanak, az e paradigma keretében végzett kutatdasok
eredményei az oktatas egyes részproblémainak megolddsihoz hasznos tampontul szol-
galhatnak. _

A kontextualisztikus fejiGdéseiméletek kbzel dllnak a behaviorista modellckhez,
Benniik a kdrnyezet, a kontextus szerepe még jelentGsebb (Labouvie-Vief és Chandler,
1978). E fejlédéskoncepcid szerint a kognitiv fejlddés egy sokdimenzios folyamat, mely-
nek soran a fejléda, dllanddan valtozd megismerd személyiség komplex kolcsonhatédsban
all az ugyancsak orokké viltozod kornyezettel. Mivel a fejlddés kontextusfiiggd, ezek az
elméletek sem univerzilis valtozasokat irnak le, bir a fejlddés cgyes specifikus szakasza-
iban lehetségesek &ltalanos érvényii fejlGdési tendenciik.

Az organizmikus fejlédéselméletek élesen szemben dlinak a behaviorista koncep-
ciokkal. A kognitiv fejlédés leirasahoz a biolégiai fejlddés szolgalt mintaként, a kognitiv .
rendszert az €13 organizmushoz hasonléan komplex struktiirdval rendelkezd egészként
jellemzik. A viltozasok egyirdnyiiak, visszafordithatatlanok, és egy végsG allapot elérésc
felé tartanak. A fejlédés univerzilis torvényeinek leirdsdra torekszenek, az egyéni
killonbségekkel csak mint id6leges eltérésekkel szamolnak. Ezen elméletek szerint a
valtozasok elsédlegesen a belsd kognitiv struktirdkban mennek végbe. A fejlodés 1ényc-.
folytonos. Az ugrasszer(i strukturalis dtrendezddések kozotti iddszakokban azonban
folytonos mennyiségi viltozasok teremtik meg az dtalakulds feltételeit.

Az organizmikus fejlodésclméletek koziil legkidolgozottabb és a legtdbb tovabbi
kutatast Piaget koncepcidja inspirdlta. Piaget szennt a kognitiv fejlédés adaptdciés folya-
matként irhato le, mely két egymast kiegészitG valtozdst foglal magaban. Az asszi-
mildcié, az ] informéci6knak a meglev§ struktiirdkba vald integrilisa, a tudis folya-
matos mennyiségi gyarapodasat teszi lehetdvé. Amikor az () tapasztalatok mar megha- .
ladjak a struktirdk aktualis szintjét, igy azok mar nem asszimilalhatdk, az adaptacit az
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akkomoddcio, a strukturalis dtrendezddés révén valdsulhat meg, Piaget a kognitiv fejls-
désben négy alapvetd stadiumot (és azokon belil tobb alfzist) kiilonbdztet meg: a
szenzomotoros, a milveletek elbtti, a konkrét miiveletek és a formdlis mijveletek szintjét
(Inhelder ¢s Piaget, 1967). Piaget munkissdga hatott Jerome Bruner ugyancsak orga-
nizmikus szemlélet(i fejlédéselméletére. Bruner is minGségileg killonboz6 stadiumok
egymdésutdnjiban latja a fejlddést, de néla a leképezés, a reprezenticiéd mddja szerint
kiildniilnek el a stadiumok. Az enaktiv, az tkonikus és a szimbolikus stddiumokban rend-
re mozgasunkban-cseleckvéseinkben, képszeriien, illetve szimbélumokkal képezziik le
tapasztalatainkat.

Az informdcidfeldolgozis koncepcidjdra alapozott fejiédésmodeliek egyesitik az
el§z8 elméletek tobb 1ényeges vonasat. ErSsségitk mindenckeldtt a kognici6 egyszeriibb
folyamatainak modellezésében nyilvanul meg, tobbnyire az elemekbdl épitkez8, mecha-
nisztikus megkdzelités a jellemzd. A fejlédésleirasok dltaldban a viselkedés valtozasat
modellezik, a viltozdsok mennyiségi természetiiek és folyamatosak, de a modellek ké-
pesek a mingségi dtrendezfdéseket, dllapotviltozdsokat is tekintetbe venni. Ugyanakkor
a rendszerelmélet befolyasa alatt szillettek egészleges, az organizmikus megkozelitéshez
hasonlé modellek. Az informéciofeldolgozas koncepci6jara alapozott fejlddésmodellek
abban is hasonlitanak az organizmikus megkozelitésre, hogy ¢ modclick is univerzalisak,
kevésbé szamolnak az egyém eltérésekkel.

Az informicidfeldolgozas-paradigma kozponti fogalma az dsszetétel-rendszer
(production system). Ez lényegében a kognitiv folyamatok leirdsira szolgild nyelv sze-
repét tolti be. Az osszetételek (productions) feltétel-cselekvés kapesolatok. Ezek
halmaza az osszetétel-rendszer. A feltétel egy éppen a rovid tdvit memdridban levd
szimbolum, mely valamilyen célt vagy tudaselemet reprezental. A tudaselem a hosszil
tdvii memorit jellemzd aktudlis tudas-allapot részét képezi. A cselekvések a rovididvia
memoria tartalman végzett transzformicidk. Az emberi megismerés modelljei Osszeté-
telek rendezett halmazai (Kiahr és Wallace, 1976). Az dsszetétel-rendszerekkel vald
modellezés célja nem az, hogy az emberi megismerés funkciéit szamitogéppel haté-
konyabban végezhessitk (az a mesterségesintelligencia kutatasok feladata), hanem az,
hogy az emberi megismerés megértéséhez vigyenek kozelebb benniinket. Kovetkezés-
képpen a modelleknek az emberi gondolkodassal azonos hatékonysigiaknak kell len-
niiik, tikrozve az emberi informaciéfeldolgozas erdsségeit és gyengéit. Az egyszeriibb
dontést folyamatok leirdsara mar kielégitd modellek szilettek, azonban a valés gondol-
kodasi folyamatokat megkozeliteni kivand programok komplexitdsa igen gyorsan no-
vekszik.

Az informicidfeldolgozas-paradigma komputer analégidja szerint a biolégiai or-
ganizmus a hardver, a kognitiv rendszer pedig a szoftver. A fejl3dés sordn mind a
»hardver”, mind pedig a ,szoftver” kiilonboz§ allapotviltozdsok sorozatin megy
keresztill. A-kognitiv pszicholégia feladata e ,szoftver” viltozdsanak a lefrdsa. A leira-
sok az egyes (egy adott modellel jellemezhetd) allapotok és az allapotok kozétti dtme-
netek kérdéseivel foglalkoznak.

A kognitiv fejldés elméletei szoros kapcsolatban alinak az oktatdselméletekkel.
Az itt attekintett fejlddés-koncepcidk némelyike egyben a kozvetlen oktatdselméleti
alapvetés igényével lépett fel (pl. Bruner, Gagné), masoknak a konzekvecidi inspiraltak
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oktataselméleti mozgalmakat (pl. Piager, Bandura). Az informiciéfeldolgozas-para-
digma az oktatds részproblémainak elemzésében jatszik egyre nivekvd szerepet (pl. sza-
mitégépes oktatds, médiaanalizis és -tervezés, szovegmegértés).

A modern didaktikai elméletek az oktatdst mint a tanulds irdnyitasat hatarozzak
meg. A tanulds fogalma, ha azt elég tdgan értelmezzik (és ehhez mar lényegében a be-
haviorista tanulasfogalom is elég tag: tanulds. = tartés viselkedésmodifikicio), termé-
szelesen magédban foglalja a képességek fejlodését is. Az a szemléletmdd azonban,
amely a képességfejlesziést megkiilonbodzteti a tanuldstl, mindenesetre nem ezt su-
gallja.

A kognitiv pedagigia szemszigébol nézve helyesebb az oktatdst a kognitiv fejlédés
irdnyitasaként definidini. Az oktatés, céljai szerint, az iskolds korban és azon til is alap-
vetSen befolydsolja a kognitiv fejldés teljes egészét. Egy valdban édtfogd oktatas-
‘elméletben ennek hangsilyosan kifcjezésre kell jutnia. Kovetkezésképpen a kognitiv
fejlddés elméletei a kognitiv pedagdgia ismeretrendszerének is szerves részét képezik.
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3.A IgOGNITtV IiEDAGOG’IA ELOZMENYEL,
LEHETSEGES FEJLODESI IRANYAI ES TERULETEI

3.1. A pedagdégia tagozbdﬁsa és fejlodése

A pedagdgia az egyik legrégebbi ismeretrendszer. Az oktatasra, nevelésre vonatkozd el-
" gondoldsok szinte egyiddben szillettek a civilizdci6val, kultiraval, filozofiai gondolkodas-
sal. A filoz6fidval valo kapesolata egészen napjainkig tart. A filozofiatorténet sok jelen-
tds gondolkoddja €s szinte minden fontosabb irdnyzata szilkségesnek tartotta, hogy sajit
pedagdgiai rendszert dolgozzon ki. Ha azonban a szigort tudomanyossig kritériumai-
nak megjelenésél vesszilk alapul, a pedagogiat a legfiatalabb tudomanyok kozé kell so-
rolnunk. Mivel a tudoményos modszerek tobbnyire valamelyik mas tudomannyal alko-
tott hatarfeliletén (pszichologia, szocioldgia) szivirogtak be a pedagogidba, és a hatdro-
kon keletkezett érvényes eredményeket mas tudomanyok gyorsabban integraltak, a pe-
dagdgia és a tudomanyossag viszonya mind a mai napig ellentmondasos.

~ Abban az ismeretrendszerben, amit hosszi idSszakokban pedag6gianak ickintet-
tek, spekuldcidk, vélekedések, babondk valamint a kikristdlyosodott tapasztalat és érvé-
nyes megfigyelések osszessége keveredett az empirikus kutatds igazolt eredményeivel.
Ezt az ismeretrendszert id5rdl id6re at kell sziirni a tudomanyos vizsgalatok sziirdjén,
részben eredeti empirikus kutatisokkal, részben pedig az érvényesnek tekinthetd tudas-
sal.valé dsszevetéssel. A ,tudomdny elbtti” tapasztalatok, vélekedések egy része kiros
babondnak bizonyul és épp az ellenkezdjét sikeriil igazolni. (Kideriil, hogy a hétkéznapi
tapasztalattal ellentétben nem a Nap kering a Fold koril, hanem megforditva.) Mis
részilk kihullik a rostén, végiil lesz, amit a szigoriibb elemzések is igazolnak,

A kognitiv pedagdgia betdltheti az oktatissal, tanuldssal, kognitiv fejlddéssel kap-
csolatos ismeretek tjjaszervezésénck funkcidit. Varhatd, hogy a ma még kilonbozs
tudomanyagak égisze alatt végzett-kufatasok hatdrozottabb egységbe szervezGdnek, az
azonban kevéssé valdszinii, hogy aZz ismeretrendszer nemzetkodzi szinten is ,kognitiv
pedagogia” néven fog intézményesiilni. Bar az analdgia alapjiul szolgild ..cognitive
psychology” az amerikai angolbél szdrmazik, a-, kognitiv pedagogia™ sajatosan eurdpai
konstrukcid. Az angolban, bir létezik a gorog eredetii ,,pedagogy” szo, alig hasznalatos,
hasonld jelentéssel a latin eredetl ,education” terjedt el. Egy esctleges ,cognitive
education” szokapcsolat egészen mas asszocidcidkat keltene, de a ,,cognitive pedagogy”
is elveszilené azt a tartalmat, amit Eurdpaban a német ,kognitive Padagogik” egészen
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jol visszaad. Sokkal valésziniibb, hogy angolul ,az iskolai tanulas kognitiv pszichol6-
gidja” (cognitive psychology of school learning) vagy ,,az oktatas kognitiv pszichol6giaja”
(cognitive psychology of instruction} fogja a széban forgd ismeretrendszert jeldlni,
amint mar szamos erre utalo tendencia is van {(Kirby és Biggs, 1980; Gagné, 1985).

A kognitiv pszicholdgiara valé utalas nélkiil, de Iényegében a kognitiv pszichold-
gia paradigmdjinak keretében tobbé-kevésbé Onalls fejlédésnek indult az okratds-
pszicholégia (instructional psychology). Glaser (1978b) az oktataspszicholégia hat {6 te-
rilletét hatarolja koril:

(1) Az oktatas targydnak, tananyagainak feladat-clemzése.

(2) Kisgyermekkori nevelés és fejlidéspszicholdgia.

(3) Intelligencia, képességek és a kognitiv folyamatok.

(4) Szovegmegértés (discourse-processing). ‘

(5) A tanulas eredményeinek (output) értékelése és a neveiési folyamatok.

(6) Viselkedés-modifikacid.

A hat teriilet koziil hiarom (1, 3, 4) a kognitiv pszicholégidban is jelent8s hang-
silyt kap, igy az oktat4spszicholégia néven kibontakoz6 kutatési terfilet a pszicholdgia és
a kognitiv pedagbgia metszetében elhelyezkeddnek tekinthetd. Az e cim alatt Hsszegyiij-
tott tanulmanyok (Glaser, 1978a, 1982) ugyancsak ebbe az irdnyba mutatnak, €s a kogni-
tiv pszicholdgia jelentds képviselSi olyan teriileteket dolgoznak fel, mint a metakognicié

_szerepe a tanulishan (Brown, 1978), a tudas elsajatitasa (Siegler és Klar, 1982), az induk-
tiv gondolkodas mint a sikeres tanulas feltétele (Pellegrino és Glaser, 1982).

Amint a késdbbi elemzésekbSl ki fog tiinni, annak a tuddsnak a jelentds része,
amely cgy kognitiv pedagégiaként koriilhatirolhatd ismerctrendszer alapjat képezi, -
nagyrészt az amerikai kutatasokhoz kapcsolédik, bar az utébbi idében egyre hangsi-
lyosabbd valik Eur6pa hozzajarulisa e tudominyterillet fejlddéséhez (1. De Corte,
Lodewijks, Parmentier s Span, 1987).

A didaktikai gondolkodas magyarorszigi helyzete nem mentes azoktol a tor-
ténelmi, tarsadalmi-politikai viszonyoktdl, amelyek fejlddésének keretéill szolgidltak. A
magyar pedagogia [ejlidése 1ényegében a szdzad kdzepéig szorosan kapesolddott az eu-
répai gondolkodas f6 dramahoz. A két vilaghabori kozotti iddszak politikai berendez-
kedése sem tudta hatékonyan megakadilyozni a progressziv pedagdgiai gondolkodas
terjedését, €s a gyakorlatba is sok haladé mozzanat beépiilt. Sz¢ElsGséges clszigetelodés
¢s lemaradas vette kezdetét a 40-es évek végén, és az azt kivetG masfél évtized hatdsa
mind a mai napig tart.

Az emlitett korszak nemcsak az oktatds tomegessé vildsdnak, de a tanarképzés
mennyiségi novekedésének is a korszaka. Amig egyre tobben keriiltek hivatasszeriien
kapcsolatba a pedagdgia oktatasaval, minimalisra csdkkent azok szdma, akiknek médjuk
volt a kortars fejlemények megismerése. Vulgdrmarxista brosirak véltak a tudas alap-
vetd forrdsdvé, az eurfpai szellemiség befogadédsat felvaltotta a ,,polgari nézetek™ bi-
ralata. A 60-as évek kozepétdl szdmithatd, kezdetben Gvatos nyitds, majd késGbb az em-
_pirikus pedagdgiai kutatasok lehetSségeinek kiszélesedése (nem tilzas az empirikus
pedagdgiai kutalds reneszinszardl besz€lni) sem tudta azonban sem az eldz§ iddszak
mulasztisainak, kirtevéseinck, sem pedig a legutobbi id&kig fennallé ideologiai korla-
toknak a hatdsit ellensilyozni. A kilviliggal valé kommunikicié csak néhany,

H



elsGsorban az ideoldgiatdl tavolabb esd technikai terileten vale zavartalanna. Példaul az
oktatastechnolégidval, a programozott oktatissal, az audiovizudlis eszkozokkel kapcso-
latos fejlemények (nem utolsésorban az UNESCO-projektnek koszénhetSen) nalunk is
ismertté valtak.

A didaktikai gondolkodas iijabb eredményei azonban éltaldban a szakemberek
cgy szitk korének kozvetitésével ramlottak be Magyarorszagra. Kiss Arpdd az els6k
kozé tartozott azok kozil, akik minden lehetdséget felhaszniltak a nemzetkozi kommu-
nikacio fejlesztésére, és kiemelkedG szerepet jatszott egyes koncepcidk magyarorszagi
Jtrabocsatasdban (tesztelés, programozott oktatis, nemzetkdzi Osszehasonlité méré-
sek). Nagy Jozsef tobb iranyzat eredményeinck (pedagogiai értékelés, miiveleti képessé-
gek, pedagogiai technoldgia, tudastechnolégia) alkoté hazai adaptaciojira véllalkozott.
Nagy Sdndor, bar nem zéarkozott el a polgari nézetek biralatatdl, Gjabb oktatasclmélet
tankdnyvét (Nagy, 1981) az angolszasz orszigok szadmos fejleményével gazdagitotta. E
konyv szemléleti bazisat és vazat azonban nagyrészt a korabban kialakitott szerkezet
(Nagy, 1972) alkotja. Bdthory Zoltdn (1985), szakitvin a hagyomanyos struktarakkal, 4j
rendbe szervezi a tanitdsra és tanuldsra vonatkozd ismereteket, nagymértékben épitve
az angolszdsz eredményekre, az 0 szerkezetbe integralja a hazai fejleménycket is. Az
emlitett munkak a kommunikicié fontos csatorndit jelentik, nem potolhatjik azonban a
nemzetkdzi tudomanyos £lettel valo szerves egylittmiikodést, melyben nem csupén a ku-
tatok élvonaldnak kellene részt vennie, hanem a felsGbb éves egyetemi hallgatokiol
kezdddGen mindenkinek, aki a pedagogiai tudis létrehozdsiban €s terjesziésében
érintett. .

Az elmilt évtizedekben az a nemzetkozi szellemi kidzeg, mellyel toredezett kap-
csolataink regenerildsa napirenden van, jelentfsen megvaltozott. Az oktats elméletével
kapesolatos ismeretekre a legjelentdsebb hatast minden bizonnyal a kognitiv pszicholé-
gia szemléletmodja, illetve eredményei gyakoroltik. A didaktika reprezentins kutatdi a
legjelentdsebb szemléleti viltozdsok id@szakaban az oktatiselmélet ismeretrendszerét
szinte napra készen, a kognitiv pszichol6gia fejl6désével parhuzamosan alakitottak. Jol

~megfigyelhetk ¢ valtozdsok Robert Gagné konyvének (1977) kitlonbozg kiadésain. Az

1965-6s clsd kiadas utdn a két késGbbi, a *70-es illetve *77-es egyértelmijen a kognitiv
pszicholdgia eredményeinek és szemiéletének novekvd ardnyh atvételével jellemezhetd.
Hasonlé metamorfézison ment it az eurdpai didaktika kiemelked§ képviselGiének,
Hans Aeblinek a kbnyve, melynek els kiad4sa 1959-ben jelent meg, és amely a kilence-
dik, atdolgozott kiadas (Aebli, 1976) 6ta alcimében (Eine Allgemeine Didaktik auf
kognitionspsychologischer Grundlage) is utal pszicholdgiai irdnyultsagira. Az azdta is
sok kiadast és wtannyomast megért tankdnyvbGl német nyelvterileten tanarok genera-
ciol szerezték didaktikai alapismereteiket. Aebli palyaja egyébként maga is jol repre-
zentalja az eurdpai didaktikai gondolkodds fejlddési vonalat: doktori fokozatat Piaget
tanilvanyaként szerezte, elsG didaktika konyvét (Aebli, 1951) a genfi iskola ered-
ményeire alapozta, késGbbi tankdnyvében fokozatosan nagyobb szerepet kap a kognitiv
pszichologia, mig ut6bbi kétkotetes munkajat (Aebdi, 1980, 1981) mér jelentds részében
a kognitiv pszicholégia feldolgozdsanak szenteli.

A tudoményos diszciplindk 4ltaldban nem egyik napr6l a masikra jonnek létre,
még akkor sem, ha ,szilletésik évét” pontosan ismerjik. A kibernetika, az altalinos
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rendszerelmélet, a szdmitdgép-tudomany, vagy éppen a kognitév pszicholégia, bar tipi-
kusan XX, szdzadi tudomanyok, eredetiiket évszdzadokra, fogalmi gyokereiket, filozofiai
hétteriiket esetleg az Okori gbrogokig vissza lehet vezetni. A kognitiv pedagogia
elézménye egy szertedgazd ismeretrendszer, amelyre épithetiink, és amelyet kritikusan
feliilvizsgdlva a kognitiv pedagdgiaba beépithetiink.

Az clézményekbdl egyrészt Atvehetjiik a vizsgilt, megoldand() prob]émékat a
feltett kérdéseket, az ezckre adand6 vélaszokat azonban az 0j kutatdsi paradigma kere-
tében kell megtaldlnunk. Mdsrészt az elz6 ismeretrendszerben megtaldljuk az G; para-
digma szemléleti elSzményeit, metodikai bedllitddasait, fogalmi apparéatusinak
kezdeményeit.

A kognitiv pedagégia el6zményeinek egyik vonulatat a didaktikdban, a pedagé-
- gial pszichologiaban és a fejlddéslélektanban talaljuk meg. Az ismeretek strukturals-
dasa, diszciplindva, tantarggyd szervezGdése két kulonbozd dton ment végbe. Az
elsGsorban német kulturilis befolyas alatt a gorog eredetdl ,,pedagdgia” szdt nevéill va-
lasztéd ismeretrendszeren belill ,didaktika” néven Ondllosult az oktatds elmélete. Az
angolszdsz orszdgokban a latin eredetii ,,educatio”-bdl szirmazik a pedagdgidval par-
huzamba illithaté diszciplina neve, és ennek a pszicholégiaval alkotott hatiran alakult ki
az ,educational psychology”. A kifejezést tobbnyire ,,pedagdgiai pszicholégia”-ként for-
ditjuk, habdr annak egy része pontosan a ,kontinentélis” Eurépaban didaktikinak ne-
vezett ismeretrendszert fedi le. Az amerikai megoldis kétségtelen elSnye, hogy a
fejlédés, a nevelés és oktatas kérdéseit egységes fogalmi keretben targyalja. Ezailtal
azonban pedagdgiai pszichologia tankonyvek (pl. Good €és Brophy, 1986; Gage és
Berliner, 1988) olyan témakoriokkel is foglalkoznak, amelyeket a kozép-eurdpai hagyo-
maény aligha tekintene a pszicholégidhoz tartozénak, példaul: az oktatas céljai (Bloom-
féle taxonémidk), tanitisi modszerek, csoportoktatds és egyéni oktatds, programozott
oktatas, szamitogépes oktatds, mérés és értékelés.

Mér Auguste Comte (1979) beszdmolt ,,A pozitiv szellem” ¢, munkéijaban arrdl a
megfigyelésérdl, miszerint az egymassal ellentétes eszmék koziil id8rol iddre hol az
egyik, hol a masik keriil tillsiilyba. Az eszmék, nézetek, vélekedések hasonlé ingadozdsa
a pedagégiai gondolkodés térténetét is jellemzi. {gy, ha egy nézetet az Gjabb megfonto-
lasok igazolnak, annak szinte bizonyosan megtaliljuk az el§zményét (de az ecllenkezd
nézetéi is) egy korabbi szerzénél. Azonban bizonyitja-e a torténeti elézmények kimuta-
tisa akar a régi korok szerzdjének a korszerliséget, akdr az 1j elmélet torténeti konti-
nuitasat? A magam részérdl ezekre a kérdésekre nemmel valaszolnék.

A szalldige szerint ,Aki nem tanul a térténelembdl, megismétli annak hibait.” De
mit tanulhatunk a didaktikai gondolkodas torténetébdl? Bizhatunk-e abban, hogy a ko-
rabban ,megcafolt”, tévesnek gondolt nézetek valdban helytelenck? Mivel a radikalis
cafolatok mogott sokszor irdnyzatok harcinak kilengéseit, esetleg ideolégiai megfonto-
lasokat talalunk, a korabbi ismereteket idérél iddre feliil kell vizsgdini, a tudomanyossag
éppen elérhetd szinvonaldn kell bizonyitani vagy cifolni. Ma, dgy gondolom, kevés a pe-
dagbgidban a végleg lezdrtnak tekintheté vita. Ha valamit mégis biztosan tanulhatunk a
miilt tapasztalataibdl, az az évatossig, a szélsdségek elkeriilése, az egyensily keresése.
Ez utobbi természetesen nem lehet az ,,arany kozépit”, nem lehet a szélséségek egy-
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szerli 4tlagoldsa, hanem az cllentétes dllaspontok lehetséges szintézise, vagy a koziilik
valé megalapozott vilasztas, '

Az idGn és téren 4tnyil6 didaktikai gondolatokra szdmos példét taldlunk a kog-
nitiv pedag6gidhoz kozeli teriletekrl. A didaktikaban is sziiletett a fejlgdéslélektanra
alapozott gondolatrendszer, mint amilyen Hans Aebli (1951) munk4ja, még koribban
pedig Nagy Ldszlé (1921) gyermekfejlSdési alapon irt pedagégija. Findczy Emé (1935)
kora Altaldnosan elfogadott nézetei szerint a pedagogia harom {8 teriiletét killonbozteti
meg, az értelmi, az erkdlcsi és a testi nevelés teriileteit, az elsét tekintve a didaktika tar-
gyanak. Mintegy két évtizeddel kés6bb a Bloom vezette munkacsoport az oktatés céljait
osztdlyozva, mds hangsilyokkal ugyan, de szintén hérom f§ terillétet killonboztet meg;
kognitiv, affektiv €s pszichomotoros (Bloom, Engelhart, Furst, Hill és Krathwohl, 1956;
Krathwohl, Bloom €s Masia, 1964; Harrow, 1972). Még nagyobb id&t dtfogva, mint arra
mér mésutt ramutattam (Csapé, 1987b), Herbart (1932) tanitisi elgondolésaiban is fel-
lelhet&k olyan mozzanatok, amelyek késGbb az {ij matematikatanitdsban teljesedtek ki.

TUDOMANYOS FEJLEMENY HATAS A PEDAGOGIABAN

1990 T Tudastechnolé ia
Tudasbazisok Tudaspszichologia
Szakértéi rendszer Intelligens oktatérendszer

Mikroszamitégép 4gaq . Mikroszamitdgépes oktatas

Rendszerelmélet Rendszer
Elektronika 1970 - Rendszerelemzés

AV technolbgia
Programozas Nagyszamitogépes oktatas
Informécidelmelet yggq 4 Algoritmus, algoritmizalas

informé&cié, kommunik4cid

Vezérlés, szabalyozas
Kibernetika 4ggg L Visszacsatolas

1l

) 3. dbra
A kognitiv tudomdny és a pedagogia kapesolata

37



Bar gondolati el§zményeket konnyen taldlhatunk a kordbbi korszakok didaktikai

gondolkod4séban is, egyes elméletek vagy technikak korabbra is visszavezethetfk (pl. az
oktat6gépek vagy a programozolt oktatas), az informaciéfeldolgozas mint szemléletmaéd
hatésardl csak az 50-es évek oOta beszélhetiink. A kognitiv tudomanyban kimunkalt fo-
galmak egy 1d3 utén a pedagbgisban is megjelentek. Divatossd, tilhangsiilyozotts véaltak,
majd elfoglaltak az Sket megillet§ helyet. A 3. 4dbra e korszak szélesebb értelemben vett
kognitiv tudoményanak fontosabb iranyait, teriileteit és azoknak a pedagogiara kifejtett
hatasait foglalja ossze. Természetesen az adott koncepcidk feltiinését-a kognitiv tudo-
ményban, pontosabban a pedagdgidban csak hozzdvetSlegesen lehet egy adott
idGszakhoz kotni, az abra az idGt illetGen csak megkozelitd tdjékoztatdst adhat. A bal
oldalon a kognitiv tudoményban végbement fejlemények, a jobb oldalon a pedagdgidban
megjelend fogalmak szerepelnek. Az iddskila inkdbb a pedagbgidban valé megjelenés
ideiét jeloli. ,
_ A kutatok korében Magyarorszigon is ismertté viltak a kognitiv tudomany alap-
fogalmai, azonban csak minimalis hatasuk volt a gyakorlatra. Egyes koncepcidk (pl.:
visszacsalolds, szabilyozas) Atalakitottak a didaktikai gondolkoddst, masok (pl.: algorit-
mizAlas) dtmeneti jelenségnek bizonyultak. Megint masok {pl.: programozott oktatéas)
elsé megjelenésitkkor nem vezettek jelentds valtozéshoz, gyakorlati terjedésiiknek a
személyl szamitogépek megielenése adott alapvetd impulzust. A rendszerelmélet fogal-
mai — a tilburjdnzds rovid korszaka utdin - a pedagdgiai elméletalkotdis hasznos
épitGkoveivé viltak. Az iskolai gyakorlatot legjobban a pedagdgiai technol6gia befo-
lydsolta. Az elmélet alkotd tovabbfejlesztése leghatirozottabban Nagy Jézsef munkiiban
(1979a, 1979b, 1985) figyelhetS meg, ) tananyagga szintetizdldsa Bdthory Zoltdn (1985)
egyetemi tankényvében jelent meg.

3.2. A kognitiv pedagdgia fogalmi keretei

A kognitiv pedagégia specifikumainak szdmbavétele soran lényegében két kérdéssel kell
foglalkoznunk, amely a székapcsolat két tagjdhoz fiizGdik: mit jelent a kognitiv a peda-
gogiai kontextusban, és mit jelent a pedagégia a kognitiv tudoményokon beliil. A korab-
ban kifejtett tudoményelméleti beallitodas szellemében egyik esetben sem szandékozom
¢les clhatarolist adni. Egyrészt ~ alapvetd fogalmakrdl 1évén szd — a formaélis definia-
las lehet§sége egyébként is korldtozott, és egy formdilis meghatdrozisnak kevés hasznat
vennénk. Mésrészt a kognitiv pedagdgiat csak egy sajitos kapcsolatrendszer éltal dssze-
rendezett problémahalénak tekinthetjilk, melynek elemei mas diszciplindkhoz is tartoz-
hatnak.

A udomanyteriiletck egymast 4tfedd jellege, szoros dsszefonddottséaga 1ényegé-
ben csak annak leképezése, hogy a vizsgalt problémaik is dsszefiiggs, szétdarabolhatat-
lan rendszert alkotnak. A kognitiv jelenségek koriilhatéroldsa egyébként a pszicholégia-
ban is csak viszonylagos, és mar Neisser (1972, idézi Reynolds és Flagg 1983, 14. 0.)
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ramutatott arra, hogy minden pszicholégiai jelenség ,a szemmozgastél a tarsadalmi
mozgisokig” tanulményozhat6 a kognitiv pszicholdgia nézGpontjabdl, azaz kognitiv je-
lenségként. fgy a kognitfv mozzanat pedagégi4n belili elkiilonitése is csak relativ Iehet,
a kognitiv szféra fejldése, fejlesztése az affektiv és részben a pszichomotoros terilet
4ltal is meghatirozott. Amikor tehat a kognitiv fejlodés/fejlesztés relativ dndllosdgat
kiemelve foglaljuk Ossze az e nézGpontb6l relevins kérdéseket, nem tesziink mast, mint
a hagyoményt kovetjilk, és ¢ hagyomdnyra, illetve a gyakorlatra, szemléletre hagyat-
kozva a ,kognitiv’ mozzanatot alapkategdridnak tekintjik. Korilirasaként legfeljebb a
szinonimakra, illetve alternativ megfogalmazasokra tdmaszkodhatunk. Igy els kozeli-
tésként azt mondhatjuk, hogy a megismeréssel, a gondolkoddssal, az értelmi fejldéssel,
az informécidéfeldolgozassal dsszefiggd jelenségeket tekintjiik kognitivnek.

A pedagdgiai mozzanat kicmelése sordn elsGsorban a ,.pszicholégiai”-tél valo
kiilonbozdséget kell megragadnunk. Az elhatérolés itt is csak hangsily és nézSpont kér-
dése lehet. A killonbségtételt legegyszerlibben az elméleti/gyakorlati orientaci, illetve
az alap-/alkalmazott kutat4s dimenzidi mentén végezhetjilk el. Mivel a kérdés igy a pe-
dagdgiai/pszichol6giai viszonyénil 4ltaldnosabb, a viszonyt a természettudoményokbél
vett példaval érzékeliethetjilk. A négyiitemi belsG égésii motorrdl alkothatunk egy 4l-
taldnos modellt: olyat, amely mogott az Osszes egyedi tipusra érvényesen ugyanazok a
fizikat s kémiai torvények 4llnak. Ha a négyiitemi motor milkddésének lényegét akar-
juk megérteni, az ilyen motorok kozos, altalanos tulajdosagait vizsgaljuk. Modelliink
egyformén leirja a Skoda és a Mercedes gyar 4ltal készitett tipusokat is. A belsS égési
motar 1ényegének megértéséhez a killonbségek ismeretére nincs szitkségiink. Tudasunk
erejét az adja, hogy a kozost, a lényeges mozzanatokat vesszilk birtokba. A kognitiv
pszicholbgia miivel§i az emberi megismerés ilyen dltalinos modelljeit kutatjak. Ha
azonban valaki autdk fejlesztésével foglalkozik és a célja az, hogy jobb autokat
tervezzen, sziméra a kilonbségek ropgion lényegessé valnak, a hangsaly az egyedi
sajatossdgokra, még inkabb ezek kapcsolatrendszerére keriil. Milyen apré valtoztata-
sokkal lehet tokéletesebbé tenni az (zemanyag elégetését, hogyan lehet csokkenteni a
fogyasztést, a kornyezetre kiros anyagok kibocsitdsét. Hasonléképpen a pedagégiai
kutatdk szdmiéra is az egyéni kiillonbségek 1épnek el az els§ szami problémava: miért
van az, hogy ugyanabban az osztilyban az egyik gyerekre hat a tanitas, a masikra nem. E
killonbség elemzése vezethet €l benniinket annak feltdrdsihoz, mi kell ahhoz, hogy a
hatést altalaban fokozhassuk. '

Osszegezve azt mondhatjuk, hogy a kognitiv pedagdgia a kognitiv pszicholégiatél
harom kérdés megkozelitésében tér el:

(1) A kognitiv pszicholégia modelljei univerzilisak, clsGsorban a megismerés

- mindenkire jellemzd altalanos sajatossdgait vizsgaljak. Ezzel szemben a pedagd-
gia szamara alapvetd feladat az individudlis sajatossdgok, a tanul6k kognitiv fo-

lyamatai kdzdth mennyiségi és mindségi kiildnbségek kezelése. i

{(2) A kognitiv pszicholégia a megismerés egyes elemeire koncentral, sikereinck

gyakran éppen a problémak lesziikitése, preciz koriilhatirolisa a titka. Ezzel

szemben a kognitiv pedagdgia nem tekinthet el attol, hogy a tanuldi személyiség
komplex rendszer, a kognitivitds ennck csak egyik oldala. A kognitiv pszichol6gia

39



a laborat6riumi feltételek kozitt elvégezhetd vizsgalatokat részesiti elényben, a

pedagbgia szdmdra lényeges a kontextus, melyben a folyamatok végbemennck,

(3) A kognitiv pszichol6gia allapotokat és folyamatokat tanulményoz, a kognitiv

pedagdgia feladata annak tanulményozisa, miképpen lehet ezen allapotokat és

folyamatokat megvaltoztatni, alakitani, befolyasolni.

Az el6z5 sajitossigoknak megfelelGen a kognitiv pedag6gia vizsgalati mbdszcrcl.
és teriiletei is eltérnek a kognitiv pszicholégia teriileteitdl. Kisebb hangsiilyt kap az em-
beri megismerés stabil, nem befolyisolhatd tartomdnya, illetve csak felhaszndlandé
hattérismeretként kap szerepet (pl. a rovid tavih memoria sajatossagai, a belsé repre-
zent4cié modelljei). El6térbe keriil az egyéni kiilonbségek tanulméinyozdsa, a problé-
mak spektruma kicgészill a kognitiv szféra és a személyiség mas tartoményai kozotti
kolesonhatasok vizsgélataval. Kutatasi modszereit szilkségszeriien a komplexitasnak kell
jellemeznie. Ismételten hangsilyoznunk kell, hogy a két teriilet megkiilonboztetése és
elhatiroldsa csak viszonylagos lehet. A hatirok elmos6dasit tovabb fokozza az az
ut6bbi években kibontakozé tendencia, mely szerint a kognitiv pszicholégidban is no-
vekszik a komplex megkozelitések szerepe, a kontextus jelentdségének tanulmanyozasa.

Csak az elSzdekhez hasonlé megszoritasokkal vazolhatjuk fel a kognitiv pedago-
gia és a didaktika viszonyét is. A kognitiv pedagogiat cgy korszerii didaktika tudomanyos
hétterének tekinthetjiik.

A kognitiv tudoményok credményemek mtegralésahoz clengedhetetlenné valik a
pedagbgia szaknyelvének, fogalomkészletének megijitdsa. A pedagégia és a kognitiv tu-
domény terminologidjanak dsszhangba hozdsa azonban nem konnyi feladat. A nehéz-
ségek egyik forrdsa az, hogy a pedagdgia szakkifejezései alig kiiloniiltek el a koznyelwtdl.
Ezért a pedagdgia gyakran olyan a helyzetben van, mintha egy atomfizikusnak a kolté-
szet nyelvén kellene kifejeznie elméleteit. De akircsak Kepler torvényeinek elmondasa is
nchézségekbe iitkdzne, ha csak a kdznapi tapasztalatokra alapozott €s ismerds képzete-
ket felidéz6 ,.naplemente”, ,napnyugta” és hasonld kifejezéseket hasznilhatndnk. A tu-
doménynak ¢l kell tavolodnia, el kell idegenednie a vizsgélat tirgydt6l, absztrakcikra
kell vallalkoznia. Pedagégiai kontextusban azonban akdr még csak egy ilyen fajta eltavo-

lodas, elidegenedés sziikségességérdl beszélni is meglehetdsen szokatlan.

Mivel a pedagégiai szakkifejezések természetes, szerves fejlodés eredményei,

- nem pedig definicidkkal létrehozott mesterséges képzGdmények, megvaltoztatdsuk, ala-
- kitasuk sem lehetséges puszta definicidkkal, legfeljebb a fejlGdés hosszi tavi befolyaso-
ldsdra van mod. De jelenleg ¢lsdsorban nem is arra van szitkség, hogy a kognitiv pe-
dagoégia korvonalazisa iriigyén egyben totédlis pedagbgiai nyelwijitdsra vallalkozzunk. A
kibernetika, az informatika, a szamitastechnika szakszavai egyébként is viharos iitemben
hatolnak be minden tudomany terminoldgidjdba. A kovetkezd generdcibnak mar ter-
mészetesebben fognak hangzani a szubrutin és a processzor szavak, és a szamit6géppel
kozeli kapesolatba keriilvén kevésbé zavarja Gket, ha az elsGsorban gépekre kialakitott
terminol6giat emberi lényekkel kapcsolatban haszniljuk.

A fejl&dés jelenlegi fazisaban tehdt elsGsorban a fogalmi kapesolatok, megfelelé-
sek kimutatdsira van sziikség. Inkabb épithetiink a kognitiv modellek szervezs erejére,
semmint a részleteket leir6 terminolégiara. A fogalmak funkcionilis azonositdsa utdn és
mellett sziikség van arra is, hogy az ) szemléletmédot a pedagégia fontosabb konven-
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cionilis terminusainak felhasznélisival is kdzvetithetGvé tegyiik. Ha tehat megallapitjuk,
hogy a gondolkodis bizonyos képességei funkcionilisan a szAmitégépek programjainak
felelnek meg, még nem sziikségszerfi, hogy ezutdn a megfeleld kontextusban csak prog-
ramokrél beszéljiink. Miutin egyszer rogzitettiik a terminusok viszonyait, a kiilonbozd
kifcjezéseket szinonima értékkel egyarént hasznilhatjuk. Mindenesetre amennyire le-
het, igyekszem elkeriilni az olyan, az adott kontextusban egyébként esetleg érvényes
megfogalmazisokat, mint példiul ,a gondolkodds programozdsa”, amit§l a humanista
paradigma hiveinck zscbében azonnal kinyilik a bicska. Altalsnos eclvként is ko-
vethetdnek tartom, hogy az elméleti munka feladata elsGsorban a terminolégia gazda-
gitasa, annak szlkitését helyesebb a természetes szelekcidra bizni.

A ,.gépi” analogia és az ahhoz kot5dG fogalomrendszer egyiltalin nem jelent
mechanisztikus megkozelitést: a kognitiv pszicholégia modelljeiben az ember cselekvd,
aktiv részese a megismerésnek. Az organizmikus elméletek keretében kidolgozott mo-
dellek nagyon j6l leirhatok az informécitfeldolgozds terminologidjival. Az kognitiv
pszicholdgisban elsdként modellezett megismerési jelenségek kozott voltak a Piaget
feladatok. A neo-Piaget-idnus elméletek pedig éppen a kognitiv pszicholdgia irdnydba
fejladiek tovabb (Case, 1972, 1984; Efklides, Demetriou és Gustaffson, 1988; Demetriou,
1989), és a genfi iskola hagyoményal is j6l dsszeegyeztethetSk a kognitiv pszu:holégla
fejleményeivel {debli, 1980, 1981).

A kognitiv pedagbgia korébe tartozd ismereteket célszerii az emberi megis-
merésre vonatkozé modell alapjin. rendszerbe foglalni. Kiindulisként felhasznaljuk a
kognitiv pszichol6gia modelljeit, azonban kiemeljitk azokat a mozzanatokat, amelyekkel
mint viltoztathat6, befolydsolhat6 tényezdkkel a kognitiv pedagdgidnak foglakoznia kell.
Ugyancsak hangsitlyoznunk kell azokat a mozzanatokat, amelyek sajitosak az emberi
informécidfeldolgozas folyamataiban. A kognitiv tudomény nem csupén 4tfogé modell-
jei és terminol6gidja révén segitheti az emberi informacidfeldolgozds megértését,
hanem éppen az 4tfogs, kozos modelleken beliil az emberi megismerés sajatossdgainak
kiemelése 4ltal. A kognitiv pszicholdgia ismereteinck és a pedagbgia problémainak
szembesitésével felvizolhatjuk a kognitiv pedagogia vizsgilati teriiletébe tartozd kér-
déseket.

Attekintésiink soran induljuk ki az emberi inform4ci6feldolgoz4s 1. 4bran szem-
l¢ltetett modelljébdl, melyet a pedagégiai relevancidknak megfelelGen 4trendezve a 4.
Abra mutatja be. Ennek megfelelden az informacitfeldolgozas egyes szakaszait Ossze-
vonjuk, az elemzésiink szempontjabél lényegtelen mozzanatokat az 4brarél elhagyjuk.

Nem foglalkozunk a receptorokkkal, bar vizsgilatok bizonyitjak, hogy ezek érzé-
kenysége gyakorlissal fokozhat6. Pedagégiai szempontbdl célszeriibb az észlelést egy-
séges folyamatnak kezelni. Az észlelés mindsége, kapacitdsa a megismerést, az inform4-
ci6k felvételét alapvetSen befolydsolja, és mint példaul a gyorsolvasis tanitdsaval, a fi-
gyelem, a koncentrici6 javitissval kapcsolatos kisérletek bizonyitjik, az észlelés fej-
leszthetd, igy pedagogiai szempontbdl sem hagyhaté figyelmen kiviil.

Feltiintettitk az dbr4n a tart6s memdridban tarolt affektiv tulajdonsigokat, ame-
lyek bar nem képezik a kognitiv pedagégia kozvetlen targyit, mint a tudis keletkezését
befolyasold véltoz6k nem hagyhat6k figyelmen kiviil. Kiemeltiik tovibba a kornyezet
hé4rom lényeges, a kognitiv fejldést befolydsolé tartoményat, (1} a térgyi, (2) az infor-
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macios és (3) a szocidlis kornyezetet. Az 4bran jelolt kiegészitések a kognitiv pszicholé-
gia modelljein nem szerepelnek, a szimitogép-metafora alapjin nem értelmezhetSk. A
szamitogépek is rendelkeznek receptorokkal, rivid és tartds memoridkkal, viszont nin-
csenek érzelmeik, motivumaik, céljaik, szocidlis kozegeik. Az dbrdn szaggatott vonallal
hataroltuk koril azokat a terlléteket, ahol a tudés, a tanulis, a gondolkodis folyamatait
hozzévetdlegesen elhelyezhetjilk, és igy elemzéseink kiinduld pontjénak tekinthetiink.
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A kognitiv pedagogia megismerésmodelije

A szimitégép-analdgia tovabbi problémdk megvildgitasira is lehetGséget nyuit.
Mir a filoz6fiai gondolkodds kezdeteitdl az ismeretelmélet egyik alapkérdése volt a test
és a szellem viszonyénak tisztizisa, a pszichol6gidban pedig a biologiai és a pszicholé-
giai tulajdonsigok szerepének elkilonitése. A komputer-metafora ugyan nem visz ko-
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zelebb benniinket filozofiai kérdések megvilaszoldsihoz, azonban segitségével fino-
mithatjuk az emberi megismerésrél, a gondolkod4srol, a képességekrél alkotott model-
liinket.

A szimitogépes informacidfeldolgozés leirasdnél is meg kell killdnboztetniink a
hardvert és a szoftvert. A hardver, a szimitogép fizikai felépitése alapvetGen meghata-
rozza a gép lehet&ségeit és korlatait, megszabja kapacitasat, az idGegység alatt elvégez-
het& miiveletek szdmat, a futtathatd programok méreteit, a tarolhat6 adatok mennyisé-
gét. Mégis végteleniil tig lehetGséget hagy a programozés szdméra. Ha a programok a
szAmit6gép architektiirdja altal megszabott feltételeknek cleget tesznek, a feladatok
széles korét képesek elvégezni. Nem kell a szdmitogépet kicserélni ahhoz, hogy a
szovegfeldolgozdsrdl attérjek statisztikai szdmitdsokra, rajzoljak vagy éppen sakkozzam
a szamitogéppel, elegends, ha a megfelelé programot hozom miikodésbe. Ha a szoftver
a lehet§ségek hataréig kihasznilja a hardver kapacitasait, természetesen a hardver sa-
jétossdgai hatdrozzdk meg a szdmitogép képességeit. A hardver gyors fejlédésével azon-
ban ez a helyzet egyre ritkdbban éll el§, és az egyes programok tjabb és vjabb verzi6-
inak megjelenése szemléletesen bizonyitja, hogy azonos hardver ,,adotts4gok” mellett is
igen eltérd szinten lehet a szadmitégépeket bizonyos feladatok megoldasara ,képessé”
tenni. Osszességében tehat azt mondhatjuk, hogy mind a hardver, mind pedig a szoftver
. befolyasolja egy szdmit6gép teljesitményét. Abszurd lenne azonban minden tovabbi spe-
cifikdci6 nélkiil feltenni a kérdést: mi hatdrozza meg jobban ,a” szamitogép
~képességeit™: a hardver vagy a szoftver? Még értelmetlenebbnek tiinne esetleg szézalé-
kos ardnyok megadasdra torekedni. Az azonban bizonyos, hogy megfeleld szoftver nél-
kiil a legkivalébb hardver sem sokat ér, és a szdmitogép végsG intelligencidjat™ a rajta
futtatott szoftver adja. '

Amint az el§z8 bekezdésbdl kitlinik, a humén intelligencia jellemzésére kialakult
fogalmainkkal egészen jol ki tudjuk fejezni a szdmit6gépekkel kapesolatos kérdéseinket.
A forditott megoldast, ,hardver” és ,szoftver” terminusoknak az emberi informaciéfel-
dolgozissal kapcsolatos hasznélatat hosszd ideig kerillték a pszichologusok vagy lega-
labbis mértéktartéan, idézgjelesen hasznaltak. Ujabban azonban ,hardver” és ,,szoftver”
kognitiv elméletek alapfogalmava vélt (. pl. Demetriou, 1988), segftségiikkel az emberi
megismerés jelenségei egyszeriibben leirhatok.

Ebben a megkozelitésben a kognitiv pedagégia érdeklédési kirét a szoftverre
korlatozhatjuk. A hardverrel kapcsolatban elegend annyit feltételezniink, hogy az em-
beri informaciéfeldolgozas hardverje alapvetGen minden embernél azonos archi-
tektiirdjii, azaz azonos alapelvekre épild szoftver befogadasara alkalmas, Ugyanakkor
tapasztalati tényként kell elkdnyvelniink az egyéni kiilonbségeket is, melyekkel a
pedagogianak szdmolnia kell.

Ezen a ponton a szamitogép analogia érvényessége véget is ér, és megillapithat-
juk, hogy segitségével az emberi megismerés lényeges kérdéseinek csak kisebb hdnyadét
sikeriilt megragadnunk, Mindenckeldtt le kell szogezniink, hogy az analdgia érvényessé-
gét éppen a kognitiv pedagogia legfontosabb kérdéseire, a tudas keletkezésének és ter-
jesztésének lefrdsdra nem terjeszthetjitkk ki. Amig a szdmitogép ,,megtanitdsa” Gjabb
feladatokra csak méasodpercek kérdése — az Gj program beolvasasa —, addig az emberi
tanulds idGigényes, farasztd, bonyolult tbrvényszer(iségek szerint lejatszodo folyamat.
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3.3. A ]k@gmﬁuﬁv pedagbgia (¢ tertileted

A kognitiv pcdagogia terilleteinck felvizolasa el6tt egy paradoxonra kell felhivnunk a fi-
gyelmet. Az cllentmondés abbdl fakad, hogy az emberi megismerés egészlegességét,
rendszer jellegét, a részek kolesonds meghatérozottsaght hangsilyozzuk, ennck megfe-
lelfen az osszefiiggd jelenséget leird ismeretrendszert sem lehet diszjunkt részekre osz-
tani. Az ismeretrendszer adekvat leképezése lehetne egy j6l indexelt adatbank, egy tu-
désbazis. frott formaban azonban rendezniink, tagolnunk kell az informaciokat, a lehet-
séges sokféle kapcsolatrendszerbsl egyet ki kell emelniink, struktiraalkotd, hierarchia-
szervezd funkcidkkal kell felruhdzounk, Amikor ezt megteszem, megjegyzem azt is,
"hogy az ismeretek tagolisa nem jelenti egyben a megfelel§ diszciplina kutatési teriile-
tekre osztisat, hierarchizalasit is. Mind az empirikus kutatisban, mind a gyakorlati al-
kalmaz4s sordn a megismerés folyamatai a maguk komplexitdsiban jelennek meg.

A kognitiv pedagbgia terilleteit hat nagy témakdrbe rendezhetjilk el, mindegyik
teriiletet a tud4shoz viszonyitva hatirozhatjuk meg: (1) a tudas 4llapotbeli sajatosséagat,
(2) a tudss Allapotvaltozasai, (3) a tudéssal €s annak viltoziséval kapcsolatos tudas, (4)
a tudss sllapotvéltozasanak feltételei, (5) a tudisnak és valtozdsanak egyéni kiilonbségei
és (6) a tudés és viltozdsa tartalmi kérdései. Ismételten hangsilyoznunk kell azonban,
hogy ezeket a teriileteket ncm lehet egyméstdl figgetleniil tanulményozni, barmelyiket
emeljik ki, annak vizsgilatsban sziikségszerfien tobbé vagy kevésbé a misik teriiletck
figyelembe vételére vagyunk utalva, Egyet kiemelve néha a masik ot tényezd figyelmen
kiviil hagyhat$, mis esetekben azonban bizonyos dsszefiiggések olyan szorosak, hogy
azokra még a relativ clkillonités esetén is utalnunk kell. Az aldbbiakban e teriiletcket
kérvonalazzuk, utalva a feltétleniil szimitdsba veendd kapcsolatokra.

(1) A tuddés dilapotbeli sajdtossdgai alatt a tudas reprezentécidjaval, szerkezetével
kapcsolatos kérdéseket foglalhatjuk ossze. Mivel a tudids kozvetlenil nem megfigyel-
hetd, fogalma absztrakcié eredménye, a tud4srél csak létrejottének korilményeit ele-
mezve (= a véltozis feltételei), illetve miikodésének megfigyelésével alkothatunk mo-
delleket. Az emberi tudis sajitossdga az, hogy elsajatitdsa, illetve replikildsa, 4tad4sa,
més szubjektumokba valé atvitele idSigényes folyamat. Az elsajétitas folyamata sordn
képzidott eredmény nem filggetlenedik teljesen magstél a folyamattdl, az elsajatitas
specifikumai (- a valtozas) meghatdrozzik a képz&dott tudés sajitossdgait is. A kelet-
kezés feltételeinek sokfélcsége igy egyben a létrejott tudas valtozatossagihoz vezet (=
egyéni killonbségek).

{2) A tudds viltozdsa az oktatds kozponti problémdja, a tudas megviltoztatisa
(kialakitdsa, 1étrehozésa) az oktatds alapvet célja. Eppen ezért intenziven tanulményo-
zott teriilet, sokféle aspektusdra a pszicholdgia gazdag terminologiat, modellek sokasé-
gt dolgozta ki. Csak a legfontosabbakat emlitve: tanulds, a tud4s gyarapitdsa, az isme-
retek elsajatitdsa, a képességek fejlédése. A tudés véltozésérél alkotott modellinket
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meghatérozza magdrél a tudasr6l (- a tudés sajatossdgai) alkotott modelliink. A tudis
kiillonboz tipusai kiilonb6zd médon képzGdnek és valtoznak, igy megvaltoztatdsuk sa-'
jatos feltételek kozott (= a valtozis feltételei) megy végbe.

(3) A tuddssal kapcsolatos tudds az emberi megismerésben sajitos helyet foglal el
(— dllapotbeli sajitossdgok). Nem csak a mar meglev§ tud4s ltaldban, hanem bizonyos
specidlis tudés kilonosen is befolyasolja az Gj tudas képzdését (- a viltozés feltételei).
A tanulis képességei, a tanulds megtanuldsa és a metakognici6 kérdései sorolhaték e
problémakorbe.

(4) A tudds valtozdsanak feltételeit két £6 csoportba sorolhatjuk, melyeket azut4n
tovabbi alcsoportokra bonthatunk. A tudés 4talakuldsanak vannak bels, személyiség- -
beli feltételei és kiils, kornyezeti feltételei. A belsd feltételeket tovabb osztalyozva -
megkillonbdztethetjitk a kognitiv szférdn belilli &s az azon kiviili affektiv tényezdket, A
kognitiv szféran beliili feltételt maga a mér meglevs tudds jelenti. A tudis valtozasénak
az egyik legfontosabb belsé meghatarozéja tehdt a mar meglevd tudas (= 4llapotbeli
sajatossigok). A tanulds eredményességét a meglevd tudas hirom osszeteviie kiilono-
sen befolyasolja: (1) az Gj tudishoz, ismeretekhez, képességekhez tartalmiban kozel
all6 elGzetes tudis (egymasraépiilés, transzfer); (2) bizonyos 4ltalinos képességek és (3)
a tanul4s speciélis képességei (= a tanulassal kapcsolatos tudés). A kiilsg tényezdk ko-
ziil az oktatés sajitossdgait és a tdgabb szociilis kdzeget kildnithetjiik el.

(5) A tudas egyéni kiilonbségei lehetnek mindségi és mennyiségi természetiiek, Az
egyik legfontosabb pedagégiai tapasztalat a tanulok kozotti jelentSs egyéni eltérés, és
egy oktatdsi rendszer globilis teljesitményeit alapvetSen befolyisolja az, miképpen
kezeli e kiilonbségeket. A kognitiv pcdagogia feladata ¢ kiilonbségek természetének
feltirdsa, mértékének felmérése, okainak (= a véltozas feltételei) felderitése.

(6) A rudds tartalmi kérdései. Az oktatis az iskoldban nagyrészt a tantargyak is-
meretrendszere koré szervezddik, mely ismeretek viszont egyes tudomanydgak alapele-
meit foglaljdk magukban. A kognitiv fejlédés irdnyitdsat e tartalmak elsajatitasa réven
kell megvaldsitani. A tudis tartalmi kérdéseit a kognitiv pedagogia elsGsorban abbdl a
szempontbdl vizsgélja, hogyan egyeztethet§ Ossze az iskoldval szemben tamasztott kilsd
igényeknek valé megfelelés, bizonyos ismeretek, képességek elsajititisanak kovetel-
ménye az optimdlis kognitiv fejldés feltételeinek (- a viltozas feltételer) megteremté-
sével. :

A felsorolt hat teriilet a kognitiv pedagdgia teljes érdekl&dési korét atfogja. Az ij,
a kognitiv mozgalom éltal befolyésolt megkozelités €s az G paradigma korében szerzett
ismeretek azonban nem egyforma aranyban vannak jelen a felsorolt témakorokben. Egy
majdani, teljességre torekvd ismeretrendszernek ardnyosan reprezentilnia kellene mind
a hat terfiletet, beillesztve abba az oktatiselmélet hagyoményos rendszerének érvényes
elemeit is. Egy ilyen megoldas azonban meghaladna ¢ konyv lehetdségeit, mely csak a
keretek felvizoldsara véllalkozhat. fgy azokkal a témakorokkel, amelyek jelentds rész-
ben kivezetnek a sziikebben vett kognitiv problémék korébdl, a kévetkezGkben kozvet-
lenill csak a fébb tendencidk felvdzoldsanak erejéig foglalkozom. Ezért a tudis val-
tozdsdnak feltételrendszerével kapcsolatban, mely messze kivezetne a szemé-
lyiséglélektan, a szocidlpszicholdgia és a szociolégia terilleteire, csak a tanitas és a ta-
nulas néhdny osszefiiggését mutatom be. Hasonl6képpen nem részletezem az egyéni
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kiiliinbségék probléméjat sem, ami; bér a pedagdgia legismertebb kérdései kozé tar-
tozik, tanulmanyozisa az informici6feldolgozis paradigma keretében éppen csak meg-
indult, S



4. A TUDAS MODELLJEI

4.1. A tudas szerkezete

4.1.1, A tudas reprezenticioja

A tuddsreprezentdcid kérdése csak a legutébbi iddben, a kognitiv tudomany interdiszcip-
lindris fogalomrendszerében keriilt elétérbe. Maga a probléma azonban egyaltalan nem
0ij. Lényegében az egyiptomiak elsd spekulaciéi arrél, hol helyezkedik el az ember tes-
tében a tudas (mint tudjuk, a szivre tippeltek), mar a tudas reprezentaciéjdnak kérdését
vetették fel. A filozohal ismeretelmélet jelentGs hanyadat nehézség nélkil be lehetne so-
rolni a reprezentacid problémainak vizsgalata ala, hasonloképpen a didaktika, a pedagd-
giai- és fejlédéspszichologia témakoreinek egy részéhez. Amikor pszichikus képz&dmé-
nyekril, sémikrol vagy pszichikus struktirdkrol, készségekrsl vagy fogalmakrdl beszé-
link, de akar itéletekrdl, a fogalmak kapcsolatait dbrazolé grafokrdl vagy a készségek
szerkezetét szemléltetd folyamatdbrakrél beszélunk, lényegében a tudds reprezentd-
lisanak kérdéseivel foglalkozunk.

A tudasreprezentacid kérdése a kognitiv tudomanyban tobbféle dsszefiiggésben
felmeril. A reprezentaciéval dsszefiiggd kérdéseket ot {6 tipusba lehet besorolni.

(1) Beszélhetiink az emberi tudas reprezentacijardl neurofizioldgiai értelemben.
Ebben az esetben a reprezentacid arra utal, miképpen tirolja az informacidkatr az
emberi idegrendszer. Az informicié-tarolds alapvetd formii (elektrokémiai illetve
biokémiai) és mechanizmusai (ingcriiletek, reverbericios korok, fehérjestruktiursk) mar
ismertek, de nem ismeretes a tarolas konkrét madja, az informaciok kodolisianak és
dekddolasdnak mikéntje. Szadmitdgépes analdgiit haszndlva a reprezentacid ilyen
értelecmben hardver-probléma és analég azzal a kérdéssel, hogyan térolédik az
informécié a magneslemezen vagy a memornachipben. A reprezenticiénak ez a tipusa
kiviil esik a pedagégia érdeklddési korén,

(2) Az emberi tudasnak a pszichikumban valé reprezentdciéjdrol beszéliink, és
olyan terminusokat hasznalunk, mint ,sémak”, ,készségek”, .fogalmak”, ..itéletek”,
+képzetek”. Mivel a terminolégia kifejezetten humian jelenségekre utal, ebben az

47



esetbcn kétségtclen, hogy a tud4s bels, mentalis, pszichologiai reprczentécm]érél
beszélink.

(3) Az emberi tudésr6l tudatosan modellt alkotunk. Annak cxphc:t megil-
lapitdsdval, hogy az emberi tudds kozvetleniil nem tanulmanyozhatd,-azt mesterséges
konstrukci6kkal irjuk le, modellezziik. - E. modellezés -sordn hasznilhatjuk a
hagyoményos koznyelvi vagy pszichol6giai kategéridkat, de reprezentalhatjuk a tuddst
grafokkal, folyamatabrélkkal, szamit6gépes szoftverrel vagy barmilyen formélis modellel:
célunk azonban mindegyik esetben az, hogy pszichikus rendszerekrgl alkossunk az
ercdetivel valamilyen megfelelési viszonyban levd képet.

(4) A tud4s reprezenticibjanak sajitos forméjat alkotjsk a killonbdzd objek-
tivécidk, az informacidhordozdkon (konyvek, AV informécibhordozok, szamitogépek)
tarolt, rogzitett kitlsS tudds, illetve az arr6l alkotott leirdsok, modellek (pl. katalogusok,
tantervek, taxon6midk stb.). Haté4rai elmos6dtak, a kiilonbdzd emberi alkotdsok és a
kifejezetten az informécidtarolas szandékaval vagy tanulas céljdra rogzitett informaciok
kozdtt folytonos Atmenet van. (Példaul a vizuilis miialkotdsok, fényképek, tankdnyvi
4brék esetében.)

(5) Végil beszélhctunk a wdés gépi reprezentdcidjdrol, gepl taroldsarol,
rogzitésérdl, amikor az informéciékat a gyakorlati felhasznalds, a feldolgozés
szempontjabol leghatékonyabb forméban tiroljuk a szamit6gépben, Ekkor a gép.
adottsigainak és lehet§ségeinek maximlis kihaszndlasa a cél, és nem feltételezziik,
hogy az igy kapott reprezentdci6 barmilyen médon is modell]e lenne az emberi
pszichikumban térolt tuddsnak. A hat4rok természetesen itt is elinosoddnak, hiszen egy
egyszerii szoveg-file semmiben sem kiillonbozik a szoveg kmyomtatott formajatol. Egy
j6l indexelt adatbézis azonban mér az informicidk olyan csoportositdsat, szelektdlasat
teszi lehetdvé, amit a nyomtatott formival nem vagy csak korillményesen lehetne
megtenni. Az adatbankoktdl folyamatos az 4tmenet a kiilonboz3 tudasbéazisokon
keresztiil a szakértSi rendszerekig, az intelligens kovetkeztetések levondsdra képes, a
bevitt tudds eclemzésére is kész rendszerekig. De e kategéridba sorolhatjuk a
szamitogépek ,,definial6”, hordoz6 programokat is.

A pszichol6gidban, illetve a pedagdgidban a (2), a (3) €s a (4) kontextusban
meriil fel a reprezenticié probléméja. A reprezentici6 (2) és (3) féle értelmezése kdzott
azonban csak szemléletbeli kiilonbség van. A tudasrél mindkét esetben csak modellt
alkothatunk, mégpedig csak kozvetett tapasztalatok alapjin. Amikor készségrél
beszéliink, semmivel inkdbb nem beszéliink emberi jelenségrél, mint amikor az emberi
gondolkodast modellez8 dsszetétel-rendszerrdl vagy algoritmusrél. A kiilonbség legfel-
jebb abban van, hogy menyiben tudatos a modellalkotss folyamata, illetve a kialakitott
modell modelljellege, tudoményelméleti stdtusa. Tudoményclméleti statusukat tekintve
semmi kiilonbség nincs a ,pszichikus struktirdk” verbilis jellemzése vagy a folya-
matdbrak kdzott. Még akkor sem, ha dgy vélnénk, hogy az els§ esetben magir6l a
pszichikumrdl, a mésodik esetben viszont annak modelljérsl beszéliink, Amikor
pszichikus struktérarél beszéliink, szintén modellt alkotunk, még akkor is, ha a modell-
alkot4s folyamata nem valik explicitté.

A kovetkezdkben tchat akar a pszichologidban és a pedagogléban j6l ismert
»antropomorf” kifejezéséket (pl. képesség, képzet), akar a kognitiv pszichol6gia fogal-
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mait (pl. séma, Osszetétel-rendszer), akar a kognitiv tudomény terminusait (program,
informéci6) hasznaljuk, egyardnt a tudis. modelljeirdl beszéliink. Hangsilyoznonk kell
azt is, hogy ugyanarrdl a jelenségrsl, esetiinkben a tud4srol tobbféle modellt is
alkothatunk, melyek a vizsgélat targydnak egyes aspektusait jellemzik. Hogy az alter-
nativ lehetSségek kozill milyen modellt valasztunk, azt elsGsorban a konkrét célok
hatarozz4k meg. Vannak azonban olyan kritériumok, amelyek 4ltaldnosan elfogad-
hatunk, igy példaul elényben részesitjiikk azt a modellt, amelyik kevesebb eldfeltevésre
épit, amelyik egyszerilbb és amelyik a tapasztalatok, kisérleti eredmények szélesebb
korének integréldsira, értelmezésére alkalmas. Alapelvként fogadhatjuk el azt is, hogy
nem célszerii bonyolultabb modellel dolgozni, mint amire éppen szilkségiink van, még
akkor sem, ha ilyenck esctleg rendelkezésre allnak, de azok specifikumait munkank
soridn nem haszndlnink ki

A tudds reprezentacidjinak tobbféle formidja alakult ki, ezeket azonban 4ltaldban
néhiny alaptipusba be lehet sorolni. Rumelhart és Norman (1983) a reprezentici6nak
altalanossagban véve harom alaptipusat killonbozteti meg;

(1) propoziciondlis alapli reprezentdcid, a tudast diszkrét szimbSlumok vagy

propozicidk reprezentéljak;

(2) analég reprezentdcié, a reprezentdlt és a reprezentdld kozott annyira

kozvetlen megfelelés all fenn, amennyire csak lehetséges;

(3) folyamat jellegit (eljirasbeli, procedurdlis) reprezentici6, mely esetben a

tudas aktiv cljarasok vagy folyamatok formajaban jelenik meg.

A valodi reprezentécios rendszerek dltaliban hibrid jellegiick, azaz a reprezenta-
¢i6 mindhirom alapform4jat alkalmazzik. A tudis leirdsdval foglakozé legtobb rend-
szerben ugyancsak jelen van e hirom reprezentaciés forma. Nagy Jézsef (1985) példaul
megkilonbozteti az operativ tudést (procedurilis reprezenticid) és a leképezd tudast,
majd a leképezésen belill a digitdlis leképezést (propozicionilis reprezentacid) és az
analog leképezést (analdg reprezenticid).

Mar itt érdemes megjegyezniink, hogy a tudassal kapesolatos, a pedagogian belil
is évszazadokra visszanyiilé spekulacik és vitdk jelentds része is éppen a reprezentacié
probléméjaval kapcsolatos. Az.ellentmondasok egyik forrasa a fogalmak, terminusok
pontatlan, hasznalata, bizonytalan értelmezése, amit a kognitiv tudomany terminusainak
hasznilata sem kiiszobolt ki teljesen. Az ellentmondasok egy része azonban a termi-
nolGgia tisztdz4sa utdn is fennmarad, mivel az a tudis kettds természetébdl fakad: a
propoziciondlis és a proceduralis tudas bizonyos esetekben egymadst funkcionalisan
helyettesitheti, (B&vebben 1. a tudas integralt rendszereivel kapcsolatban.)

A kovetkezSkben az el5z8 megfontolasokat is szem ¢lGtt tartva és a felosztds e
lehet&ségét nem abszulutizalva praktikus értékeinél fogva szintén a harmas reprezenta-
ci6t alapul véve jellemezziik a tudis tipusait.

4.1.2, A tudas tipusai

A pszichikumban a megismerés eredményeként kialakuls rendszerekkel kapesolatban a
kognitiv pszichologiaban legaltaldnosabban hasznélatos két alapvetd fogalom, a iudds és
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a séma fogalma, Alapfogalmakrél 1évén sz6 sokat tudunk réluk, de nem tudjuk ponto-
san megmondani, mit is értink e fogalmakon. (A tudés tipusai és a hozza kapcsolédd
fogalmak filoz6fiai szintii clemzését illet§en 1. Scheffler, 1965.)

A tudds terminus sajitos értelmében, mint atfogé gytjt&fogalom, csak az utébbi
id8ben terjedt el. Jelentésének tjabb drnyalatait a legjobban taldn az olyan 6sszetételek
vildgitjsk meg, mint a twddspszicholégia, tuddsiranszfer, tuddstechnolbgia, tuddsbazis, tu-
~ ddstervezés (jobb hijan a knowledge enginecring forditdsaként hasznilom ¢ kifejezést).
Mivel a késGbbiekben féleg a tudds fogalmanak, részeinek elemzésével, értelmezésével,
djraértelmezésével foglalkozunk, kevés haszonnal jirna egy néhiny mondatba &ssze-
foglalt definiciészerd koriliris.

Mis a helyzet a séma fogalmaéval. Preciz meghatdrozésra itt sem torekedhetiink,
mivel azonban a séma fogalmdval kapcsolatban kevesebb tdmpontot nydjt a szé
kdznyelvi jelentése, szitkség van rovid értelmezésére. E fogalom hasznilata min-
denekeldtt annak hangsillyozésira szolgal, hogy az emberi tudas nem amorf, tagolatlan
halmaz, hanem szervezett egységekbdl épiil fel. A sémak tuddsunk Osszefiiggd egységei.
Lehetnek egyszeriibbek vagy bonyolultabbak, a 1ényeg azonban az, hogy egészt alkot-
nak, az informécidfeldolgozas folyamataiban egységes egészként vesznek részt. A kog-
nitiv pszichol6gia sémaszemléletét némi leegyszeriisitéssel gy foglalhatnank ossze, hogy
az emberi informéciéfeldolgoz6 rendszer sémak kezelésére van felépitve. Minden sémat
alkot, amit cgységes cgészként képesek vagyunk megragadni. Az informiciokat
megfelelfen szervezve, sémék form4jdban fogadjuk be, sémakat tarolunk rovid tavi
memoridnkban, séméik formijiban Orizzilkk meg a tudést emlékezetiinkben. A masik
oldalr6l megkozelitve viszont az is igaz, hogy csak azt tudjuk felfogni, rogziteni, tarolni
&s felidézni, amit sémaként tudunk kezelni.

A séma fogalma a sémira alapozott informicidfeldolgozas-modell (a séma-
paradigma) széles korben sikeresen alkalmazott mivolta ellenére sem valt pontosabba,
precizebbé, a definidlasdra irdnyulé torekvések rendre kudarcot vallotiak. A sémak
egyes konkrét megjelenési forméinak megjelolésére dltaldban speciilis fogalmak allnak
rendelkezésiinkre, még a kognitiv pszicholdgia egyes vizsgélati teriiletein is. A séma fo-
galmat tobbnyire csak gyijtéfogalomként hasznaljuk, illetve akkor, ha a szervezettséget,
az egészlegességet akarjuk hangsilyozni. A kovetkezGkben a tudds killdnbozd
egységeinck megnevezésekor, amennyire csak lehet, az adott terilleten kialakult foga-
lomrendszert  haszndljuk, azokat azonban az informéciéfeldolgozas paradigma
keretében értelmezziik. Tehdt a sémik sajitossdgaival foglalkozunk akkor is, ha
kdzvetleniil nem ezt a kifejezést hasznéljuk.

A tudis az oktatds elméletének is alapfogalma. A kiilonbozs elméletek és
irnyzatok sokféle terminust alkalmaztak megnevezésére, és sokféle felosztasat dolgoz-
tdk ki. Legiltalanosabban fogalmazva az oktatds kozponti célja a kognitiv fejlddés
irdnyitisa, a tud4s kialakit4sa és tovabbfejlesztése. Leirdsa, részeinek, elemeinek rend-
szerezése tehat minden oktatdselmélet alapvetd feladata. Ennek megfelelSen a tudas
lefrdsanak tobb rendszere is az oktatasi célok kontextusiban alakult ki. Mielétt a tudés
felosztdsanak alapvetd kérdéseivel foglalkoznank, idézziink fel néhany fontosabb rend-
szert. :
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A Bloom altal vezetett munkacsoport (Bloom és mtsai, 1956) példaul a nevelés
céljairdl (educational objectives) beszél. A kognitiv szférival kapcsolatban a taxonémia
hat {6 kategoriat hasznal: (1) tudas (knowledge), (2) megértés (comprehension), (3) al-
kalmazas, (4) analizis, (5) szintézis és (6) értékelés (evaluation). A hat kategdria a rend-
szer kidolgoz6i szerint a tudas hierarchikusan egymasra épiil§ szintjeit jeloli. Bar e
rendszernek igen nagy hatdsa volt a tantervfejlesztésre és a tesztkészités gyakorlatara,
ma mér nagyobb nyomatékot kap hidnyossagainak kimutatisa: az empirikus vizsgdlatok
nem ersitették meg a hierarchidra vonatkozé hipotézist, illetve a kognitiv paradigma
elméletileg is elfordult a rendszer behaviorista hangsilyaitél.

Gagné (1977) a tanulds kimeneteleirdl (learning outcomes) ir, melycket masként
képességeknek (capability} is nevez, és eczcknek ot {6 formdjat kialynbodzteti meg
(azokon belill esetleg tovdbbi csoportokat): (1) intellektudlis készségek
(diszkrimindcidk, konkrét fogalmak, definidlt fogalmak, szabalyok), (2) kognitiv
stratégidk (problémamegoldds), (3) verbilis informiciok (nevek vagy cimkék, onilld
propozicidk vagy tények, tények szervezeit egyiittese), (4) motoros készségek és (5) at-
titlidok.

Mandl (1987) a tuddspszichologia jellemzdinek felvazolasa sordn a tudas hirom
f6 formajat emeli ki: (1) a tényekkel kapcsolatos tudas, (2) a cselekvésekkel kapcsolatos
tudds és (3) a csclekvések tervezésével és kontrolljaval kapcsolatos tudas
(matakognici6). Ez utobbi felosztds visszatér ahhoz az alapjiban véve egyszerii rend-
szerhez, amely végighiizddik a tudds természetérGl vald gondolkodas torténetén, és
kicgésziti azt egy harmadik formaval, mely az ut6bbi idében az oktataselméleti kutatd-
sok eléterébe keriilt, de nem teljesen sorolhatd be az eldbbi két osztdlyba, A legal-
taldnosabb felosztas hagyoményosan a tudas két alapvetd formajat kialonbozteti meg. A
két csoport megnevezésére koronként és az éppen uralkodd paradigmatél figgden
kilonbdz8 elnevezéscket hasznaltak, példaul: ismeret jellegili, ténybeli, faktualis,
deklarativ, figurativ, elméleti; illetve operativ, praktikus, proceduralis. Mint e felsorolas
is érzékeltets, némileg valtozott a csoportképzés szempontja is. Néha elmosédtak a
kontirok, hol kisebb, hol nagyobb hangstlyt kaptak a kiilonbségek. A két kategoria
azonban lényegét tckintve villozatlan maradt. Az ismeretek és a képességek megkiilon-
boztetésérdl van sz6, '

A ,Tudni, hogy mit” és a ,, Tudni, hogy hogyan” szembeallitisaval szokds e két-
féle tudés kilonbségét jellemezni, bar e nyelvi formak csak felszinesen jelzik vagy éppen
clfedik a kilonbségeket. E formét megtartva pontosabban fogalmazhatunk, ha az is-
mereteket a ,Tudni, hogy p.” formulaval jellemezziik, ahol p-t adatokkal, tényckkel
helyettesithetjitk, mint példdul ,Japin fGvirosa Tokid”, .3x2=6", ,A ’tojas’ szot
’pontos j’-vel irjuk”™ stb. A ,, Tudm q.” formuldval jellemzett képességek esctében a g
helyébe cselekvéseket, tevékenységeket kell behelyettesiteniink, mint példaul
skerékparozni”, , kétjegyl szdmokat fejben Gsszeszorozni”, ,elektromos késziilékeket
javitani” stb,

Bar nyilvanvaldan érezzik, hogy a tudds mindségileg killonbozd formairdl van
526, nem alakult ki egzakt, altalanosan elfogadott meghatarozasuk, sét egymashoz vald
viszonyukat tekintve is kilonboz§ allaspontok alakultak ki. A ma mér inkdbb elfogadha-
to koncepcid szerint (ezt képviseli Nagy Jozsef, 1985) a tudds egymaistol elkiilonithetd,
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kiillonbozd fejlédési sajatossagokkal rendelkezd halmazairdl van szé. Kordbbi nézetek
szerint viszont egym4sra €piilé mindségi fokozatokat alkotnak: lehet valamit tudni az is-
meret szintjén, melyet aztdn képességgé lehet alakitani. Ezt az allaspontot ilyesfajta ér-
veléssel lehet védeni, mint: el§szor el tudjuk mondani, hogyan kell az autét vezetni (is-
mereteink vannak réla), majd kell§ gyakorlds soran elsajdtitjuk a vezetés készségét is;
eldszor magtanuljuk a szabélyt, majd a készség szintjén alkalmazzuk azt. Ez az érvelés
azonban felszines, Az ismeretek és a készségek egymasra épiilését szimos ellenpéldéval
lehet cafolni: sok készségiinket, képességinket anélkiil sajatitjuk el, hogy ismereteink’
lennének réluk. Mésok uténzéssal, mintakovetéssel alakulnak ki, Készségeink fejldhet-
nek ki anélkiil, hogy verbélisan le tudnénk irni, voltaképpen mit is csinilunk. Bonyolult
képességek fejlédhetnek ki Gigy, hogy azok létezésérdl sem tudunk, nem tudatosul, hogy
azokkal rendelkeziink, miikodésiik, szerkezetiik feltardsa pedig alapos tudoményos ku-
tatdmunkat igényel.

Eppen a legiltalanosabb képességeink esctében rendelkeziink a legkevesebb is-
merettel, amely azok alapjaul szolgdlhatna, holott tud4sunk természetének ismerete an-
nak elsajatitisst és alkalmazasit hatékonyabbéd teszi. Tobbek kozott e felismerés
vezetett el a tudas egy harmadik formajinak értelmezéséhez, magar6l a tudasrdl, a
megismerésrdl vald tudas fogalméanak, a metakognicionak a bevezetéséhez. A metakog-
nitiv tudasnak ugyancsak vannak ismerct és képesség jellegll dsszetevdi. A tudas egyéb
clemeitdl csak tartalma killonbozteti meg: tirgya maga a tudéds. A metakognitiv tudds a
megismerés tervezésének és kontrolljanak sajitos helyzetii tudasformaja.

Az ismeret jellegli és a képesség jellegli tudds megkiilonbdztetésének prob-
lém4ja, azonossbguk és kiilonbozdségiik analogidja megfigyelhetd a mesterséges infor-
miécidfeldolgozd rendszereknél, a szdmit6gépeknél is. A szimitastechnika hdskoriban
az els§ elektromos szdmitogépekben a mikodést a huzalozds hatirozta meg. Egy bi-
zonyos kapcsolissal bizonyos miiveleteket lehetett végezni, a gép atprogramozisa az
osszekottetések, a huzalozés fizikai dtrendezése altal valdsult meg. E gépek esetében
vildgosan elkiillonithetd. a gépben éppen tdrolt informdcié (ismeretek) és a gép
miiveletvégzd képessége, melyet a hardver egyértelmiien rogzit. E gépek eljardsbeli
{procedurilis, miiveleti) tudasat a hardver testesitette meg, a megmunkalt informaciot
pedig elektroméapgneses allapotok téroltdk. Ezek a gépek tehdr csak funkcionélis
képességekkel rendelkeztek, nem lehetett nekik 0j tevékenységet tanitani. Ujfajta
miiveletvégzéshez (mas jellegii szamitasok végzéséhez) Gj kapcsolast kellett konstrudlni.
A mai értclemben vett szoftver még nem létezett. Neurmnann Jdnostdl szarmazik az el-
gondolas, mely szerint a miiveletvégzés leirasat (a programot) is adatok forméjaban, a
megmunkaland6 informiciéhoz hasonlban lehet a géppel kozdlni és a memoridban
tarolni. E gondolat nyomén sziiletett meg a program, a szoftver.

A program fizikai 1étezését tekintve semmiben sem kilénbozik a megmunki-
landé informaci6tol, numerikus adatoktdl, szovegektdl, grafikaktél: ugyanazokon az in-
formaciéhordoz6kon térolhatd, azonos médon lehet a gép memorisjaba beolvasni, és a
gépben adatnak ¢és programnak ugyanazon a memorian kell osztoznia. Adat és program
megkiilonboztetése tehat csak funkcibjuk alapjdn lehetséges. Egy magas szint( prog-
ramnyelven megirt program nem més, mint egy sajatos, szigorii szintaktikai szabalyok
szerint megirt szoveg, melyet a forditéprogram (compiler) vagy a gép interpretere
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értelmezni képes. A szamit6gépek a program, a szoftver megsziiletésével tettek szert az
ember tanult képességeivel anal6gidba allithatd tulajdonségra.

Hasonloképpen a human memérisban térolt inform4cidkat is csak funkci6juk
alapjén lehet megkiilonbdztetni az ugyanott tarolt programoktél (képességektdl). Az
emberi tudas esetében azonban gyokeresen kulonbozxk a ,bevitel” médja, a tudis el-
sajatitasa e két kilonbozd kategdria esetében.

Az informdcié €s a program fogalma egyarant hasznéilhaté a humén s gépi
tudasra, amint azt a kdvetkezd példa is megvilagitja. Ha egy szdmitogépben taroljuk egy
statisztika kézikdnyv szbvegét, az informéaci6. Ha a szdmitdsokat valamely programnyelv
utasitdskészletével fejezzik ki, és az utasitassor a gépen futtathatd, akkor az program.
“Ha megtanultam, hogyan kell kiszdmitani a korreliciés egyitthatét és a magtanult
szoveget fel tudom idézni, informaciok birtokdban vagyok. Ha megadott adatok alapjén
ki tudom szdmitani a korreléuos egyiitthat6t, az program.

Az cmben és gcpl mformauéfcldolgozés rcndszcrcn kozott tovabbi- analoglék is

forrasa lehcl A membridban tarolt ismeret jellegii tudas vagy a kornyczetbo’l bevitt in-
forméacid, vagy a belsd informécitfeldolgozé programok (gondolkodas) dltal termelt
informécid.

Képességeinkre tobbféle modon tehetiink szert. Egy résziiket tanulds nélkil,
oroklott tulajdonsagként hordozzuk magunkban. Ezek a legéltalnosabb programok,
rendszerint a  tovabbi . programok elsajatitdsanak cldfeltételei, illetve eszkozei.
Szdmitbgépes megfelelgjének a ROM-ban (Read Only Memory - csak olvashaté
memoria) tirolt rendszerprogramokat tekinthetjilk. Programjaink masik részét oroklott
programjaink kiegészitéseként egy rendkiviill szenzitiv periddusban véssik be
(inprinting), ezek a programok késGbb nem mddosithaték. A komputertechnikdban az
EPROM-ba (csak egyszer irhatd, utina mér csak olvashaté meméria) égetett prog-
ramokat tckinthetjitk hasonlénak. Végiil a harmadik csoportba tartoznak tanult prog-
ramjaink, melyekkel a szAmitogépek felhaszndloi szoftverjeit, példaul egy szoveg-
szerkesztd vagy egy jatékprogramot llithatunk parhuzamba.

- Az analégidk sordn tal azonban az ember és a gép tuddsa kozott jelentds
eltérések is vannak. Ezek koziil a tudéssal kapesolatban két meghatéroz6 fontosségi
kilonbséget kell kiemelniink. Az egyik jelentds killonbség a tudis elsajititdsanak, ta-
nuldsinak a mddja, mely az emberi képességek és a szamitdgépes programok kozott
cltérés szdmos sajatossdgit magyarazza. A maésik kiilonbség az emberi informiacidfel-
dolgoz6 rendszer sajatossiga, a tudat (ontudat, Onreflexid) létezése, mely a megismerést
- is tudatoss4 teheti.

Annak, hogy a tudds katcgbridinak nem alakult ki egyértelmi felosztésa,
meghatérozasa, elnevezése, illetve a didaktika torténetét a kitlonboz rendszerek kozotti |
vita jellemzi, tobb oka lehet. MindenekelStt utalnunk kell a tudas tanulményozasanak
nehézségeire, a kozvetlen hozzaférhetiség hianyara, Masrészt figyelembe kell venniink,
hogy rendkiviill komplex jelenségrél van sz, igy a komplexitss egyik vagy mésik moz-
zanatdnak  kiemelése, hangsilyozisa a tuddsrdl alkotott modell kisebb-nagyobb
eltéréseit eredményezheti. Harmadsorban a tudés kilonbozd tipusai mind az emberi,
mind a gépi informécitfeldolgozds rendszereiben olyan szoros 6sszefiiggésben, kol- -
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csonds meghatarozottsdgban mitkodnek egyiitt, hogy az a jelenségek, megnyilvanuldsok
szintjén kiildnbodz§ségiiket elfedi, igy fogalmi megkilonboztetésiiket is megneheziti. A
magam részérdl azonban Ggy gondolom, mélyebb oka van a probléma megoldat-
lansaganak. A tudas alapvetden kettSs természetdi, illetve jelenlegi ismereteink, fogal-
maink szerint csak ilyenként kezelhetS. Ezeket az ellentmondésokat jelenleg nem tudjuk
feloldani, csak filozéfiai szinten interpretilhatok.

A kovetkezékben a tudés sajitosségait olyan rendszerben fogjuk targyalni, amely
(1) osszhangban van a tudasrdl alkotott nézetek hagyomaényaival (ismeretek és
képességek megkiilonboztetése), (2) épit a kognitiv pszichologia eredményeire (pl.
sémik elmélete) valamint az emberi és a gépi informiciofeldolgozds anal6gidira
(informéciok és programok), (3) ugyanakkor figyelembe veszi azok killonbségeit
(tanulas médja, onreflexié, metakognicid) és (4) épit az oktataspszichologiaban tjabban
hangsiilyt kapott mozzanatokra. E megfontolisoknak megfelelen a kbvetkez8kben a
tudds két alapvet§ forméjat kilonboztetjitkk meg, ezeket informdcidknak €s programok-
-nak fogjuk nevezni. A karakterisztikus megkiilonboztetés érdekében a fogalmi
elkiilonités szintjén szindékosan haszniljuk az emberi tuddshoz szorosan nem kotdds
megnevezéscket. A tudis ¢ két alapvetd formé4jatél teljesen clkillonitve targyaljuk a
metakognicié koré rendezhetd jelenségeket. Ezzel hangsillyozzuk, hogy a metakognicid
nem a miésik két tipus mellett helyezhetS el, annak éppugy informécidk és programok
képezik a részeit. :

- Erdemes ismét utalnunk a pszichikumrél alkotott tudisunk modell jellegére,
kilondsképpen pedig arra, hogy az itt alkalmazott clgondolasoktdl eltéré érvényes mo-
delleket is valaszthatndnk. Egyszerliségik miatt kilénosen vonzénak tiinnek azok a
megoldisok, amelyek a tuddst egynemiiként, tdbbnyire procedurilis tuddsként irjak le.
Az egyszerii modellek azonban hirtelen hallatlanul bonyolulttd vAlnak, amikor a gyakor-
lati torténések értelmezésére akarjuk azokat felhaszndlni. A tudés itt . alkalmazott
felosztdsa azonban még fgy is sok egyszeriisits feltevést alkalmaz, ezért érvényessége
mér csak cziltal is korlitozott. Nem hiszem azonban, hogy érdemes lenne az egész
rendszert tilsdgosan bonyolulttd tenni azért, hogy annak keretében a tudas minden
specifikumit értelmezhessiik.

4.2. Informacitok

Eletiink sorén 6ridsi mennyiségii informaci6t vesziink fel kornyezetiinkbél, melyet sze-
lektdlva meméridnkban rdvidebb-hosszabb idére tarolunk. A felvett informacidkat fo-
lyamatosan beillesztjiik meglevé rendszereinkbe, a tarolt informécikat folyamatosan
atszervezzilk.

A tudésnak azt a tipusét, amelyet informdéciok alatt foglalunk dssze, a kozayelv és
az oktatas elmélete sokféle névvel jeloli. Csak néhdnyat megemlitve: targyi tudds, tar-
talmi tudds, materidlis tudds, ténybeli tudés, ismeretek. Az informécidknak a tovabbiak-
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ban két f6 formajat kilénboztetjilk meg: a képzeteket és a verbdlis informdcidkat. E
megkiilonboztetésnck is nagy hagyoméinya van a tuddsrdl valé gondolkodas
torténetében. A megkilonboztetés alapjdnak a reprezentacié modjat tekintjiik.

4.2.1. Képzetek

Képzetek gy(jtifogalom alatt foglaljuk dssze az analég reprezentdlt informicidkat. Az
analég reprezentécid a tudds és a val6sdg reprezentilt mozzanata kdzitti szoros megfe-
lelésre utal: az érzékszerveinkkel felvett, az észlelés soran eldzetesen feldolgozott infor-
maciot szimbolikus 4dtkodolds nélkiil taroljuk. A killonboz§ elméletek, irdnyzatok, isko-
14k tobbféle megnevezést hasznaltak a reprezentécid e forméjanak jelolésére: emlékké-
pek, nem verbilis informici6k, az elsd jelzGrendszer informécibi.

A képzeteknek sokféle formédja van, legaldbb annyiféle, ahédnyféle érzék-
szerviinkkel a kornyezetbdl érkezd, illetve a sajit testiink helyzetével kapcsolatos infor-
maéciokat felfoghatjuk; nem lehet azonban az érzékszervek és a képzetek kozott egy-egy
értelmii megfeleltetést létesiteni. Eryes érzékszerveink ugyanis tobbféle képzet
kialakuldsaban is szerepet kapnak (pél -aul a 14t4s a képi és a térképzetekben), és meg-
forditva, bizonyos képzeteink kialakul..sdban tobb érzékszerv altal felvett informacié is
szerepelt kap (példiul a térképzetekben a latas €s a kinesztétikus észlelés).

Mivel a képzetek egyes tipusai kozott jelentGségiikben alapvet§ kilonbségek
vannak, és nem mindegyik tanulményozédsira forditott a tudomény egyforma figyelmet,
a képzetek pontos szdméit nem lehet (és taldn nem is szitkséges) meghatérozni. Arisz-
totelészté) szarmazik az ot érzékszerv (latas, hallas, szaglds, izlelés, tapintds) megkiilon-
béztetése. A pszicholdgia korai korszakdban ezek vizsgalatdra koncentralt, csakhamar
kiegészitve a kinesztétikus (mozgés, testhelyzet, egyensily), majd a haptikus (b&rfeliilet,
izomfesziltség, testhelyzet) érzékeléssel. Ujabban azonban a hé, a f4jdalom, a nyoma4s,
a belsd kémiai allapotok érzékelésének tanulményozisa is jelentds figyelmet kap (Schiff,
1980). Kétségtelen, hogy mindezek az utébb emlitett észlelési folyamatok is jelentds
mennyiségii, differencidlt képzet kialakulisit eredményezik. Példdul a fajdalomérzés
széles skaldjat vagyunk képesck felidézni a megiitdtt csont, az égd bdr fajdalmatdl az
izomlazon vagy a fejfajason keresztil a kevésbé megnevezhetd formakig.

A kilonbbz6 észlelési folyamatok, igy a képzetek sem egyforma sdllyal vesznek
részt a megismerésben, Magasan kiemelkedik a litds és a hallas jelentfsége. E két
érzékszerv kitiintetett helyzete tobb tényez egyiittes eredménye. Mindenekeldtt ezek az
érzékszervek tavérzékelésre alkalmasak, ily modon segitségiikkel a tér oridsi tar-
tomanyabél vagyunk képesek informécidkat felvenni. Tovibba, a verbélis informdaciok
felvétele is ezekkel az érzékszervekkel torténik, és sokkal kifinomultabb miikédésre
képesck, mint a tobbi érzékszerviink. Kitiinteti a l4td4s és hallds dtjan kialakitott
képzeteket az is, hogy ezeket nem csupén elsajétitjuk és taroljuk, de kifejlett technikdink
vannak azok kifejezésére, objektivilasdra is. Képi képzeteinket lerajzolhatjuk,
megmintazhatjuk stb., hangképzeteinket utinzissal, hangutinzé szavakkal fejezhetjiik
ki, de példaul fzképzeteinket nem tudjuk igy kommunikélni. Hasonloképpen gazdag
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jelkészlettel rendelkeziink vizudlis és bizonyos mértékig akusztikus képzeteink verbilis
4tk6dolésara, lefrisara.

A latés atjan felvett informécidk nyoméin kialakult képzetek leirdsa tovabbi fi-
nomabb megkilonbdztetést igényel. Egyrészt el kell killoniteniink a képi (vizuilis)
" képzeteket a térbeli (spatial) képzetektGl. Ez utobbiak kialakuldsdban, a tér megis-

merésében a kinesztétikus észlelés sordn felvett informacitk is szerepet kapnak.

A vizudlis megismerést a kognitiv pszichol6gia tébbiéle dsszefiiggésben és sokféle
megkozelitéssel tanulményozza. Nagy hangstlyt kap az észlelés (Lttal, 1981), melynek a
mesterségesintelligencia kutatds alakfelismerési, képfeldolgozasi problémdi * djabb
lendilletet adtak. Egy masik kutatasi teriilet a reprezentaci6 problémadit helyezi a kozép-
pontba (Marr, 1982; Kossiyn, 1981). Tovabbi, ugyancsak kiterjedt empirikus munkara
tAmaszkod6 irdnyzat a vizudlis képzetek keletkezését és funkcibit a miivészi megismerés

kontextusdban tanulményozza. Ez ut6bbi megkozelitést j6l reprezentilja Amheim
(1970) konyve.

A vizuilis képzetek kozitt kilonds jelentdséggel birnak a vizuilis szimbélumok,
amelyck nem csupdn konkréten létezd, de absztrakt dolgok jelei is lehetnek. E szim-
bolumokbdl felépitett struktirdk (dbrik, grafikonok, grifok, folyamatabrik stb.) ver-
bélis informéciok integrildsanak, strukturdldsdnak eszkozei is lehetnek. Larkin &s Simon
(1987) az informicidk diagramok formijiban valé megjelenitését diagrammatikus
reprezentdciénak nevezi. Az 4ltaluk kidolgozott modell szerint az a legnagyobb kiilonb-
ség a verbdlis és a diagrammatikus reprezentécié kdzott, hogy mig a verbalis informa-
ci6kat mondatok egymas utédni elrendezésével tudjuk leirni, a diagramok az dsszes in-
formaciot sikban elrendezve egy idGben hozziférhetdvé teszik. Mivel a sikban az infor-
miéciéelemek barmelyike 6Osszehasonlithatatlanul gyorsabban. elGkereshetd, egyik
clemrdl egy masikra gyakorlatilag tetszGlegesen gyorsan 4t lehet térni, ezaltal az igy
reprezentélt informéciok feldolgozdsa kevésbé terheli a rovid tdvi meméridt, azaz
sokkal hatékonyabbi vilik: A diagramok forméjdban reprezentalt tuddsnak az oktatas-
ban is kitiintetett funkcidja van (Nagy, 1985. 89-143. 0.).

A térbeli képzetek forrasa a latas és a kinesztétikus észlelés. A haromdimenzids
latdsra alapozott térészlelés tanult tulajdonsag, fejlédési szakaszait a pszicholégiai ku-
tatds részletesen feltdrta (Olson és Bialystok, 1983; Rebok, 1987). A térbeli képzetek
megnevezésére nem fejlédott ki részletes terminol6gia. Legjobban a kognitiv térkép
kifejezés terjedt el, melyet még Toiman vezetett be, de amely a kognitiv pszicholégidban
sokkal A4ltalinosabb jelentésre tett szert, s ma mér a térbeli képzetek 4tfogd meg-
nevezésére szolgdl (Pick és Reiser, 1982). A térbeli képzetek természetével kapesolatos
vizsgilatok egyik alapkérdése volt, hogy milyen jellegli geometridnak felel meg a tér
bels§ reprczcntéciéja Ma mér iltalinosabban elfogadott az a vélemény, melyet mar
Piaget (1970) is képvxselt és amely szerint a tér bels§ reprezentacidja topologikus jel-

legii.
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4.2.2. Verbalis informécidk

Az informéciék masik nagy csoportjat verbdlis informdciék néven foglaljuk dssze. A cso-
port kozos ismérveként a propoziciondlis reprezentéciot jelolhetjitk meg. Néhany egyéb
terminus, mely a tud4s 4ltalunk verbalis informacioként elkiilonitett részhalmaz4val ko-
zel azonos kort hatérol koril: a misodik jelzdrendszer informécidi, szimbolikus tudas,
~ fogalmi tudés. ' :

Az informicidk tovibbi csoportositdsat a szervezeftség alapjan végezhetjitk. A
szervezettség mind az informécidk elsajétitdsa, mind megdrzése, mind pedig felidézése
sordn alapvetG szerepet jatszik. A strukturéltsig jellemzése tekintetében nem eléged-
hetiink meg dichotom ketegdridkkal, egyszerfien strukturalatlannak vagy strukturaltnak
tekintve a informdacidkat. Helyesebb egy sokfokozatii skalat alkalmaznunk, melynek
segitségével a teljesen dsszefiiggéstelen adathalmaztol {pl. telefonszamok) az alig ren-
dezett informécidkon (pl. menetrend) keresztiil a j6l strukturélt, dsszefiggd informé-
ci6kig (pl. egy tudomanyos eimélet, egy matemaiikai levezetés) terjed.

Az informicidk szervezettségét legegyszeriibben a relacidsrendszer modell segit-
ségével jellemezhetjitk. E modellben az informécidelemeket pontokkal, a kozottiik fenn-
4116 relacidkat vonalakkal reprezentédljuk, A legegyszeriibb esetben a rendszer elemei a
képzetek és a fogalmak. Az elemek kozdtt verbélis informécidk esetén a propozicidk
(allitasok), nem verbalis informéciék esetén az asszociaciok létesitenek kapesolatot. A
memoriankban térolt teljes informaciGhalmazt ilyen relaciosrendszerként képzelhetjiik
el.

Egy tanuld verbélis tudasanak egy igen kis részét az 5. abran illusztraljuk. Az
dbran bemutatott modell nagyfokil leegyszeriisités eredménye, még a feltimtetett fogal-
makhoz kapcsolodo relaciéknak is csak egy kis toredékét tintethette fel. Killonosen az
1d6, a sebesség stb. fogalmak rendelkeznek rendkiviil gazdag kapcsolatrendszerrel.

Egyes fogalmaink gazdag kapcsolatrendszerrel rendelkeznek, mig masokrol alig
tudunk tobbet, mint amit a definicidjuk mond roluk. A sebesség fogalmahoz szamos
képzetiink kapcsolddik, a szdguldd versenyauté vagy rakéta képzetétsl a puskagolydig;
kapcsoladik a bizonyos id§ alatt megtett titra vonatkozo ismeret (a gyorsabb messzebb
jut), a bizonyos it megtételéhez szitkséges 1dGre vonatkozd ismeret (a gyorsabb elbb ér
¢élba), melyek a mindennapok tapasztalatain alapulnak; kiszamitasanak képlete,
mértékegységei stb. Ezzel szemben a nehézségi gyorsuldsrdl esetleg csak azzal az egy
tankonyvoldalnyi ismerettel rendelkeziink, amit éppen megtanultunk. Bizonyos elemek
az ismeretek Osszefiyged rendszerében sok szélon elérhetdk, masok csak egyetlen dgon
kapcsolédnak ismeretiink rendszeréhez. Példdul e fogalom els§ megismerésekor sem-
milyen tapasztalat nem indokolja, semmilyen elGzctes tuddsunkhoz nem kapcsolddik,
abbdl nem kovetkezik, hogy a nehézségi gyorsulist g-vel jeloljik, vagy hogy nagysiga
éppen 9,81, Késdbb, megismerkedvén a tdmegvonzas €s a gravitacid fogalmaval, meg-
. tudjuk, hogy a g mint a gravitaci6 szo6 kezd&betiije lett a nehézségi gyorsulis jele, ezzel a
tud4snak ez az cleme egy fijabbb szilon kapcsolédik az informéciék rendszeréhez.
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jele: g nagysaga: 9,81
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nehézségi gyorsulas
iranya eré
| | |
képlete gyorsulas mértékegysége
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I | | I
sebesség Gt idé —
[ [ 1 \ i

S. dbra
Az informdcidk reldciésrendszer modellje

Altalénossdgban is elmondhatjuk, hogy az egyes elemek killonbozs jellegii és
‘killonbbdzé mennyiségii relacibval kotSdhetnek informécio-rendszeriinkhdz. A struk-
turaltsig fontosabb fokozatait a 6. dbran foglaltuk 6ssze. Az dbran csak néhany fokoza-
tot tintettiink fel, az egyedi elemekbdl 4ll6, dsszefiiggéstelen adathalmaztél az egymast
kolesondsen és teljes mértékben meghatdrozd elemekbdl 4116 formalis rendszerekig. A
strukturéltsignak az dbran feltiintetett megnevezései esctlegesek, hiszen a térténetek és
elméletek strukturdltsiga is széles hatdrok kozott véltozhat. A valéségban a
szervezettség mértékét a két végpont kozdtt gyakorlatilag folyamatosan valtoz6nak
tekinthetjitk.

Az 4bran feltintetett példak csak a szervezettség lehetségét jelentik. Az egyén
valés tuddsa nem feltétlenil éri el azt a szintet. Sz¢éIsGséges esetben akar a szorzétablat
vagy barmilyen torténetet, elméletet meg lehet tanuini az elemek kozdtt fennalld
osszefiiggésck megismerése nélkil is.

A felvett és a tarolt informacidk folyamatos feldolgozésa, transzformécidja az
elemek kozott egyre 0jabb kapcsolatatokat hoz létre. Ennek ellenére 6ridsi azoknak az
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informécibknak a mennyisége, amelyeket meg kell jegyezniink, de amelyek nem kap-
csolhaték tobb dgon tudasunk rendszeréhez. Informaciok, amelyek semmibdl nem
kovetkeznek, és amelyekbdl semmilyen tovabbi kovetkeztetést nem vonhatunk le.
Esetlegesek, semmi sem indokolja, hogy miért éppen azok, amik. Egy ismeretlen
személyt, aki egy idegen véaros ismeretlen repiliterén fog rank varni, barhogy hivhatna-
nak. Memoridnkban vald rogzitése utan egyetlen kapcesolat vezet e névhez. Hasonldan
esetlegesek a killonbozd k6dok, mint példdul személyi szdmunk utolsé négy jegye (volt)
vagy ismeré&siink hazszama, egy bankszdmlaszam, egy telefonszam stb. Ezcktdl az ada-
toktol, nevektdl, fogalmaktol] a tudas {6 rendszeréhez vezetd kapcsolat dltaliban egy 4l-
litasként reprezentilhaté,

- TIPUS komplex, strukturalt .~ PELDA
Formalis rendszerek Szorzdtabla, négyzetszamok
Elméletek A fény hullam-elmélete

. . . Tortek szarzasa
Szabalyok leirasai A]Obbkézszabély

A mohécsi csata
Tonténetek, leirdsok A szilvafa tulajdonsagai
Az idei nyar jellemzése

Egy adott nap iddjarasa
Egyszerd aliitasok, tények Fizikai allandok, telefonszamok
Torténeimi évszamok

Dolgok, személyek neve
_ | ldegen szavak, kddok

elemi, 6sszefliggéstelen

Nevek, cimkék, adatok

6. dhra
Az informdciok szervezettségének tapasztalati fokozatai

A fiiggetlen adatoki6l folyamatos az atmenet a strukturdlodis fele: egyrészt van-
nak olyan adatok, nevek, cinikék, amelyek onmagukban ugyan esetlegesek, amde vannak
bizonyos altalanos elvek, melyeknek engedelmeskednek. Példaul a férfiak neve
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killonbozik a n&kétdl, magyaroké a kilfoldiekétsl. Egy helység postai irdnyitdoszama
nem fiiggetlen attdl hol van, a fizikai 4llanddk nagysagrendje sok mas dsszefilggésbdl
megitélhets, a kémiai elemek atomstlya, tulajdonsigainak adatai a peridédusus rend-
szerben elfoglalt helyiik alapjan hozzévetdlegesen becsiilhetd stb.

Az cgy adott dologhoz kapcsolodd allitasok egyittesen leirdst, az osszefiiggd
események torténetet alkotriak. Tudoméinyos allitisok oOsszefiiggd halmaza elméletet
alkot. Végiil el6fordulhat, hogy informacitkat a kozottiik levd kapcsolatok egyértelmiien
meghatiroznak. A  pszichologia kézikényvek gyakran idézett példidja az
149162536496481 sz4dmsor, melyet els§ litdsra megjegyezhetiink, ha ismerjik az szam-
sort szervezd rendet: az elsd kilenc pozitiv egész szim négyzeteit soroltuk fel.

A komplexitis szerinti elrendezést, az dbran feltiintetett fokozatok megnevezését
¢és a példdk besoroldsat megneheziti, hogy az egyes kategdridk ald besorolhaté informa-
cid-rendszerek kilonbozé mennyiségii elemet és killonbdzd gazdagsagi kapcsolatokat
tartalmazhatnak. Példaul egy hosszi torténet vagy egy dsszefilggd leirds tobb kapcsola-
tot tartalmazhat, mint egy cgyszerii cimélet.

423, Az informaciék integralt rendszerének modellje

Az elézbekben az elemzés és leirds érdekében elkilonitett képzetek és verbdlis informd-
cidk a valosigban egyetlen Osszefiiggd, egységes rendszert alkotnak. A képzetek kapcso-
latban 4dllnak egymaéssal ¢s a fogalmakkal, a fogalmak mds fogalmakkal 4llnak kapcsolat-
ban, ami bonyolult, szévevényes hal6zatok kialakuldsat eredményezi. (Ha a képzeteket
nem Abrazoljuk, az u.n. propozicionilis hildzatot kapjuk.)

Az ismeretek dsszességét egyetlen dsszefiiggd reldcids rendszerként abrazolhatjuk
Kiilonboztessilk meg a képzeteket a verbalis informaciéktél, és jeldljitk a képzeteket
karokkel a fogalmakat pontokkal, valamint tiintessiik fel a kozéttik fennallé relacidkat.
A relicios rendszerként modellezett informicié jellegii tudds egy periférikus
tartomdnyit a 7. abran szemléltetjik. Annak érzékeltetésére; hogy a halozat bnmagaban
nem, csak a teljes rendszer részeként létezik, feltiintettitk az ismeretrendszer 6 tomegét
is. A tanulas és a felejtés, valamint a tudas atstrukturdloédasinak szimos jelensége is
értelmezhetdvé vilik, ha feltételezziik tovabba, hogy a relacidk kilonbozs erdsséglick
lehetnek és folyamatosan gyengiilnek. Ez utébbi kérdést a tudés valtozasai kapcsan vizs-
galjuk meg, a relacidk erdsségét, illetve a viltozasat itt nem abréizoltuk.

A verbélis tud4s elemeinck e modellben a fogalmak felelnek meg, pontosabban a
fogalmakat a hozz4juk tartozd képzetek és a kapesolddd més fogalmak Gsszessége adja
meg. A fogalmak és képzetek kapcsolatat jelolésnek nevezziik, két fogalom kapcsolata-
nak a tényeket (propozicitkat) feleltethetjitk meg. A fogalmak kialakulhatnak a termé-
szetes tapasztalati megismerés sordn, ezeket a hozzdjuk kapesolodd képzetetek gazdag-
saga jellemzi. A definidlt fogalmakat csak mas fogalmakhoz val6 kapcsolatuk hatarozza
meg. Képzetek kozvetlenill nem kotSdnek hozzajuk, €s mivel a kapcsolatokat egyenként,
definidlva kell kiépiteni, kevés kozvetlen kapesolattal rendetkeznek.

A tudas elemzett részeinek, elemeinek a legfontosabb sajatossdga az, hogy azok
onmagukban nem, csak az ismeretek hilézatinak részeként léteznek. A képzetek eseté-
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ben elképzelhetd elszigetelt elemek létezése, ezek azonban a tudis mikodése szem-
pontjabol funkcibtlanok. A fogalmak azonban dnmagukban nem létezhetnek, ha a rend-
szer egy pontjdhoz nem vezet kapcsolat képzett§l vagy més fogalomtdl, maga a pont, il-
letve a megfelels fogalom sem létezhet. A fogalmaknak legalabb egy szdlon kapesolod-
niuk kell mis fogalmakhoz. A fogalmakat ebbdl a szempontb6l az ismeretek egyfajta in-
tegrald, szervezd erejének tekinthetjilk. Egy adott pontban Gsszefut6, taldlkozd tények
halmazanak. Az ismeretek alapvet részei tehat nem mésok, mint a hilézat bizonyos ré-
szei. Ezek kozil néhanyat a hil6zatb6l kiemelve a 8. Abrdn mutatunk be.

WaNI%Y
<N\ X/
OGO

Az ismeretek {6 rendszere

7. dbra
Az ismeretek reldcids rendszer modellje

Az ismeretek hagyomanyosan értclmezett tovdbbi egységeit nem lehet struk-
turdlis szempontbdl megkiilonboztetni, fgy a leirasok, akar dolgok vagy cselekvési
szabilyok leirdsai, dllitisok osszefiiggd halmazai. Az elméleteket is csak a tartalmuk
kilonbozteti meg az egyéb leirasoktdl. Természetesen az egyes részrendszerek kiter-
jedtsége €s a kapcsolatok gazdagsaga kozott jelentds: killonbségek lehetnek. Az is-
meretek mennyiségét a modell alapjdn nem csak a hilé pontjainak szdma, hanem a
kapcsolatok gazdagsaga is jellemzi. Tud4sunk gyarapodasénak éppen az az egyik médja,
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hogy meglevii fogalmaink kozott Gjabb és Gjabb tények létesitenck kapcsolatot, ami 4ltal
a kapesolatok siiriisége novekszik. Hasonld jelenség leirdsdra vezette be Nagy Jozsef
(1985) a tudas 4tjarhatosaganak, illetve bejarhatosiganak a fogalmat.

o0— *—e .
jelolés : tény definialt fogalom
képzetrendszer tapasztalati fogalom leiras
8. dbra

Az ismeretek néhdny részrendszere

A kognitiv pszichologidban szimos grafelméleti modell ismeretes a tudas,
elsGsorban a fogalomrendszerek formdlis reprezentdlasira. Ezek altaliban a relciok,
illetve a hélézatok természetére tesznek tovabbi kikotéseket (Andor, Joo és Mérd, 1988;
Spangenberg €s Wolff, 1988; Ganter és Wiile, 1988). A killonboz8 modellek egyes
tovdbbi, pedagogiai szempontb6] ugyancsak relevans jelenségek egzakt leirasat teszik
lehetévé. Magyar kutat6k példiul a Galois-gréafokat sikerrel alkalmaztik a tananyagban
szerepld fogalmak és a fogalmak sajdtossigainak reprezentilasira, majd ennck alapjan
oktatofilmek €s az elsajatitdst mérd tesztek tervezésére (Baloghnéd, Géczi, Moindr és
Takdcs, 1979).
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4.3. Programok

A program sz, legalabbis elsd olvasisra, nem tlinik igazan szerencsésnek az emberi tu-
dés képesség jellegli komponenseinek dsszefoglalé megnevezésére. A program az elére
meghatarozottsig, a determindltsag, az algoritmizaltsig, a mechanikussig, a monotoni-
tas képzetét idézi fel benniink: csupa olyat, amit az ember tevékenységével kapcsolatban
tobbnyire negativ felhanggal hasznalunk. Nem is beszélve a programozasrél, ami emberi
lényekkel kapcsolatban emlitve irodalmi antiutépidk vildgdnak hangulatat arasztja.
Azonban minden kiilonboz8ség ellenére az ember tevékenységét szabélyozo képességek
€s a szdmitogépes programok kozott kétségteleniil funkciondlis analdgia 4ll fenn.,

A szAmitoégépes programok és az emberi képességek kozotti kilonbségek
varhatéan csokkeni fognak, és a programokra egyre kevésbe lesz majd jellemz§ az a faj-
ta mercvség, amelyet ma a program széhoz asszocidlunk, Azokat a teljesitményeket,
amelyek az embert a ma szamit6gépei f6lé emelik, éppen a képességek nagyobb szabad-
saga, flexibilitdsa teszi lehetévé. Az emberi gondolkodds a pontosan egyez$ helyett
konnyebben tudja kezelni a hozzavetélegesen hasonlét, a sok kissé kalonbozs cgyedi _
jelenségben konnyebben tallja meg a kozos vondst. A matematika egyik legérdekesebb
aga éppen azzal foglakozik, hogy az egzaktsag elébb emlitett merevségeit tompitsa, az
elmosddottsdg, az életlenség, a bolyhossig matematikai kezelését lehetdvé tegye: ro-
. hamosan fe]lodnek a killonbdzd fuzzy [bolyhos, életlen] elméletek (fuzzy subsets, fuzzy .

logic).

: Bir mir ma ls_vannak elemzések, amelyek a humén informacidfeldolgozis jelen-
ségeivel kapcsolatban hasznéljak a hardver és a szoftver kifejezéseket, és a programok
egyes tipusai (rendszerprogram, alkalmazéi program, szubrutin stb.) valamint az emberi
képességek, készségek.kozotti parhuzamokat mutatjdk be, tgy gondolom, ezek a
megoldasok egyelSre még nem érik el az altaldnositasnak azt a fokat, amely a kognitiv
pedagégiai problémainak (pl. a képességek rendszerezésének) megolddsiban jelentds
segitséget nyfijthatna. Ezért a kivetkezdkben a természetes és a mesterséges informa-
cibfeldolgozas alapvetS analogidinak felvazoldsan til a humdén jelenségek sajitossagaval
foglalkozom, amennyire lehet, megtartva a hagyoméanyos terminoldgiat. Program helyett
~ dc azzal megegyezd értelemben - inkabb haszndlom az operativ tudds vagy képesség
Jellegii tudds, vagy egyszeriien csak a képességek kifejezéscket.

4.3.1, Az operativ tudds sajatossagai

A képesség jellegii tudas felosztasat, elemeinek rendszerezését szamos tényezd nehexziti.
MindenekelStt a terminoligia problémiéjaval taldljuk szemben magunkat. Azok a ma-
gyar terminusok, amelyekkel a tudds széban forgd elemeit meg kellene nevezniink, nem
pontosan ugyanazt jelentik, mint a megfeleld angol (skill, ability, capability, capacity,
disposition, potential, competence) vagy német (Fertigkeit, Fahigkeit, Geschicklichkeit,
Kompetenz) kifejezések. Mds a terminusok és szinonimaik jelentése, masutt hizodnak
az egyes arnyalatok kozotti hatarok. Némelyik magyar kifejezés tilkorforditisa a német
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megfelel&jének (kész-ség = Fertig-keit, képesség = Fahig-keit), de més esctekben ez a
parhuzam nem 4ll fenn (pl. jértassdg és Geschicklichkeit). Nagy kiilonbség van viszont a
magyar és az angol fogalmak kozott. A legalialinosabb skill fogalom példaul az operativ
tudas széles skilsjat fogja 4t, magyarul készségnek, jartassdgnak és képességnek egya-
réant fordithat6, att6l fugeGen, milyen skillr6] van sz6.

Mé4srészt az egyes paradigmik eltér§ terminolégiai rendszereket dolgoztak ki,
ezeknek a terminusoknak nincs magyar megfeleldjilk, forditasuk esetleges. Vagy ami
még gyakoribb, a killonboz6 paradigmék ugyanannak a szénak a szinonimdit hasznaljék,
a két sz6 leforditva azonban magyarul mér nem ugyanolyan viszonyban van egymaéssal,
mint az eredeti nyelven. Végiil egyazon paradigmén beliil a kiilsnb6z8 modellek, attol
figglen, hogy a tudas melyik aspekiusat hangsilyozzak, kiilonbozd szakkifejezéseket al-
kalmaznak. Péld4ul a kognitiv paradigmiban a séma Lifejezés (s a mogotie allo
modell) a tudis egységekbdl épitkezd jellegét, az dsszetétel-rendszer (egy mésik mo-
dellben) a tudas eljards (program) jellegét emeli ki, Az operativ tudés elemeinek cso-
portositdsa az el§zGek értelmében egyben a tudasrél alkotott valamilyen modell melletti
4llasfoglal4st is jelent.

Az operativ tudss clemeinek egyik legkidolgozottabb rendszere Nagy Jézsefi6l
(1985) szérmazik, ezért a kovetkez§ osztilyozast e rendszerb6l kiindulva végezziik el.
Az idézeit konyv az operativ tudis elemeit hirom 6 szempont szerint csoportositja: a
tevékenység kdmyezete, tartalma (tirgya) és struktiirdja szerint. Mindhirom szempont
alapjan dichotém felosztdst ad, megkilonboztietve a szempontok kdtétt és kétetlen
értékeit. Killonvalasztja a kotott kornyezetben miikodd szokédsokat, majd a maradék két
szempont (tartalom, struktira) kétszer két értéke scgitségével jellemzi a készségeket
{kotott struktira, kotott tartalom), a miiveleti képességeket (kotdtt struktira, kotetlen
tartalom), a jirtassdgokat (kotetlen struktira, kotott tartalom) és az A4ltaldnos
képességeket (kotetlen struktira, kotetlen tartalom). Ez a megoldis szdmos eldnnyel
rendelkezik, mindenckelGtt zartsdga és egyszeriisége figyelemremélté. Tovabba, kezel-
hetdvé tesz és megvilaszol olyan — koribban sokat vitatott — problémdkat, mint a
készségek és jhrtassdgok megkildnboztetése, meghatdrozisa; ugyanakkor megérzi a
kozép-eurdpai terminoldgiai hagyomanyt.

Az elmélet hatérozott dichotom szétvilasztisai azonban egyben megnechezitik a
hatéresetek besoroldsat, amelyek mindhirom szempont mentén elGfordulnak. Néha ne-
héz a szokasok és a készségek megkillonboztetése a javasolt szempontok alapjn. A
-tanulaselméletek ezek szerkezetét egyardnt dinamikus sztereotipidkként, S-R asszocii-
ci6k asszocidcidiként, lancolataként jellemzik, Nem latszik indokoltnak a tevékenység
kornyezetének kiemelése, illetve a tevékenység tartalmatol valdo megkilonboztetése. A
tevékenység tartalma/térgya ugyanis a legtobb esetben meghatdrozza a kdrnyezetet is,
legaldbbis olyan mértékben, amilyen mértékben a kornmyezet a tevékenység regula-
citjaban szerepet jatszhat. Zavard a szokés (habitus) terminus kdznyelvi és pszicholégiai
jelentésének interferencidja is. (Hull az S-R kapesolatuk szorossidgat a habitus
erdsségének nevezi.) Ebben az Osszefiiggésben ezért a kornyezet dimenzidval nem
foglalkozunk, a szokdsokat nem kezeljiik elkiiloniilt csoportként. A szok4sckat ink4bb
affektiv toltetiik alapjan lehet clkiiloniteni.
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Ami a dichotomizélas tovdbbi problémaiit illeti, az ncm csak a hatdresetek be-
soroldsit neheziti, de a két kategéria til kevés annak a véltozatossagnak a kezelésére,
ami példiul a készségek és a jartassagok tekintetében megfigyelhets (kiillondsen ha haj-
lunk a készség terminus széles értelmezésére). Hasonlé a helyzet a tartalommal is, a két
kategoria til kevés. Ezért célszerii a tartalom €s a struktira dimenzidinak meg8rzése és
cgyben a két szempont folytonos viltozéként vald kezelése.

Sziikség van tovabba - elsSsorban az emberi és a gépi informécibfeldolgozas
killonbségeire reflektalva — a laza asszociacié fogalmanak bevezetésére. Ezzel a foga-
lommal azt jellemezhetjilk, hogy két programlépés milyen szorosan kapcsoladik
egyméashoz, az egyik 1épést milyen valdsziniiséggel koveti a rakovetkezd. Természetesen
itt is helyesebb egy kontinuumrél besz€lni, a szoros, kozel 1 valésziniiségii kapcsolattdl a
tobbé-kevésbé varhatd cgymdasra kovetkezésen keresztiil a nagyon valdsziniitlen, 0-hoz
kozelitG valbszintiségli kapcsolatig. (Hasonlé megoldast alkalmaz Hull a kapcsolat
erfsségének jellemzésére.) Ezzel bevisszitk a sztochasztikus mozzanatot az emberi in-
formaciofeldolgozas leirdsaba.

A tev€kenység tartalminak (targyanak) kotdttsége a tanuldspszichologia régi
problémaja, kiilonbozd megkozelitésekben, mas-mas kulesszé koré csoportositva rész-
letesen tanulminyozott kérdéskor. Az alapvet§ kérdés az, mennyire dltalinosak, milyen
kdorben miikodSképesek elsajatitott programjaink: szorosan kotSdnek ahhoz az egy
tevékenységhez (targyhoz), amely kialakitasuk alapjiul szolgalt vagy a tevékenységek
szélesebb kérében alkalmazhaték. Péld4ul ha kialakult a megszimlalds készsége, akkor
egy kosar almat éppigy képesck vagyunk megsziamlilni, mint az elGttiink elhaladd
autokat, akkor is, ha ezt a készséget palcikdk és korongok szdmlalasaval alakitottuk ki,
Viszont ha megtanultunk vakon gépelni, azaz az irogép/szdmit6gép billentyiiit a bil-
lentylik nézése nélkil a kivant szovegnek megfelel§ sorrendben leiitni, még nem jelenti
azt, hogy egyben zongorizni is tudnink, tehdt a zongora billentytiit is képesek lennénk a
kivinatos sorrendben és ritmusban leiitni. (De a kezdeti ujjgyakorlatok egy részét eset-
leg fgy meg lehet takaritani.)

E kérdéskorbe sorolhatjuk a specifikus és ltaldnos késaégek a mczofuggo és
mezdfiiggetlen gondolkodas megkulonboztetését vagy példaul a transzfer probléméjit.
Az e kulcsszavak koré csoportosithatd vizsgilatok eredményei méas-més kontextusban
szillettek, igy azok csak bizonyos korlatok kozott hozhatok kozds nevezdre. A kérdés
differenciéltabb kezeléséhez hirom tovibbi szempontot célszerii figyelembe venni.

(1) A program specifikussiga (transzferdlhatatlansiga, tartalomhoz/targyhoz ko-

tottsége) objektiv sajdtossdg. A tevékenység specifikus volta miatt elvileg sem le-

het ré univerzilis programot kifcjleszteni.

(2) A program specifikussiga szubjektiv sajdtossdg. A dolgok, tevékenységek

egész osztilya létezik, melyek kezelésére, vezérlésére az adott program alkalmas

lenne, azonban a program szorosan kotGdik kialakitdsa koriilményeihez.

(3) Az, hogy birtokidban vagyunk egy adott programnak, scgitheti egy masik prog-

ram kialakitasat. (A transzfer eredeti fogalma.} Fogalmilag ugyan megkilonboz-

tethetd, hogy a meglevd programunkat tessziik alkalmassa dolgok, informécidk
szélesebb korének kezelésére, mésik specifikus programokat fejlesztiink ki, vagy
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esctleg egy 4tfogébb programot sajatitunk el, a gyakorlatban azonban ez a
megkillénboztetés csak ritkan lehetséges.

TiPUS N PELDA
KOMPLEX

p— - - -_— —_—

Rutinok komplex rendszere | | l—I 'l—.

Rutinok kapcsotata

Rutin laza kapcsolatokkal o—m e m-o
Elagazasos rutin | E |

Mivelet lanc elagazassal o—o—m—o—o—o
0—0—0—0—0—0—0—0
0—0

Mdvelet lanc

Mveletpar
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9. dbra
A programok bonyolultsdgénak néhdny tipusa



Nagy Jozsef (1985) tartalomhoz kotottség fogalma inkabb az (1) értelmezésnek
felel meg, a készségek tanuldsival kapcsolatos pszicholégiai vizsgalatok a (3)
megkozelitést hasznaljak, mig péld4ul az Gj matematika a struktirak elsajatitiséval
kapcsolatos megfontolésai a (2) szemponthoz 4llnak kozel (Dienes, 1973). A gyakorlat-
ban a tanitas sordn a lehetS legitfogébb programok kialakitdsira és azoknak minél
szélesebb kord felhasznalhatésagara toreksziink, igy a fenti megkiilonboztetésnek al-
taldban van jelent8sége. ' '

A struktira dimenzi6jét vizsgdlva programok komplexitasat kell jellemezniink. Itt
is az egyszeriitGl a bonyolult fele haladé sokfokozat skalét feltételeziink, melynek
néhény jellegzetes pontjat a 9. abrén tiinteitiik fel. A legegyszeriibb esctnek két elemi
miivelet (az értelmezést tekintve L. Nagy, 1987) kapcsolatat tekintjilk, de hogy a bonyo-
lultsagnak hol a hatéra, arra inkabb csak becsléseket adhatunk. Feltételezziik, hogy csak
bizonyos komplexitisi, egységként funkciondlni képes rutinok alakulnak ki, ezek
Az ennél bonyolultabb programok a rutinok kapcsolataként épiilnek fel, a bonyolultsg
novekedtével csokken a kapesolat szorossiga. Bruner, Goodnow és Austin (1956) az
ilyen nagyobb egységeket stratégidknak nevezi, és a gondolkodas egységekre
tagolodasanak funkcidjat a memériaigény csitkkentésében latja.

komplex
(laza kapcs.) . P
altalanos
képességek
? P_ g
R probléma-
U megoldas
K
T feladat-
U megoldas
R - .
A motoros - mivelet a
(s20r0s kapes) készségek képességek .
elemi TART _
specifikus ARTALOM kotetlen
10. ébra

Az operativ tudds elemeinek kétdimenzios eirendezése
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. Nagy Jézsef (1985) a program (algoritmus) line4ris vagy eldgaz6 voltit hasznélja a

készség és jartassig fogalminak megkilonbdztetésére, az automatizicid feltételének
tekintve a lincaritast. A tapasztalat szerint azonban a linedris lancba beépiilt egyszeri
(alternativ) dontések nem gétoljdk az antomatizaciét. Ilyen eldgazisok vannak példiul
az irésbeli szdmolasi miveletekben is (maradék van vagy nincs; tizesdtlépés van vagy
nincs stb.), melyek egyébként j61 automatizilhaték. Az eldgazés-mentesség inkdbb
jellemzi automatizilt motoros készségcinkct E bizonytalansigok miatt, tovabb4 az an-
gol forditasi nehézségek miatt is mcgfontolandénak tartom a jartassig terminus teljes
mell§zését.

A tartalom és a struktira egyidejii figyelembevételével a programokat egy kétdi-
menzids felilleten helyezhetjiikk el. Néhany megnevezhetd programtipust az 10. dbrén
helyeztiink el. Mivel a kapcsolat szorossiga és a komplexitas dsszefiigg, e két dimenzibt
az 4br4n nem 4brazoltuk kilon, ,

Az operativ tudést alkoté programokat a megismerésben betoltott funkcidjuk
szerint hdrom kategéridba oszthatjuk. E felosztds az emberi informaci6feldolgozis
modelljéb&l indul ki, mely szerint az informéciok felvételénck, feldolgozdsanak és a
kornyezetre val§ hatdsnak a folyamatait killonboztethetjitk meg. )

(1) Az ‘észlelés programjai. Kiilonb6z§ bonyolultsiga informiciéfeldolgozd

programok tartoznak ide, melyek az informéiciok sziirését, koédoldsat, struk-

turdlasat végzik. E programok az informicidfelvétel funkcidit végzik, a szenzoros
inputbdl a tart6s meméridban térolt tudést hoznak létre.

(2) A gondolkodds programjai. Azokat a programokat foglaljuk itt 6ssze, amelyek

a memoridban térolt informacidkon végeznek miiveleteket, és az eredmény is a

memoridban t4rolt informaci6.

(3) A cselekvés programjai. Kiilsé dolgokon végeznek muvclcteket Ide soroljuk

példaul a motoros készségeket.

A kiilonbdz8 csoportokba sorolhaté programok rendszerint egyidejiileg, egymast
kiegészitve, egymassal szinkronban miikodnek. A megkiilonboztetés alapja nemcsak az
eltérd funkcid, de az cltérd jelleg is. Szimitégépes anal6gia alapjan az (1) csoportba
tartoz6 programokat input rutinoknak, a (3} csoportba tartozékat output rutmoknak
tekinthetjik.

A kovetkezdkben a gondolkodis programjait (képcssegclt) elemczzuk reszletc-
scbben. Az emberi gondolkod4s egyediilallé bonyolultsiga és rendkiviili hatékonysiga
indokolja a bdvebb vizsgilatot. Az észlelés €s a cselekvés képességei nem kevésbé
fontosak, azonban tavolrdl sem olyan komplexek. Ha ugyanis kilonvélasztjuk a gondol-
kodast, az észlelés és a cselekvés gondolkodas nélkil lejitsz6dé folyamatai viszonylag
egyszerii, automatizalt rutinokra korlitozédnak. A gondolkodis az, ami az észlelés, il-
letive a cselekvés egyszerii képességeit bonyolult észlelési folyamatokba, illetve
tevékenységekbe szervezi.



432, A gondolkedds képessémed

A gondolkod4s az emberi nem legjellegzetesebb sajitossiga, minden emberi alkotas a
goudolkodés eredménye. Tobb ,klasszikus” diszciplina, a filoz6fia, a logika, a pszichol6-
gia tanulményozza, és a kognitfv tudom&nynak is kezdett@l fogva kozponti kutatssi terii-
lete. Ertelmezése megosztotta a filoz6fiai irdnyzatokat, az egyes pszichol6giai paradig-
méik a gondolkod4s sajdtos modelljeit delgozidk ki (I. Dellarosa, 1988). Az egyes elméle-
tek azonban tObbnyire csak a gondolkodds egyetlen aspektusét, formdajat emelik ki, a
soldéle elmélet egyiittesen sem alkot rendszert. Bar a pedagbgidban a gondolkodis fej-
lesztése az iskoldval szemben megfogalmazott leghatérozotiabb igények egyike, nem all
rendelkezésiinkre 4tfogd elmélet, amely e torekvés keretéil szolgilna és a gyakorlati
tennival6k szdmAira utat mutatna.

A szerteigazl €rdekl6désnck is tulajdonithat6, hogy a gondolkodis rendkivil
sokféle form4jit ismerjiik, leirdsdra gazdag terminoldgidval rendelkeziink. Csak fel-
soroidsként 1dézziink fel nélidny olyan terminust, ameiyik a gondolkodds jeliegére utai:
feladatmegold6, problémamegold6, heurisztikus, induktiv, deduktiv, okségi, divergens,
konvergens, kreativ, intelligens, analogids, asszociativ, absztrakt, fogalmi, formalis,
miiveleti, determinisztikus, pragmatikus, val6sziniiségi, statisztikus, tudom4nyos gondol-
kodis, kovetkeztetés, fantizidlis.

ElsGként tekintsitk 4t, miképpen lehet e sokféleséget rendszerbe foglalni. Az an-
gol nyelv megkiilonbozteti a tigabb értelemben vett gondolkoddst (thinking) és annak
egy formajat, amelyik az oksigi gondolkoddshoz, az érveléshez, a kovetkeziciéshez 4ll
kozelebb, és amelyet magyarul az okoskodds (reasoming) sz6val adhatndnk vissza,
Overton (1989) meghatérozésa szerint az okoskod4s a gondolkod4snak az a tipusa, mely
valamilyen kovetkeztetést foglal magdban.

Kovetkeztetésen azt értjilk, hogy bizonyos illitisokboz (konkluzi6) dgy jutunk,
illetve azokat azért fogadjuk el, mert elézsleg més Allitasokat (premisszikat) mér etfo-
gadtunk. A kovetkeztetésnek tobbféle forméja van, ezen beliil az induktiv &s a deduktiv
kovetkeztetés keridlt hosszi iddre a logikai vizsgdloddsok kdzéppontjdba, ezen belil is a
deduktiv kovetkeztetés jatszik kiemelked§ szerepet, mivel az igy nyert konklizié ab-
szolit szilkségszertiséggel kovetkezik a premisszakbol. A dedukcié ltalanos érvényu
premisszakbél jut az egyedi esetre érvényes konkliizibhoz, igy szemantikusan Gj infor-
micié nem keletkezik, nem tudunk meg semmi olyat a konklizi6 révén, amit a
premisszdk ne tartalmaziak volna. Az induktiv kovetkeztetés az egyedi esetekbdl 4l-
tal4nosit, és igy statisztikai, val6szinliségi mozzanatokat foglal magdban. Ezért az induk-
ci6 iitjsn nyert konklizi6 nem kovetkezik abszolit bizonyossiggal a premisszakbél
(kivétel a' matematikai bizonyitds sordn gyakran haszndlt teljes indukcid), viszont sze-
mantikusan @) informéci6 birtoké4ba jutunk.

Johnson-Laird (1988) a gondolkodas 6t 6 form4jat (asszocidci6, szdmolss,
kreativitas, indukci6, dedukei6) rendez dichot6m hierarchifba. A taxon6mia els§ szem-
pontja a célszerliség: mint céllal nem rendelkezdt, kilonvilasztja az asszocidcibt. A
maradék négy formabél a kovetkezé szempont, a szikségszeriiség levalasztja a sz4-
molést (calculation) mint determinisztikus form4t. A hirom nem determinisztikusnak
tekintett gondolkod4si formab6l a kreativitdst mint kezdGponttal nem rendelkezit
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kiiloniti el, végil az indukci6t és a dedukcidt annak alapjan kalonbozteti meg, novek-
szik-e a szemantikus informéci6. Az igy osztdlyozott tipusokon til még egy azok felett
all6 magasabb rendii formét ir le, az dmreflexi6t, amely értelmezésében kozel 4ll a
metakognicidhoz. Johnson-Laird taxon6misjdt az elszigetelt jelenségekként tanul-
minyozott gondolkodési formék rendszerbe foglalisa érdekében dolgozta ki és teljes-
nek tekinti. A rendszerrel szemben azonban (til azon, hogy a gondolkodas sok-
féleségével szemben meglehetisen elnagyolt) alapvetd kifogasunk lehet az, hogy olyan
jol ismert, formalizilt rendszert, mint a deduktiv kivetkeztetés olyan alig definidlhatd
jelenséggel helyez egy sorba, mint a kreativitds.

| GONDOLKODAS |

I |
{funkcidtlan} {propozicionalis} {képzetek]}

I

szabad - | kovetkeztetés | vizuélis
asszociacié P térbeli
okoskodas i

(fantazialas) ( ) akusztikus
(Abrandozas})

{egyedi — altalanos} {egyedi — egyedi} {éltélénos — egyedi}

{statisztikus/ {determinisztikus/
valdszinlsegi} sziikségszer(}
[analégia |
11. 4bra

A gondolkodds tipusai a tudds képzddésében betdlidn funkeic szerint

Ha a gondolkodé4st mint az ismeretjellegii tudédssal végzett dtalakitasok prog-
ramjait vizsgdljuk, tipusait rendszerbe foglalva legalibb két szempontot kell
érvényesiteniink. Egyrészt a szerkezetet, mésrészt a tudds képzddésében betoltott
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funkeiét tekintve csoportosithatjuk a gondolkpdds fébb formait. Az informéci6kkal
végzett miveletek szempontjabol megkiilonboztethetjik a funkciéval nem rendelkezd, a
propozicidkat feldolgozo és a képzeteket feldolgozé programokat.

A tudas képz§désében jatszott szerep alapjan elvégzett csoportositast a 11, dbrdn
mutatjuk be. Az asszocidcidénak két formajit kilonboztetjilk meg: a szabad asszocidciot
és a keresd asszocidciot. A szabad asszocidcié nem mas, mint a tartds meméridban tarolt
informéciok (fogalmak, képzetek) felidézése, elGhivisa a rovid tdvii membridba,
véletlenszeriien, illetve a kozottilk levd kapesolatok erdssége szerint, Koznyelvi fogal-
maink kézil az dbrandozds, a fantazidlas adja vissza legjobban e jelenséget. Mivel sem
Gj tudis nem keletkezik, sem a meglev$ nem alakul at, szigortian véve ezt a format nem
tekintjilk gondolkodésnak.

A propoziciondlis gondolkodds kifejezés szinoniméjanak tekintjitk a fogalmi, ver-
balis vagy szimbolikus gondolkod4s kifejezéseket. Az itt dsszefoglalhaté formak a gon-
dolkodés legrészletesebben tanulményozott tipusai. Részletesen kidolgozott elmélete
van mind az induktiv (Holyoak és Nisbett, 1988; Smith, 1988; Glicksberg, 1988), mind a
deduktiv gondolkodasnak ( Rips, 1988; Overfon, 1989). Az analtgia kevesebb figyelmet
kap, habér az induktiv gondolkod4s kialakuldsanak korai szakaszdban alapvetd szerepe
van. Az Altalinosités felé vezetd analégia jelei a gyermeki nyelv olyan képzédményei,
mint a ,lelil” (a ,.felil” analégidjara) vagy a ,liem” (az ,,enyém” mintajira). A szabaly-
talan ragozasok szabilyossal valé helyettesitése mar a mikodd indukeid bizonyitéka. (A
rutinszeriien 1dézett angol nyelvi példa: I goed to bed” — a rendhagy6é miilt id& szaba-
lyos formaval val6 helyettesitése.)

A pragmatikus gondoltkoddsnak az analdgias és az induktiv gondolkodas kdznapi,
adott kontextushoz és tudishoz kotddd forméjat feleltethetjitk meg.

A képzetek dtalakitdsdra szolgdlé programjaink vizsgélatiban elsSként a vizulis
képzetekkel kapcsolatos gondolkodisi folyamatok jatszottdk a {8 szerepet (Amheim,
1970; Seymour, 1979), kés6bb azonban a hangsiily eltolédott a térbeli képzetek tanul-
manyozésa felé. Kiderilt ugyanis, hogy az utébbi gondolkodasi folyamatoknak jelents
transzferhatdsa van a logikai-matematikai képességekre. A legfontosabb miiveletek a
kiilonbozd térbeli transzformaciok, ezek kozil a legrészletesebb irodalma a forgatas
miiveleteinek (mental rotations) van (Corballis, 1982). A térbeli képzetekkel végzett bi-
zonyos miveleteknek a matematikal mijveletek feleltethet6k meg. Ez az elgondolas méar
Piaget elméletében is szerepet kapott, jelents mértékben felhasznalta az (j-matematika
tanitas, és szamos jabb kisérletet inspiralt (Nicolopoulou, 1988).

A képzeteket feldolgozd programokkal kapesolatos vizsgélatok kozil kiilindsen
érdekesck azok, amelyek killonbozd jellegli képzetek kozdtti transzformdacidkat
végeznek. Példdul a vizuidlis képzetek és az akusztikus képzetek kozotti kddolds az
olvasas tanuldsiban jatszik szerepet (Seymour, 1979). A nem verbilis gondolkodasban
gyakran kapcsolédnak dssze killonbozd természetl képzetek. Példaul amikor egy dal-
lamot hallva elképzelem, hogyan tudndm azt furulyan cljitszani, az akusztikus (dallam)
képzetet vizuilis (a furulya képe, rajta az ujjaim) és kinesztétikus (az ujjaim mozgasa)
képzeteimmel tarsitom. Az ilyenfajta gondolkodas sordn 1j tudds keletkezik, hiszen a
dallam eljitszdsanak megtanulasiban haladhatok eldre anélkill, hogy a furulyat
val6jdban kézbevenném, .
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— keres6 asszociacid| (brain storming;
divergens gondolkodas)

—{problémamegoldés] (heurisztikus keresés,
konvergens gondolkodéas)

—— feladatmegoldas | (kiszamitas, computation)

NrroO0XrOoozom

- maveletvégzés | (szamoldas, calculation)

12. dbra
A gondolkodds f& szerkezeti egységei

A gondolkodissal kapcsolatos terminusok jelentds része szerkezeti sajatossdgaira
utal. Ezeket a 12. 4brén rendeztitk el. Osszhangban a programok szerkezetérdl korab-
ban elmondottakkal, a gondolkod4s szerkezeti egységeit hierarchikus felépitésiinek
tekinthetjiik, a nagyobb egységek a kisebbeket mint részeket tartalmazzik.

A milveletvégzést tekinthetjiikk a gondolkodas automatizilt rutinjainak. Az emberi
gondolkodis miiveletrendszerének legteljesebb leirdsat a Piaget-iskola dolgozta ki. E
miiveletrendszer mikodését szokds miiveleti gondolkodasnak (operational thinking)
nevezni, a teljesen kifejlett, formélis stddiumot elért szintjét pedig formélis gondol-
kodasnak (Inhelder és Piaget, 1967). Nagy Jozsef (1987) a gondolkoddsi miiveletek egy
sziikebb korének részletesebb elemzésére villalkozott.

A feladatmegoldids sordn a j6l definidlt kiindulési feltételekbdl viszonylag kevés
1épés utdn cljutunk a megoldishoz. A szoveges feladatok megoldasa njabban a kognitiv
pszicholégia keretén beliil kiemelked§ figyelmet kap, mivel kiderilt, hogy a
szamitégépes modellezése rendkivill nehéz. A szoveges feladatok megoldasdnak tanitésa
az altalinos iskola als6 tagozatinak programjdban szerepel, egyes, éppen a modellezés
nehézségei Altal inspirélt vizsgilatok szerint nem mindig kellSen el6készitve.

A problémamegoldds a szamitégépes modellezés gyakori tirgya, azok kizé a je-
lenségek kozé tartozik, melycket eldszor irtak le az informaci6feldolgozas termi-
nol6gidjaval (Newell és Simon, 1972). A problémakat szokds a jol definialt &s a rosszul
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definidlt problémak csoportjéra osztani. E1&bbi esetben mind a kiindulas feltételei, mind
pedig az elérhetd célallapot egyértelmiien definiédlt, mig az ut6bbi esetében a kiindulas,
a végillapot vagy mindkettd meghatirozésa bizonytalan. A jol definidlt problémak
megoldasa szimitégéppel is szimulilhat6, igy sok elméletét és modelljét dolgoztik ki
(Simon, 1982). A problémamegoldast gyakran jellemzik Ggy, mint heurisztikus keresést
a problématérben: a kiindulé & a célillapotot lehetséges 1épésck ldncolatdval kell
osszekapcsolni (Lesgold, 1988). A feladatmegoldas és a problémamegoldas kdzott jab-
ban nem tesznek kiilonbséget, az 4ltaldnosabb problémamegoldis alatt targyalva a fela-
datmegoldast is (De Corte és Verschaffel, 1987).

A rosszul definidlt problémak megolddsa sordn alkalmazott stratcglakat a diver-
gens gondolkodassal illetve a keresd asszocidcidval jellemezhetjiik. A gondolkod4s szer-
vezett lépéseinek sorozatat tébbé-kevésbé véletlenszer(i asszoc:acn’)s kapcsolatok kotik
dssze.

A gondolkodds jellemzésére kiindulasként felsorolt kifejezések tobbségét
értelmeztiik és rendszerbe foglaltuk. Nem jeldltik még ki az intelligencia és a kreati-
vitds helyét. E terminusok jelentése meglehet&sen bizonytalan, értékszempontokat is
magéban foglal.

Az intelfigencia, illetve az intelligenciahinyados fogalma bevezetésénck eredeti
értelme az volt, hogy az értelmesség atfogéd jellemzésére alkalmas mutatét szolgaltas-
son, ‘mely egyszerli eszkozok, tesztek segitségével gyorsan meghatirozhaté. A
pszichometriai irdnyzat a részletes faktormodellek kidolgozasaval tulajdonképpen olyan
iranyba fejlesztette tovabb a fogalmat, amelyre annak kiindulésa nem volt alkalmas. A
pszichometria tisztdn fenomenologikus megkozelitése nem alkalmas a gondolkodas
mechanizmusainak, folyamatainak feltdrasira. Az intelligenciakoncepcikat tehat olyan
mértékben tekinthetjitk értékesnek, amennyire azok az eredeti elgondolasnak képesck
megfelelni és a gondolkodds hatékonységénak 4tfogo jellemzésére alkalmasak. Cattel!
(1963) a kristalyos és a folyékony (fluid) intelligencia fogalménak bevezetésével az in-
formécidk illetve a programok birtokldsibél eredd értelmesség megkiillonboztetését
teszi lehetdvé. Gardner (1983) az intelligencia hat forméjat kilonbozteti meg: (1) a
nyelvi, (2) a zenei, (3) a logikai-matematikai, (4) a térbeli (spatial), (5) a testi-ki-
nesztétikus és (6) a személyes-szocidlis intelligencidt. Pusztin gyakorlati szempontbél
egy ilyen megkozelitésnek is van értelme, ha nem feltételezzilk, hogy ez a felosztas egy-
ben az intelligencia .struktirajdra is reflektdl, hanem csupan egyes, az értelmesség
gyakorlati szempontbél fontos: megnyilvinuldsainak tekintjilk. Guilford (1967) sokfak-
toros (120 faktort kilonboztet meg) modelljének viszont alig van gyakorlati jelentdsége.

A kreativitis meghatdrozdsa még bizonytalanabb. Hol az intelligencia részeként,
sajitos megnyilvanuldsaként {pl. Guilford modelljében a divergens gondolkodasként),
* hol azzal szembeillitva jelenik meg. A gondolkodas pruduktivitasat egy sajatos szem-
pont, az Gjszeriiség, az eredetiség hangsilyozdsaval jellemzi. Az eredetiség killss, szub-
jektiv értékszempont, igy valgjaban nem az egyéni gondolkodést altalaban, hanem azt
egy sajatos kontextusban értékeli.

Az Altaldnos intelligencia- és a krea_tmtéstesztek a kognitiv fejlddés 4tfogo,
szummativ értékelésére alkalmasak, azonban, mivel a részletekr&l, mechanizmusokrol,
folyamatokrél semmit nem mondanak, diagnosztikai értékitk - szemben az egyes
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specifikus, finom részletek vizsgélatira alkalmas tesztekkel — kicsi, igy alig van pedag6-
giai jelentOségik, '

4.4, Az emberi tudds integrdlt rendszerei

Némi thlzdissal azt is mondhatn4dnk, az el6z6 elemzés sordn csak azért valasztottuk szét
a tudés két alapveid form4jit, hogy azutdn 6jb6l Hsszerakhassuk azokat, kimutatva, hogy
egymdéstél elvilaszthatatlanok. Nem csupan abban az értelemben, hogy mindkettGre
sziileség van az emberi informéciéfeldolgozé rendszer miikodtetéséhez: ez a megéllapi-
tés trivislis. Ha nincs informécié, amit ,,megmunkéljunk”, miért volna szitkség a gondol:
kodésra? A tanulds képességei nélkiil nem tudndnk szert tenni a tudésra, a gondoltkodas
képességei nélkil nem tudnsnk azi mikodésbe hozni. Nem is csak arr6l van 526, hogy a
gondolkodés mindig valamilyen tarialomban nyilvinul meg (Horvdth, 1984).

Az emberi tudas sajiios egységet alkot. Az informAci6k (ismeret jellegii tudas) és
a programok (képesség jellegfi tudis) az emberi tudisban nem két kilon rendszert
képeznek, hanem egyet. A két rendszer részei bizonyos pontokon egymist helyettesi-
thetik, ezaltal a két rendszer annyira egybeépilli, hogy annak nagyobb egységei
egyméstol filggetleniil mikodésképtelenek lennének.

A tudis integrici6jinak kiemelkedd foka sajitosan emberi jelenség. Bar a
szémfiGgépeknél is megfigyethet8, azokkal egyszerfien modellezhetd, €s az @ijabb fcj-
lemények (szakériSi rendszerek) ebbe az irdnyba mutatnak, két mozzanat az emberi
informéci6feldolgozast mindenképpen megkiilonbozteti a géptdl: (1) @ tanulds médja
és (2) a miflveleti sebesség.

E két killonbségnek fontos kovetkezményei vannak a tudds strukturalodasat és
integrici6jat itletGen. A képességek elsajatitasit késGbb még részletesen elemezziik,
ezért itt csak a kozismeri pszicholOgiai tételt idézzitk fel, mely szerint a képességek a
megfelelS tevékenység gyakorlisa révén fejlSdnek. fgy az informaci6 feldolgozisinak a
-képességei az informécié feldolgozdsa révén. A kialakult képességek azonban kétédnek
azokhoz az informdciékhoz, amelyeken azokat elsajétitottuk. Ennek leglitvanyosabb
megnyilvinuldsa az, hogy nagyon sok tartalomspecifikus kovetkeztetési szaballyal ren-
delkezimk Ha példdul olyan, a mindennapi tapasztalatokhoz kozel 4ll6
kovetkeztetéseket kell levonni, mint hogy bizonyos megadott premisszikbdl kiindulva
eldontsiik, valaki mikor vezethet autét, mikor fogyaszthat alkoholt vagy mikor biintetik
meg az iskoldban, akkor sokkal jobb eredményt ériink el, mint ha ugyanolyan szerkezetd
feladatokat kevésbé ismerSs fogalmakkal, szokatlan helyzetekben kell megoldanunk
(O'Brian és Overion, 1980). Vannak tehit gondolkoddsunknak olyan komponensei,
amelyek, bér strukifirjjukat tekintve dltaldnosak, elvileg tehdt széles kérben hasznal-
hat6k lennének, val6jsban csak bizonyos kontextusban miikodGképesek.

A miiveleti sebesség killonbségének a gépi és az emberi tudis szerkezetére von-
atkozd konzekvencidit egy példa alapjin vizsgiliuk meg. Ha szilkségem van a négyzet-
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gyok 2 szadmértékére, annak tobbfélcképpen birtokiba juthatok, és kilonbozd szemé-
lyek ezt tanulményaiktél €s a killonbdzs eszkozokhdz valé hozzaférési lehetSségiktsl
fiiggSen killonbozoképpen is teszik meg. Példdul (1) elSkereshetem a meméridmbol: ha
mér elegendden sokszor hasznéltam, azaz munkameméridmban elegendGen sokszor
megfordult, az ismétl5dS hasznilat révén ,bevésodott” az 1,414 kerekitett érték; de le-
het az is, hogy valamikor , direkt” megjegyeztem, azaz tudatosan memorizéltam. Ez az
az eset, amikor birtokdban vagyok a sziikséges inform4ci6nak, tudom a megfeleld ada-
tot, tényt. Megtchetem, hogy (2) kikercsem az adatot egy tablazatbdl, a zsebszamol6gép
eldtti korszakban ez volt a tipikus megoldas. Ekkor természetesen elGszor a megfeleld
tablizatot kell elGkeresnem, és képesnek kell lennem annak hasznilatira. Az in-
form4ci6 birtoklasat a megfeleld keresd program helyettesitheti. (3) Kiszdmithatom a
gyok-kettd értékét zsebszdmolbgéppel is, ekkor az informéci6t egy egyszerli eszkoz ke-
zelésének a készsége pétolja. Végiil a gyokvonss technik4jénak ismerctében (4) papfr és
ceruza segitségével kiszdmithatom. (Ezt a mé6dszert pedig még a ,fiiggvénytbla elStti”
idGszakban tanitottik az iskoldban.) Ez az az eset, amikor birtokdban vagyok egy bonyo-
lultabb képességnek, azaz el tudom végezni azt a miiveletsort, amely révén megkapom a
kivant adatot. Mind az els8, mind az utolsé esetben sajit tuddsomra tdmaszkodtam, kal-
s6 informAciéforras nélkiil produkiltam a megfelels adatot. Hogy melyik eset az opti-
milis megoldas, az a koriilményektd] fiigg. Ha gyakran hasznilom ezt az adatot, érde-
mes megjegyezni. Ha azonban sok szim gyokét kell hasznélnom, gazdaségosabb a gyok-
vonis modszerének megtanulisa. Természetesen ez ma m4r sz6ba sem johet, a gyokvo-
nés technik4ja rég kihullt a matematika-tantervekbdl, A figgvénytablazat is kiment a di-
vatb6l, ma a leggyakoribb megoldis a zsebszdmolégép.

Egy teljescn analdg helyzetben, példaul a statisztikai hipotézisvizsgilat sordn
gyakran alkalmazott ¢-préba kritikus értékei esetében, mivel a szédmitds bonyolult,
gyakorlatilag mar csak két eset marad: az adat megjegyzése vagy a tdblazatb6l val6 ki-
keresése.

Hasonlban tobbféle médon juthatunk a sziikséges képletekhez, formulikhoz. A
szabadon es§ test 4ltal megtett Gt képletét példiul verbilisan memorizilhatjuk (es
egyenlS gé-per-kettd-té-négyzet), vizudlisan raktirozhatjuk a képlet képzetét, levezet-
hetjilk mas ismert formul4kbél vagy marad a kiilsé inform4ci6forrés. Az iskoldban ter-
mészetesen a levezetés képességét értékeljiik a legtobbre. Hiba lenne azonban ebbdl azt
a kivetkeztetést levonni (mint egynémely képességeentrikus tanitdsi modell teszi), hogy
a képletek megjegyzése, memorizélisa teljesen felesleges lenne. Ha valoban alkalmazni
kell a képletet, sokszor egyszerdien nincs idS a levezetésre. A ,.gyakorlati életben” ha-
sonlé helyzetben az, hogy melyik tudés ér tobbet, attdl fiigg, hogy milyen gyakran van
szitkségiink az adott képletre, €s milyen kontextusban. Mindig azonos vagy tobbnyire
véltoz6 helyzetben? A levezetés képességének kialakitdsa segit benniinket m4s feladatok
megoldé4s4ban, az informéci6é memorizilisa hatékonyabbé teszi a rutinszerd alkalmaza-
sokat, id6t, energiat takarit meg, gondolkod4si kapacitést szabadit fel.

A szamitégép gyors miiveletvégzési képessége miatt mindent, ami kiszAmithat6, a
gép 4ltaldban ki is szdmitja. Széba sem johet, hogy a memoridt a négyzetgyok vagy a
szinusz-t4bldzat tarol4sival terheljik. De vannak kivételek is. Példdul ha nincs szik-
ségiink nagy pontossigra, a kiszdmithat6 kritikus t-préba értékeket célszeriibb inkabb
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informaci6ként beépiteni a2 programba: ez dltaldban kevesebb helyet foglal, mint a
hosszadalmas szdmit4s programja.

A kiilonbség tipikus eseteként emlithetjilk a gépi és az emberi sakkozis sokat
elemzett eliéréseit. Mint tudjuk, a gép tobbet szdmol, az ember viszont inkdbb ta-
maszkodik a tapasztalatmra Ugy tiinik, jelenleg az ember ismeretei, az 6ri4si mennyi-
ségii egyedi jatszma, 4li4s, ,séma” és az azok clemzése sor4n megszerzett analégids és
induktiv kovetkezictési képességek jelentik azi a tobbletet, amivel le tudja gySzni a sok
nagysdgrenddel gyorsabban szdmol6 gépet.

A tudés két forméjénak dsszefon6ddsa még a latszélag tisztdn informéciétaroldsi
problémanil, egy szoveg megjegyzésénél és felidézésénél is jelen van. A szoveget mir a
»oevitel”, a megjegyzés sordn feldolgozzuk, értelmezzirk, Felidézéskor pedig, amint azt
igen sok vizsgilat bizonyitja, nem csupdn reprodukiljuk, hanem rekonstrudljuk,
tdjjdalkotjuk a szoveget: a kiesett, elfclcjtett részeket intenziv gondolkodassal kipétoljuk,
gyakran mas forrdsbdl szdrmaz6 informaciok felhasznaldséval is.

Konkrét esetekben egy bizonyos teljesitmény mogott igen eltérd tuddsszerkezet
haz6édhat meg. Informacitk és képességek egymist tag hatdrok kozott helyettesithetik.
Ez megneheziti az egyik alapvetd pedagégiai tevékenységet, az értékelést, a tudés diag-
nosztizildsit. Egy adott megfigyelhets, mérhetd teljesitmény, példdul a fizika irdsbeli
éreiiségi feladatainak megolddsa mogott lehet 4ltaldnos problémamegoldd képesség,
melynek segitségével a tanul6 az egyébként ismeretlen tipust feladatot megoldja, mint-
egy »helyben kitaldlva” a helyes megoldédshoz vezet§ utat; lehet az adott feladatosztély
megolddsanak képessége, bcgyakorolt rutin, kifejlesztett jértassdg; de lehet a konkrét
feladatok megold4sainak ismerete is (aminek a vnzsgézé eldzetesen a birtokaba jutott és
»betanult™).

De nem kell, hogy ilyen szélsGséges. esetet vcgyunk clég, ha a tud4sszintmérd
‘tesziekre gondolunk. Azokban az orszidgokban, ahol az iskoldban rutinszeriien és
tomegesen hasznaljsk a teszteket, a tanul6kban kialakul egy sajatos tesztmegoldd
képesség, példiul a feleletvilasztd feladatok disztraktorainak finom megkildnbbztetése.
fgy aztdn a tanul6k konkrét ismeretek tudasat ,szimulaljak” tesztmegoldé képességeik
segitségével. (Amit viszont kifinomult tesztértékelési technikit alkalmazva lehet fi-
gyelembe venni, és bonyolult matematikai eljardsokon alapul6, de rutinszeriien haszn4lt
programolkal kezelhet6vé tenni.)

Az emberi tudést jellemezve utalnunk kell annak nagyfoki egyéni variabilitdséira.
A tudés egyik vagy a méasik forméja domindnssé vilhat. Azonos helyzetekben kiilonbozd
egyének kiillonbdzd stratégist, stilust hasznilva lehetnek eredményesek. Amig az egyik
ember fGleg ismereteit mozgositva nydjt jo teljesitményt, mas esetleg ugyanazt zommel
képességeire tdmaszkodva teszi. A kétféle tudisbol fakad6 4ltaldnos értelmesség vi-
szonylag kordn elvezetett a Aristdlyos €s a folyékony intelligencia (Cattell, 1963)
. megkillonboztetéséhez, elébbivel az inkdbb a szemantikusan gazdag, utébbival pedig
ink4bb az operaciondlis, mfiveletekben gazdag tudést jeldlve.

Kétségtelen, hogy az absztraktabb, miveletgazdag tud4s nagyobb adaptivit4st
biztosit az 0j helyzetekben. Nem véletlen tchét, hogy a gyorsan viltozd informéciés
kérnyezetben, melyben a targyi tudas infliciojanak iiteme felgyorsult, mozgalomm4 valt
az iskolaban elsajatitand6 ténybeli tudds mennyiségének csokkentése. E mozgalomra,
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ami a dolog gyakorlati részét illeti, kétségteleniil szitkség volt. Nem biztos, hogy kisebb
lendiilettel is 4t lehetett volna torni az iskola megkovesedett struktariit, vagy meg
lehetett volna (meg lehetne, hiszen ez utébbi tényezd ma is hat) kiizdeni a tudoményos
informacidtermelés felgyorsuldsa kovetkeztében az iskolai tantervekre nehezedd nyo-
méssal. Nem szabad azonban a gyskoriafi szukfégszerﬂséghez kovdcsolt ideoldgidt az
iskolai oktatds redlis elméletével dsszetéveszteni.

~ A tudés természete €s az emberi tanul4s redlis folyamatai feltételezik az informa-
cidelsajatitss és a képességfejlesztés egységét. Amig tehéat a pedagégiai célok kialakitésa
sorin fenntarthatjuk a képességek fejlesztésének elsGbbségét, tudataban kell lenniink
annak, hogy ez a gyakorlatban csak az informicidelsajatitds folyamataira alapozva
val6sithatd meg (1. a képességek tanuldsdval kapcsolatos fejezctet).

Ahogy arra mir gyakran hivatkoztunk, a kognitiv tudomény fclértékclte az em-
beri megismerésben a tapasztalatok, az ismeretjellegi tudis szerepét. Ebbdl azonban
nem a képességek le-, hanem &tértékelésének kell kovetkeznie. A képességeket a
kozéppontba helyez§-mozgaimak-azéri kivantdk-a gondoikodést erdieijesen fejleszieni,
hogy czéltal az ismeretek -elsajatitdsat megtakarithassuk: minimalis ismeretbdl a
miiveletvégzés, a problémamegoldis révén mintegy kiszdmithassuk, kikévetkeztethessik
az éppen sziikséges informaci6t. A kognitiv paradigma szemléletmodja inkdbb azt su-
gallja, hogy a képességekre azért van szilkségiink, hogy a megtanult, elsajstitott infor-
miéci6t intclligensen haszndljuk, azt megfelelen feldolgozzuk, az éppen szilkséges cle-
meit gyorsan eldkeressiik, az adott helyzetre alkalmazzuk.

A tédrsadalmi kornyezet fejlédési tendencidi az informéciés kornyezet gyors val-
tozdsa az iskolai oktatast Gjabb kihivasok elé éllitja. Az ismeretek és.képességek je-
lent&sége és dominancidja koriili, az cldziekben is érintett ellentmonddsok, amelyek
tobbféle médon befolyasoltak, részben: meg is hatdroztak az elmilt két-hdrom évtized
oktatiselméleti gondolkoddsmddjat, nyugvSpontra litszanak jutni. A problémak, kutata-
sok stlypontja egy masik teriilet fele helyezddik 4t, és mar lithat6ak egy Gjabb trend,
mozgalom kibontakozasdnak eldjelei. Kétségteleniil felértékelSdik az 6n4llo, énszervezd
tanulds képességrendszere. Az a képességrendszer, amely segit felderiteni, hogy adott
helyzetben mit kell tudnom, és hogyan kell azt elsajétitanom. Egyre nagyobb sziikség
lesz a tudésra, a tanuldsra vonatkozd tudédsra. A metakogniciéval mint a tud4s e sajtos
forméjaval kapcsolatos kutatdsok szimanak novekedése maér jelzi, hogy a pszichologia
idejében reagilt a jelentkezd tarsadalmi sziikségletre. Reméljiik, hogy a valésziniileg
hamarosan szinre 1€p3, az elveket a gyakorlatba 4tiiltetni kivan6 eljardsok nem kindlnak
csodamoédszereket, és nem akarjdk a tanulds képességeit massziv tanulds nélkil fej- -
leszteni. -
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5. A TUDAS VALTOZASA

5.1, A tudas valtozdsdnak alapproblémai

A tudds véltozdsa kifejezést szidndékosan hasznilom a kognitiv pedagbgia egy adott
problémakorének korilhatarolisira és megnevezésére. Bar a késGbbiekben visszatérek
az ismer$s terminusokhoz, bevezetésképpen feltétleniil hangsilyozni szeretnék két
dolgot: (1) az oktatds célja végsd soron a tudas gyarapitdsa, a tanulds csak az ehhez
vezet§ folyamat; (2) a tud4s egységes cgészt alkotd rendszer, melynek viltozasa sajétos
torvényszerfiségek szerint megy vépbe, ezek a tdrvényszerfiségek nem csak a ta-
nulésénak mint folyamatnak a torvényei. '

Bir a ,tanulds” fogalma definicid szerint a tudéds gyarapodisihoz vezetd [olya-
matot jeloli, a koznapi, iskolai szOhasznilat a tanulast mint folyamatot elvilasztja az
eredményétdl. Amikor arrdl beszélink, hogy a gyerek tanuldssal tolti az idejét, vagy
amikor az eredményes és eredménytelen tapulist emlitjikk, nem tételeziink fel sziikség-
szeril Gsszefiiggést a tanulds mint meghatirozott tevékenység és a tudéds gyarapodisa
kozott. A tudés el6térbe allitasdval, a tudds valtozasdrdl beszélve az oktatds eredményo-
rientalt szemléletét emelhetjik ki.

Hangstlyoznunk kell tovdbb4a, hogy ami benniinket els§sorban érdekel, az egy
meglevd dolog megvaltozédsa, nem pedig valami j dolog létrejotte, kialakuldsa. Amikor
arr6] beszéliink, hogy 6j tudas keletkezik, Gj fogalmakat vagy készségeket tanulunk meg,
akkor is csak arr6l van sz6, hogy tudisunk dj elemekkel és 4j kapcsolatokkal béviil.
Amit azonban mi dj tudisként regisztrilunk, példaul egy teszttel felmériink, az sltaldban
nagyobb részben a régi tudis elemeibdl 4ll, az dj tudis miikodésben egy nagyobb rend-

_ szer vesz részt, mint amit éppen létrehoztunk.

A valtozds elftérbe allitasaval a tudds rendszerjellegét hangsilyozzuk. E szem-
1élet alapvetd konzekvencidkkal jar a tanitast illetSen. A tanulék mindegyike a tudés egy
sajat, mindenki m4sétdl killonboz6 rendszerének van birtokiban, annak megvaltoztata-
sa, egy 0j részrendszer kiépitése tehdt-(elvileg) minden egyes esetben més és mis elji-
rast igényclne. Egyiltalin nem biztos, hogy mindenkinél sikerill ugyanazokat az oj ele-
meket beépiteni: ehhez rendelkezni kell a megfeleld csatlakozasi pontokkal. A kapesola-
tok kiépitéséhez pedig a megfelelt clemek megléte szitkséges.

Micl6tt a tudis véltozdsinak specifikus kérdéseit clemeznénk, tekintsik at a
probléma sz£lesebb korid megkdzelitéseit. A tudas valtoz4sat a pszicholdgia és a peda-
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gbgia szAmtalan dsszefiiggésben, sokféle médszerrel, kilonbozs elméleti keretek kozott
tanulményozza, frja le. Mind a szakmai terminusok széles skildja, mind pedig a koz-
nyclv gazdag szinonimakészlete rendelkezésiinkre all a tudés valtozdsdnak leirdsara: be-
szélhetiink az ismeretek elsajatitdsarol, a készsépek kialakitdsarol; negativ tonusban ma-
golasrél vagy drillrdl. Szerencsés esetben a tananyagot megértjiik, értelmét felfogjuk, 16-
nycgét megragadjuk, érvelését belatjuk, széval alaposan megemésztjitk. De lehet, hogy
csak megjegyezziik, bebifldzzuk, beemeljiik, bevagjuk.

Kétségtelen azonban, hogy a tudis valtozasaval kapcsolatban leggyakrabban
hasznélt két fogalom a fenulds (learning, Lernen) és a fejiddés (development, Entwick-
lung). Mindkett§ ,,diszciplinaképz&” fogalom, a pszichologia hosszi idére elkilloniilt
dgaként létezetl a tanuldslélekian és a fejlddéslélektan. ElSbbi, inkidbb empirikus ir4-
nyultsigd 1évén fGleg a kisérleti laborat6riumokban virdgzott, mig az utobbi teoretikus
felhangjai jobban érvényesiiltck az egyectemi tanszékeken. Mindkét fogalomra szamos
definici6 ismeretes, e definicidkat dsszchasonlitva azonban kideriil, hogy egy véletlen-
szeriien kivilasztott tanuldsdefinicié semmivel sem 4ll kozelebb egy masik tanulasdefini-
ci6hoz, mint egy hasonléan kivilasztott fejlgdésértelmezéshez. Nem segitik e fogalmak
megkilonbdztetését az olyan jelenségek sem, mint példaul az, hogy Bandura szocialis
tanulds elméletét magaénak vallja a fejlddéslélektan, de az sem, hogy az egyes diszcipli-
n#k iskolateremt§ egyéniségei ignoréltak e fogalmak killdnbségeit. Piaget péld4ul, aki a
fejlédéslélektanra valészintileg mindenki m4snél nagyobb hatdst gyakorolt (és aki mag4t
ink4bb vallotta episztemolégusnak), a fejldést gy tekintette, hogy az azonos ,,a tdgabb
értelemben vett tanuldssal” (Piaget, 1972, 322. 0., idézi Wienert, 1988, 3. 0.).

Ha a tanulast és a fejlidést a pedagbgiai szOhasznalatban vizsgiljuk, elsd asszo-
cicidink a tanuldst inkabb az ismerectek elsajititasdhoz, a fejlodést, fejlesztést pedig in-
kabb a képességek formalisdhoz kapcsoljak. Alaposabban belegondolva azonban kide-
riil, hogy e terminusok alkalmazdsiban semmi ilyen irdnya kovetkezetesség nem ér-
vényesiil. Minden tovdbbi nélkiil mondhatom, hogy megtanulok zongorazni, holott
elsésorban motoros készségek kifejlesztésére véllalkozom. Ha pedig naponta megtanu-
lok tiz angol sz6t, a legtisztabb magol4ssal fejlesztem legaldbbis a passziv székincsemet.

Amint az el6z5 példik mutatjdk, tanulds és fejl§dés preciz fogalmi megkiilon-
boztetése aligha lchetséges, a hozzdjuk tapadt sokféle jelentésirnyalat miatt nem lehet ¢
szavakat akér a legrészletesebb definicidkkal sem kellSen differencilt jelentések hordo-
z6jdva tenni. Masrészt e megkiiloriboztetésre az dltaldnossdgnak ezen a szintjén nincs is
szilkségiink. Ezért a tovibbiakban a tudis viltozisanak leirdsdra soran nem tesziink
killonbséget tanulds és fejlodés kozott, azokat egymdas szinonimdainak tekintjik, és velitk
a tudas pozitiv irdny(, a novekedés, a hatékonysag, a nagyobb teljesitGképesség felé
mutat6 véltozissra utalunk. Természetesen ez nem jelenti azt, hogy a tudds valtozasa
cgységes, homogén jelenség. A differencialt leirdst azonban ink4bb a véltoz4sok mecha-
nizmusainak szintjén és karakterisztikusabb terminusokat alkalmazva kell elvégezniink.
A leképez8 tudds informécidinak €s az operativ tudds programjainak elsajatitasa alap-
vetden kiildnbozd folyamat, €s az oktatds tervezésthez épp ¢ killonbségek ismeretére
van sziikségiink.

A pszicholégidban a kognitiv paradigmat megel5z6 korszakban a tanulaselméle-
tek kidolgozasara koncentrdlédott az erdfeszités. A szdzad mésodik évtizedété] hozza-
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vetlegesen a 60-as évek elejéig tartott a tanulis-pszicholégia nagy korszaka. Az 50-es
évek végén &s a hatvanas években maér a klasszikus paradigmén belill is inkabb a form4-
lis modellekre, matematikai leirdsckra tevidott 4t a hangsily (Cernak, 1975; Horton &s
Turmage, 1976; Swenson, 1980; Tighe, 1982). A tanuldselméletek {8 tipusait az 1. tAbl4-
zatban bemutatott csoportokkal illusztrilhatjuk, A tibl4zatban az clméletek megnevezé-
sén til feltiintettitk az elméletek néhany kulcsszavét is, illetve az elméletekkel kapeso-
latba hozhat$ néhany pszichologust. A csoportokat Gjabb alcsoportokra lehetne bontani,
és a varidcifkat is figyelembe véve kiilondsebb erdfeszités nélkiil ossze lehetne gyiijteni
néhény szaz hasonl6 konstrukci6t. :

1. tabldzat A tanuldselméletek néhidny fontosabb vonulata

Tipus Alcsoport JelentGsebb képviseldi  Kulcsfogalmak
Kondicion4lis
Klasszikus kondiciondlds  Pavlov S=R, feltételes reflex
Instrumentélis - instrument4lis tanulis, préba szerencse tanulés,
kondicion4las tanulés folyamatos kozelitéssel; motivacis, exploricié,
viilasz, megerdsités, gyakorids, a meg nem erdsitett
mozzanatok ¢lhaldsa

Thorndike az effektus térvénye, a gyakorlds torvénye, a készenlét
torvénye, drive redukcid

Hull a habitus (S - R kapcsolat) erfissége
Guthrie kozelségi S- R elmélet
Operins kondicionals Skinner - milveletekre bontds, visszacsatolds, megerfsités
Szenzomotoros tanuls motoros tanulés, készségek [skills] tanulésa,

asszocidcidk 1dncolata, asszocidciok az asszociicidk
kozitt, gyakorlds, automatizicid, visszacsatolds,
transzfer, tiltanulis

Gestalt tanuldselméletek Wertheimer,  alakzat, epészlegesség, zdnsig, kozelség,
Kohler, Koffka hasonlésag

Lewin
Verbilis tanulas
(")sszefiiggéstclcn Ebbinghaus magolds, értelmetlen szétagok, ismétlés, tiltanulés,
adatok tanuldsa meg6rzés ardnya, szabad felidézés
Osszefiigg6 infor- Bartlett . jelentés, interferencia, transzfer
méciok tanulisa
Fogalomtanulas megkiilonboztetés, kategorizacid, nevek, jelek,
tulajdonsigok, formdlis definicid, nyelvi kontextus
Nyelvelsajatitas
Asszocidciés nyelvelsajatitds elmélet -
Nyelvelsajétitas Chomsky generativ/transzformécids nyelvtan

mint szabélytanulds
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Mar a tanulaselméletek virdgzasanak korszakaban megjelentek olyan kritikai ész-
revételek, amelyck a késSbbi kognitiv paradigma szempontjait érvényesitették (pl.
Tolman a tudés jelentSségének hangsilyozdsdval). A Gestalt-pszichologia és a foga-
lomtanulas a strukturaltsag szerepének kiemelésével a kognitiv pszicholdgia gondolati
elszményének tekinthetd. A verbilis tanulds elméleteinek jelentds részét minden nehéz-
ség nélkil integralm lehet a kognitiv paradigmaba, Chomsky munkéssdpét pedig mar a
kognitiv paradigma is magaénak vallja. A 60-as évektdl fokozatosan eltolodott a hang-
sily a kognitiv pszichologia felé, mely a tanuldst mads kontextusban, a memdriaval, mint
a tudés hordoz6javal kapcsolatban értelmezi (Wingfield, 1979), majd még nagyobb sze-
rephez jut a tudés vizsgélata, és a tanulds szerepét atveszi a tudis elsajititiasa. A tanu-
laspszicholdgia nem vezelett el egységes lanuldseclmélethez, és mivel az elméletek meto-
dikai alapdllisa kiilonbozd, nem jott létre valamiféle altalinosan elfogadott szintézis
sem.

A kognitiv pszicholégidban a klasszikus tanulis-problematika periférikus szere-
pel jatszik. A tanulds mechanizmusat, szakaszait, folyamatat sajatos eszkdzdkkel mo-
dellezi, mig a pszichologia korai elméletei inkdbb a tanulas biol6giai kontextusat, evolu-
ciés értékét (drive-redukcid, adapticid), helyezik a kozéppontba. A kognitiv pszicholo-
gia két sarkalatos ponton a behaviorista tanulisclméletek alapfelievéseit kérdGjelezi
meg; a lanulds megerdsités nélkill is végbemehet, illetve maga a (megfigyelhetd) valasz
sem szitkségszeri velejardja a tanuldsnak.

Hogyan értékelhetjik a tanuldslélcktan elméleteit a kognitiv pedagdgia perspck-
tivajabol? Mit jelent a sokféleség, a latszélagos Osszeegyeztethetetlenség? Lehel-c
eredményeiket integrilni, és ha igen, hogyan? E kérdések megvalaszoldsaban a kovel-
kezd négy megfontolis segithet benniinket.

(1) Az clméletek fejlodését tudomanytorténeti jelenségnek kell tekinteniink. Ko-

 pernikusz elmélete nem érvénytelenitette évszazadok csillagaszati megfigyeléseit,
hanem u0j osszefilggésbe helyezte azokat, a tapasztalati tények interpretilasanak
egy sokkal egyszeriibb lehetdségét felkindlva. Hasonldképpen jarhatunk el a ta-
nulaslélekian tapasztalati anyagaval.

(2) A tanulaselméletek a tanulds kilonbozd aspektusait emelték ki, igy egymadst

kiegészithetik.

(3) A tanuldselméletek a tanulds kilonbozs egységeit, nagysdgrendjét tanulma-

nyoztik, egymas részei lehetnek.

(4) A kilonboz6 tanuldselméletekkel jellemzett tanulds sordn eltéed tipusi tudas

keletkezik, igy az elméletck killonbozd jelenségek elméletei.

A pedagégianak kétségteleniil szitksége van a tudas valtozdsat leird, empirikusan
is igazolt elméleti keretekre, de az el§ziekben jellemzett irdnyzatokra szakadt elméle-
tck, a koncepciondlis sokféleség és a részletek gazdagsipa miatt nem tolthetik be a
gyakorlatot kozvetleniil orientalé elmélet funkcidjat. A gyakorlatnak egységes szem-
léletii, alapfeltevéseit és (G vazat tekintve AttekinthetSen egyszerii elméleti modellckre
van szitksége. Az oktatds gyakorlata, az a valosag, amelyre a modelleket alkalmazni kell,
mindig rendkiviil komplex. A pszicholdgia egyes irdnyzatai vagy eiméleti modelljei en-
nek a komplexitdsnak egyes aspektusait emelik ki, igy azutdn azokat kell§ részletesség-
gel képesek leirni. A tanitas azonban mindig a teljes komplexitdssal szembesiil, a befo-
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lyasolandd jelenségeket a maguk egészlegességében kell értelmezniink. Ha az egyes
részletekrdl killonboz6 megfontolasok alapjén alkotunk képet, 8ssze nem ill§ részké-
pekhez jutunk, amelyeket azutin nem tudunk egységes egésszé Osszerakni. Sziikség-
szeriien az egészbdl kell kiindulnunk, elméletiink £6 vazinak ezért egyszeriinek kell len-
nie, és ebbdl az egységes vazlatbél kiindulva kell a részletek fele ledgaznunk és a rész-
letek teljes gazdagsagat feltarnunk. E megoldas persze nem problémamentes, meg kell
talalni az egyensiilyt a sziikkségszerii leegyszeriisités és a talzott szimplifikdcid kozott.

Visszatérve eredeti probléminkhoz, a tudas véltozdsdhoz, meg kell kiillonboztet-
niink az egyes tanuldspszichologiai irdnyzatok kisérleti munkdssagat, a felhalmozott em-
hizdd6é, empirikus  alapokra épitett ismeretrendszert asszimildlhatjuk a tudis
valtozasdnak pedagdgiai modelljébe. A kognitiv pszicholégia absztraktabb fogalmi
appardtusa ¢€s elméleti eszkozrendszere segitségével strukturdlhatjuk 4t, illetve
rendezhetjik el a korabbi ismercteket is. Természetesen ez csak bizonyos korlatok
kozdit leheiséges: az clméleick aital alapul veit adatok 15 elsGsorban a megfeiclé
paradigméban nyernek jelentést. Mivel az elméletek tobbségét a behaviorista paradigma
keretében dolgoztdk ki, ezek a viselkedés megvéltozasaként értelmezték a tanulast, és
eredményeiket c¢sak részben lehet a kognitiv pedagbgia fogalomrendszerére
transzformélni. A pedagdgia szempontjabdl a behaviorista megkozelités legnagyobb
hidnyossiga a tanulé passzivitisdra €piilS elgondolés, a belsd reprezentécié és a tudas
szervezOdésének és Gjraszervezddésének a teljes ignorilasa.

A kognitiv pedagogia tanulaselméletét a kovetkez$ rendezéelvek alapjan épit-
hetjiik fel.

(1) A tudasbol mint az oktatds alapvets céljabél indulunk ki, tehit nem a tanulds

megfigyelhetd jelenségeinek, folyamatainak sajatossdgait haszndljuk alapvetd

rendezs elvként.

(2) A kognitiv pszicholégia pedagdgiai szempontok alapjan strendezett megisme-

résmodellje £s terminol6gidja szolgal keretiil.

(3} A meslerséges és a humén informiciofeldolgozas killonbségeinck elemzésé-

vel kiemeljilkk az emberi tanulds sajatossépait és ennek pedagdgiai konzek-

venciait. :

(4) A tudés véltozasanak folyamatait elhelyezziik a tudas és a személyiség, illetve

a megismerd individuum és a szocidlis kozeg kapcesolatrendszerében.

A tudis sajitossagaibdl kiindulva a tudas két nagy kategoridjanak keletkczését és
valtozasit kell lefrnunk: az informéciék és a programok tanuldsat. A pszicholdgia a tu-
dé4s mindkét formajinak elsajititdsat illetGen gazdag tapasztalati anyagot halmozott fel,
és a tanuldselméletek kisérleti munkainak szinte mindegyikét elhelyezhetjiik e kétfajta
tudas valamelyikéhez kapesolva. (Ez egyben azt is jelenti, hogy kevés a kellen 4llalanos
érvényli tanuldselmélet.) Ha masodik szempontként a tudds dsszetettségét is figyelembe
vesszilk, az clszigetelt elemtdl a komplex rendszer felé haladé dimenziot kapjuk. Illuszt-
racioként kiséreljitk meg ¢ két szempont szerint elrendezni az 1. tablazatban felsorolt
tanul4selméleteket, annak alapjan, hogy az adott tanul4selmélet 4ltal leirt tanulds soran
milyen jellegii tudés keletkezik. Egy ilyen elrendezést a 13. dbran mutatunk be. A mar
emlitett nchézségek miatt természetesen ez az elrendezés csak kozelitd jellegii lehet.
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Attol fiiggden, hogy a keletkezett tudds mennyire specifikus, a besorolas hatdrozottabb
vagy bizonytalan. Az olyan tanuldselméletet, amelyik a tud4ds mindkét formésjanak
keletkezését jellemezheti, mint példdul az operdns kondiciondlds, nem lehet az dbrdn
egy adott helyhez kapcsolni.

INFORMACIOK TANULASA ~ PROGRAMOK TANULASA
KOMPLEX
Osszefligg6 torténet tanulasa | Transzformacios nyelvtan
Fogalom-tanulas Készségek tanulasa

Asszociaciods nyelvtanulas Instrumentalis kondicionalas

Ertelmetlen szétagok tanulasa | Klasszikus kondicionalas

ELEMI

13. dbra
A tanuldselméletek elrendezése a keletkezett tudds jellege és komplexitdsa szerint

. Az egyik legfontosabb kiilonbség a huméin és a mesterséges informiciéfeldol-
gozis kozdtt éppen a tudis elsajatitdsdnak modjdban van. A szdmitégépek ,tudasa”,
ak4r a memoéridban elekiromos, akar a hattértarolék magneses informaciéhordozéiban
van, rendkiviil gyorsan replikdlhatd, azaz egy mésik szimitégép szdméra 4tadhato. Ha a
tanft4ssal vagy a tanulissal anal6g fogalmat a szdmit6gépre alkalmazzuk, a gép egyrészt
zsenidlis tanitvanynak bizonyul, memérisjanak feltoltése rendkiviil gyors, masodpercek
alatt 6ridsi mennyiségi tudédsra tesz szert, akir informécidkat, akir programokat
Htanul”. Mésrészt azonban a ma tipikus szdmitogépe rendkivill ostoba tanitvany is: nem
képes arra, hogy tud4sat tovabbfejlessze, tanuljon hibiibél, leegyszeriisitse sajat mun-
k4jat. (Val6szinfileg ezen a terilleten lesz a leglatvinyosabb a kovetkez§ évtizedek
fejlédése, hiszen néhany kifinomult program mir képes az ilyen értelmii tanul4sra is.

84



A tipikus szdmitégépnek egyetlen ondllé gondolata sem tdmad, birmennyit
miikddteti is egyes ,.képességeit”, semmivel sem tud tobbet annil, mint amit kdzvetleniil
~a fejébe vertink”. Meméridja megbizhaté és igénytelen: egyformén konnyen tanul
bsszefiiggd és Osszefiiggéstelen informaci6kat, és az dsszefiiggéstelen adatokat semmivel
sem felejti el konnyebben, mint az dsszefligg§ informacidkat. Ezen nincs mit csodédlkoz-
nunk: szim4ra egyik sem jelent semmit.

Ezzel szemben az ember rendkiviil lassii és nehézkes tanulé. Az informéciok
rendszerint csak tdbbszbri ,,beolvasisra” hagynak maradand6 nyomot a meméridjaban,
de még akkor is hajlamos az clfelejtésiikre. Tud4sa folytonos valtozdsban van. Nemcsak
felejt, hanem képes meglévd tudédsabol djat is 1étrehozni, egyedi esetekbdl az Altalanost
elvonatkoztatni. A programokat pedig killondsen nehezen tanulja meg, csak ,,analog”
modon, a programozandé feladatok sokszori végrehajtasaval lehet a programot kialaki-
tani. Viszont a miikdd6képes programok rendkiviil stabilak: még ha évekig nem hasz-
naljuk is Gket, alig veszitenek hasznilhatoségukbol. 7

A kiildnbségek réviligitanak az emberi tudés sajatos, dinamikus jellegére és a ta-
nulés specifikusan emberi vonésaira is. A tanuldselméletek alig mondanak valamit arrél,
miképpen tesznek szert tuddsukra a szamitégépek. Megforditva, a szimitégépek mai
Janitdsdnak” technik4ja (programok, informaci6k bevitele) még jelentdsen kilonbozik
az emberi tanuldst6], habar nyomokban fel lehet fedezni az emberi tanul4shoz hasonl6
mozzanatokat. A komputer-mctafora tehdt éppen akkor veszit sokat heurisztikus érté-
kébdl, amikor a pedaggia szdmaéra leglényegesebb kérdésekhez érkeziink. Azonban ép-
pen az emberi-gépi tanul4s kiilonbségeinek felismerésével sokat tanulhatunk magér6l az
emberi tanulésrél is.

5.2. Az informdciék rendszerének fejlidése

52.1, Az informicidk elsajititasinak folyamatai

A hetvenes években szinte mozgalomma vélt az iskolai oktatas dltal kozvetitett informa4-
ciok mennyiségének csdkkentése. Ez a folyamat a gondolkodas fejlesztésének, a kreati-
vitas kibontakoztatdsinak jelszavait hangoztatva ment végbe. A kognitiv pszichologia
eredményei azonban az egyoldalii tananyagcsokkentést nem tdmasztjdk als. SGt éppen -
ellenkezéleg, az elsajétitott informaciok szerepének a jelent8ségét hangsiilyozzak, illetve
a tartalomspecifikus gondolkodasi programok szerepét emelik ki. Ezért mar ma is litha-
tok a jelei az ismeretjellegii tudast felértékels oktatdselméleti irdnyzatoknak.

Az ismeretjellegii tudés clsajatitasat az el6zdekben kialakitott modellre alapozva
az dttekintett eredményeket figyelembe véve irjuk le. A hdrom alapvet§ folyamat az in-
formaci6k felvétele, megdrzése (felejtése) €s felidézése.

Az inform4ci6k rendszerénck mindenkori 4llapota két egymaéssal ellentétes val-
tozds eredményeként alakul ki. Az egyik 4dlland6an jelenlevd folyamat az informaciék
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felejtése. A felvett informéciék jelentSs része mér a rovid tavii memoriabol kihull. Mivel

a rovid tivi memoéria kapacitidsa rendkivil korlatozott, @j informaciok felvétele

automatikusan az elGziek torlésével jar. Az informaciék illandé torlése a rovid tavi

- memdridbdl a természetes milkddés sajitossdga, €s e mozzanatnak a maga egy-
szeriiségében nincs més funkcibja, mint helyet csindlni a kovetkezs informacidknak. fgy
e jelenséget nem is tekintjitk a felejtésként targyalandé folyamat részének,

Felejtésen a tartés memoridban lejitszado, idGbeli lefolyasat tekintve elhizodo,
funkci6jét tekintve Osszetett folyamatot értjitk. A felejtés révén a tartés memoridban ta-
rolt ismeretek allandoan halvanyulnak. Az czzel ellentétes folyamat az informaéciok
gyarapoddsa, aminek két {6 forrisa lehet: egyrészt a gondolkodés révén a mar meglevd
ismeretekbdl 1 ismeretekhez juthatunk, masrészt a kills§ kérnyezetbdl vehetiink fel

. informacidkat.

A tartdés memoridban lejatszod6 felejtés folyamatdt az el§zdekben bevezetett re-
lacidésrendszer modell alapjan a halozat kapesolatainak gyengiilésével jellemezhetjik, A
kapesolatokat a felejtés szempontjabdl két & csoportra oszthatjuk. Az egyik csoportba
tartoznak azok a kapcsolatok, amelyckre a felejtés csak kisebb mértékben hat. A

+ pszicholdgia a tiltanulds terminust haszndlja a nehezen felejt6dS ismeretek megnevezé-
sére, illetve a folyamatra, melyneck credménycként az ilyen szilardsagid ismeretek ki-
alakulnak. A kapcsolatok gyengilése itt is valésziniileg folyamatos, legfeljebb iiteme las-
siibb és hatdsa csak hosszabb id&szak utdn vilik kozvetleniil megfigyelhetdvé. A kap-
csolatok mésik csoportjaban a folyamatos gyengiilés hatdsa mar hamarabb, kozvetleniil
érzékelhetfvé vilik, Ez a gyengilés nem linedris: kezdetben gyorsabb, késGbb lelassul.
Sokféle tapasztalat litszik aldtimasztani azt a feltevést, mely szerint a kapcsolatok
erdssége a felejtés eredményeként aszimptotikusan kozeledik a 0-hoz, de a kapcsolat
egészen soha nem sziinik meg.

Az informacibk felidézésén a tartés memoridb6l a munkameméridba valo
elhivast, az adott informacié tudatoss4, felhasznalhatova tételét értjiik. A felidézés az
informécié elBkeresésének folyamata. Csak a megfelel§ erdsségii kapcsolatokkal ren-
delkezd informécitkat vagyunk képesck tudatos eréfeszitéssel emlékezetiinkbe idézni. A
felejtés eldrehaladtaval, a kapesolatok halvanyulasaval a felidézés egyre nchezebbé, egy
adott kiiszobérték alatt pedig gyakorlatilag teljesen valésziniitlenné valik. Amelyik
elemnek az Osszes kapcsolata megsziinik, az a késGbbiekben a tudatos keresés szamara
clérhetetlenné vélik. Az ismeretek felidézése egyben a megfelel§ kapcesolat ,,Gjrairdsat”,
megerdsitését eredményezi,

A felejtésnek és a felidézésnek az egyszerii, egymassal cllentétes torlé-njraird
hatdsa dnmagén nilmutatd jelentdséggel bir, és e két folyamat 6nmagéban, tjabb infor-
maci6k hozzdaddsa nélkiil is a tudas Atstrukturilédasdhoz vezet. A gyakran felidézett
ismeretek egyes kapcsolatokat megerdsitenek, fenntartanak, mig a nem haszniltak egy
idS utan felidézhetetlenckké vilnak. Ha ehhez hozzaszamitjuk azt, hogy az ismeretek
rendszere dllanddan 1) elemekkel bovill, viligossd vélik a felejtés fontos szelektlo, az
ismétlGdét, a gyakorit, igy bizonyos értelemben a fontosat, az altalanost kiemeld sze-
repe.

Az ismeretek gyarapoddsanak egyik médja a gondolkodas. A gondolkodés soran
az informaci6kat elShivjuk a munkamemdéridba, azokon miiveleteket végziink, aminek
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eredményeként ) informéci6hoz jutunk, majd az §j informaciét megjegyezziik, azaz
elhelyezziik a tartés memorisban. Allitisok szisztematikus dsszekapcsoldsaval 1j fogal-
mat definidlhatunk. A kovetkeztetés folyamatai révén éllitdsokbol m4s allitdsokhoz jut-
hatunk. A gondolkod4s révén az ismeretek egyre siiriibben behalézott rendszerré val-
nak. A fogalmak kozott 6 kapcsolatok lincolatai alakulnak ki, az egyes fogalmak iijfajta
utakon valnak clérhetdvé. A tobbszori felidézés révén egyre tobb kapesolat szildrdul
meg, a fogalmak kiilonbdz& kontextusokban véalnak felidézhetdvé. fgy a gondolkod4s
folyamatai allanddan alakitjak az ismeretrendszert, egyre javitva annak felhasznéilhato-
sagét. E jelenség modellezésére a kognitiv pszichologidban is egyre nagyobb igény mu-
tatkozik, igy alakulnak ki az 6nmoédosité informaciéfeldolgozds modellek (Siegler és
Klahr, 1982).

Az ismeretek masik forrasa a kornyezet. Az informicidk bevitele az érzékelés és
észlelés folyamataival kezdGdik. Az észlelés, az, hogy mit ldtunk, hallunk meg a benniin-
ket ér§ informéciokbél, mit sziiriink ki azokbol, mi valik tudatoss4, sokféle tényeztdl
filgg. Az egyik meghatarozo faktor kétségtelenil a tudatos figyelern: nagyobb az esélye
az olyan informicidk felvételének, amelyekre tudatosan figyeliink. Nagymértékben be-
folyasolja az informicibk felvételét az ismerdsség azonban amnak szerepét nem lehet
cgyszerii, egyirdnyi dsszefiiggéssel jellemezni, Tudatosan figyelve az ismerds informacid
kénnyebben feldolgozhatd, viszont azon til, hogy megerdsiti a mar meglevit, kevés nyo-
mot hagy. A tGlsigosan ismerds, a megszokott pedig konnyen elkeriilheti figyelmiinket.
A szokatlan, djszerii vonzza a figyelmet, viszont a kevésbé ismerSs informici6k feldol-
gozasa nchezebb. A tanulas eredményességét igy két ellentétes kovetelmény kozott ki-
alakul6 egyensily befolysolja: ha az elsajatitandd inform4ci6k til nagy része ismerds,
azoknak kevés fejlesztd hatésa van, ha til nagy része ismeretlen, nem vagyunk képesek
felfogni, rendszeriinkbe integralni.

Nemcsak az észlelést hatdrozza meg a mar meglevd tudas, hanem az informéci-
6knak a tartés meméridban valé rogritését és meglrzését is. Az informacidk felvé-
telének €s megdrzésének masik meghatdroz6 vondsa a strukturéiltsig, az elsajititandd
informécidk belsd Osszefiiggéseinek rendszere, a kapcesolatok gazdapsdga. A felidézést
pedig az ij informaciok felvétele utdn kialakult tudas strukturiltsiga, kapesolatgazdag-
s4ga hatdrozza meg. fgy az informéciok elsajatitasat dsszefoglaléan agy jellemezhetjik, _
hogy annak mindhirom szakaszit, a felvételt, a megGrzést és a felidézést egyardnt két
informiciérendszer, az clsajititandd informacid, valamint a tanulé egyén tudis4nak
strukturélis sajatossdgai és e két struktiira egymashoz valo viszonya hatirozza meg. A
kovetkezékben a kiils§ informacié strukturaltsagat kiemelve tekintjik 4t az ismeretek
clsajétitisinak fGbb kérdéscit, megkiilonboztetve az dsszefiiggéstelen informdcidk és az
dsszefligpd, strukturdlt ismeretek tanulasat.

822, Osszefiiggd ismeretek elsajititisa
Az bsszefiiggd ismeretek tllnyomé tobbségét, az 0 oktatastechnikai eszkdzok terjedése
ellenére is, frott szovegekbdl sajititjuk el. Az intézményes oktatis keretében az életkor

novekedésével egyre nagyobb szerepet kapnak a kifejezetten megtanulds céljaira készi-
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tett szbvegek, mig a felsGoktatdsban illetve a szakmai tovibbképzésben a tanulds csak-
nem kizdrolagos forrasaiva vilnak. A szivegekkel egyenrangi fontossigiak a diagra-
miok, a vizudlisan megjelenitett informéciok. Ezek sokkal tobb lehetséget kinlnak,
mint amit az oktat4s kihaszndl, valésziniileg épp a kognitiv pszichologia felismeréseinek
koszonhetSen szerepilk novekedni fog. Az Gsszefiiggd informécidrendszerek harmadik
csoportjdba a formaliz4lt, az abszirakt, a matematikai ismereteket sorolhatjuk. A struk-
tira mindhdrom tipus esctében meghatirozza az elsajatitas hatékonysagat.

A felndtt kori tanulds tomegessé vildsa irdnyitotta a figyelmet a szovegeknek az
okiatdsban betdltott szerepére. Taldn nem véletlen, hogy ezzel pirhuzamosan a szbve-
ges informaciok elsajatitdsa valt a kognitiv pszichologia oktatdsi alkalmazisinak az
egyik leggyorsabban fejldds kutatdsi teriletévé (Mandl, Stein és Trabasso, 1984).
Sokféle terminus szolgil a sz6ban forgd jelenségek megnevezésére: szovegmegértés
(text comprehension), szdvegfeldolgozds (text processing), ltaldnosabban hasznalatos a
diskurzus feldolgozds (discourse processing). '

Az osszefiiggd leirasokat legiltalanosabban egyszeriien csak szdvegnek (text) ne-
vezziik. A gyakorlati torténéseket leiré szovegeket tobbnyire térténetnek (story) nevezik.
Beszélhetiink az osszefiggs szovegek struktirdjardl, a benniik jelenlevd egyszerd vagy
komplex sémikrol. Ennek alapjin értelmezhetjilkk a tdrténetek struktiirdjdt vagy
grammatik4jét (story gammar),

A szovegmegértés kutatdsa, bar szorosan kapcsolddik az olvasdsmegértés kér-
déseihez, tagabb és dsszetettebb problémdikkal foglakozik. Nem az olvasds technikai
kérdéseire vagy a szavankénti, mondatonkénti megértésére, a benniik rejld elemi infor-
méciokra koncentral, hanem a szovegek értelmének felfogasara, az osszefiiggések meg-
értésére. Az e terilleten végzett kutatisok alapproblémija az, miképpen lesz az Gssze-
figgd kilsS verbalis (4ltaldban irott) informaciékbol hasonloképpen osszefiiggd belso
tudas (Stein s Trabasso, 1982, Denhiére, 1987; Flarmmer, 1987).

Mandl és Schnotz (1987) a szovegmegértés kutatdsa terén az utdbbi években vég-
bement viltozdsokat hirom {6 tendencidval jellemzi: cltolddds (1) az elementariszti-
kustol a holisztikus felé, (2) a kognitiv folyamatoktol a személyiségvaltozok felé, és (3)
az clszigetelt tanulastol a szocidlis-kulturalis kontextusban valé szovegelsajatitas felé. A
pedagogiai szempontbdl relevans kutatasok sajitossdgait ugyancsak harom pontban fog-
lalja Gssze. Ezekben: (1) a mondatstruktirik helyett szovegszervezddés, (2) az egyetlen -
stfogd tanulisi stratégia helyett a tartalomhoz kot8d6 tanulasi programok és (3) az
egyéni tanitds helyett az osztéilykeretben torténd tanitas kap nagyobb hangsilyt.

Az informaciok elsajatitasaval kapcesolatos szertedgazd kutatasok eredményeit le-
hetetlen egyetlen modellben osszefoglalni. Mindenesetre még  bizonyos leegy-
szeriisitések 4ran is érdemes a tudis megviltozasdval kizvetleniil kapcsolatos fogalma-
kat a relaci6s modell alapjan értelmezni, akkor is, ha igy szdmos fontos killsé feltétel
(pl. a szociokulturalis kizeg) nem vehet§ figyelembe. Ezért itt csak a szovegmegértés
szorosabban vett kognitiv kérdéseivel foglalkozunk, a tagabb kornyezeti feltételeket a
tudés valtozasanak feltételei keretében targyaljuk. -

Az informaciok dsszefiggd, strukturalt jellegét, az egésznek a részek dsszességén
tilmutaté jelentését az értelmesség fogalméval jellemezzitk. Egy osszefiiggd szoveg
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kiils&, Gnmagédban vett értelmességérdl és egy adott egyén szdmdéra, szubjektiv értelem-
ben vett értelmességérdl egyarant beszélhetiink. '

Az informaci6 (leirds, torténet) onmagédban (kiillsé szempontb6l) akkor értelmes,
ha annak 6n4llé struktiraja van, az elemek egyméssal osszefiiggnek. Egymaéssal dssze-
fiiggésben nem 4ll6 kijelentések nem alkotnak értelmes leirdst vagy torténetet. Az in-
formacié az egyén szdmdara akkor értelmes, ha az szima4ra jelentéssel bir, ha az ismere-
tek meglev§ rendszerével kapcsolatba hozhat6. Elszigetelt informaciok szubjcktive le- -
hetnck értelmesck, ha azokat elsajatitva be tudjuk épiteni meglevd tudasunkba. Ennek
megfelelden informacidk fiiggetlen halmaza is lehet elemeiben értelmes és jelentéssel
bir6, azonban a kiilonall6 részeket killonbozd dsszefiiggésekbe kell bekapcsolnunk.

Az dnmagiban is értelmes, dsszefiiggd informdécidrendszert megtanulhatjuk ele-
menként is, azonban a benne megnyilvinul6 értelmet csak akkor sajétitjuk el, ha annak
kapcsolatair6l, struktirdjar6l is megfeleld reprezentacié alakul ki. Az értelmes elsajati-
tast a megénés fogalméval jellemezhetjilk. Megértésen elsd kozelitésben a megfelelden
reprezentali —struktdrii érijik. A megértés azonban igen sokréii fogdiom, sokféie
jelentéstartalommal. A megértésnek killonbdzd minGségi formai €s mennyiségi fokoza-
tai vannak, nincs tehét sok alapja annak, hogy a pedagdgiai gyakorlatban a , megértette
- nem értette meg”, illetve az ,értelmes tanulds — értclmetlen tanulds” dichot6ém
ellentétparokat hasznaljuk. Ugyancsak jogosulatlan a megértésr§l mint valami objektive
meghatdrozhat6, egyértelmiien megadhaté dologrél beszélni: nem mondhatjuk, hogy
valami ,,mikor van megértve”, a megértés ugyanis mindig viszonylagos.

A megértés bonyolultsiginak bemutatisahoz kiindulhatunk a megértés szubjektiv
élményébél. E szubjektiv élményre épitve 4ltaliban akkor mondjuk, hogy valamit
megértettink, ha az 1j informéiciot bekapesoltuk a méir meglevd ismereteink rendsze-
rébe, megtaldltuk a kapcsolatokat, dsszefiiggéseket. Ez azonban nem sziikségszerfien
jelenti azt, hogy egy leirdsban rejlS kapcsolatokat megfelelSen (a szoveg létrehoz6janak
szandéka szerint) reprezentaltuk is.

Egy babon4s emberben a kovetkezs hir olvastdn mér az elsé mondat utdn ki-
alakulhat a megértés élménye: ,,Oktéber 13-4n kiemelkedGen magas volt a halélos bale-

‘setek szdma, A sikos fittest erdsen lelassitotta a kizlekedést, amit8l a varosra sdrii fiist-

kiod telepedett.” Elég ha a naptdrra néz, és l4tvadn, hogy 13-a pénickre esétt, maris
megjegyzi, hogy ,,Aha!”, és elgondolésaiban megerdsddve tér napirendre a hir felett.’ A
‘biol6giaban jartas olvas6 szdmdéra a hir a mésodik mondaton keresztiil egészen masfajta
kapcsol6dési pontokon épiil be az .4ltala birtokolt informaciok rendszerébe, és a fiist-
kodnek a 1égzdszerw, keringési betegségekben szenvedfkre gyakorolt katasztrofilis ha-
tasdval kapcsolatos ismereteit gazdagitja. A két megértésélmény pszichologiai termé-
szetét tekintve teljesen azonos: sikeriilt az Gj informaci6t értelmezni, a meglevd isme-
retckkel kapcsolatba hozni, azokkal 6sszhangban a rendszerbe beépiteni. Hogy melyiket
tekintjiik megfelelének, az mér viszonyitds kérdése. Egy misztikus viligképben az elsG, a
természettudoményos viligképben, és valésziniileg a szoveg megfogalmaz6ja szerint is a
mésodik tipusi megértés az ,érvényes” reprezenticid.

A megértés élményének analdgidjara értclmezhetjitk a meg nem értés éiményét is:
ez az \j informéciénak és az informAci6k meglevS rendszerének ossze nem illése, a
kapcsol6dési pontok hidnyinak mély 4térzése. Hiba lennc azonban ezt egyszeriien a
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megértés ellentétpirjanak tekinteni, mint ahogy merdben téves az iskolai gyakorlatnak
az a sztereotipidja is, mely szerint az értelmes tanulok mindent kénnyen megértenek,
akik viszont gyakran nem értik a dolgokat, azok az ostobak. A viszonylag fejletlen isme-
retrendszerrel kdnnyebb dsszhangba hozni barmilyen G informaciét. Igaz ugyan, hogy
ilyenkor nem alakul ki az elmélyitlt megértés, de a meg nem értés fesziiltsége sem. Egy
komplexebb informacidstruktira t&bb kapesolodasi pontot kinal. Nagyobb tudassal mé-
lyebb megértésre toreksziink, a meg nem értés Elménye tovabb marad veliink, kevesebb
tudissal ez néha hamarabb feloldhatd.

Az ,értetlenséget” nem lehet az értelmesség hidnydnak tekinteni, a mélyebb
megértés elemi feltétele az értelmes értetlenség. A masik oldalrél viszont a primitiv sé-
mékra €piil6 megértés magabiztos érzése (az értetlenség hidnya) elejét veszi annak a
szellemi erdfeszitésnek, mely a belsS, meglevs és az §j kiils§ tudas 6sszhangjanak meg-
teremtésére iranyul, és a mélyebb megismeréshez, megértéshez vezet. A tirsadalmi je-
lenségeket néhdny dimenzidban elrendezve megértd harsany tudatlansigra gondolva
egyben a kétkedd értetlenség hidnyanak torténelmi 1€ptékii veszélyeit is felidézhetjirk.

A megértés pontosabb értelmezésére nyilik méd, ha egy nagyobb, bnmagdban is
gazdag Osszefiiggésrendszerrel rendelkezd informacidhalmaz, szoveg (leirds, elmélet)
megértésérdl beszélink. Ekkor a megértést jellemezhetjitk azzal, hogy a kiilsé informa-
cidhalmaz elemei kozdtt megielens Osszefiiggéseket milyen mértékben sajatitottuk el.
Ezek az dsszefiiggések a szdvegekben (elméletekben) nem mindig explicite adottak,
azok felismeréséhez az informaciékon miiveleteket kell végezniink, 4t kell alakitanunk,

"més formaban kifejezniink, kovetkeztetniink, azaz gondolkodnunk. A gondolkodassal a

szoveg (elmélet) oOsszefiiggéseinek kisebb-nagyobb hanyad4t vehetjiik birtokba, Igy a
megértés kilonbozG fokozatait értelmezhetjitk attol filggSen, hogy a szovegben levi
potencidlis Osszefiiggések mekkora hanyada alakult ki. A belsd leképezés meg-
felelGségérdl ebben az esetben a szoveghez viszonyitva beszélhetiink, azonban csak
olyan mértékben, amilyen mértékben a szoveg Osszefiiggésrendszere egyértelm(en fel-
tarhat6.

A megértésnek sokféle mindségileg kilonbézG formija is lehet. Egyrészt attél
fiijggden, hogy a potencidlis kapcsolatrendszerbdl mely kapesolatok alakulnak ki vals-
ban, egészen eltérd struktiirdk johetnek létre. Még tovabbi, és sokkal jelentdsebb
killonbséget eredményez, hogy a kiilsé informaciok fogalmait meglevd fogalmainkkal
azonositjuk. Egy clsajétitott lcirds egyrészt gazdagitja meglevs fogalmaink tartalmit,
mésrészt a leirds raépiil meglevd fogalmainkra. Ebbél kivetkezben egy szoveget elsaja-
titva annak minden egyes egyénben mds belsd reprezentacija alakul ki. Ez a jelenség
végtelen teret nyit miivészi szovegek értelmezésének, interpretdlasianak.

A tudominyos elméletek, szovegek a fogalmak pontosabb definidldsa és a tobb-
nyirc’ megkovetelt szigor formalis stilus miatt sokkal egyértelmiibbek, sziikebb terct
hagyva az interpretdcié szdméra. Azonban a természettudomanyok fejlédése sordn is
eldfordultak olyan esetek, amikor killonbozd interpreticids lehetGségek versengtek
egymaéssal. A XX, szdzadi fizikdban ez tobbnyire azért fordult el§, mert a formalis mo-
dellek, elméletek olyan messze eltdvolodtak a konkrét tapasztalatoktdl, hogy azok koz-
vetlen tapasztalati ellendrzése, kovetkezményeik kisérleti vizsgdlata nem volt megold-
haté. Példaul csak bizonyos id6 utén sikeriilt a vezetd fizikusoknak egyetértésre jutni
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abban, hogy a kvantummechanika megalapozisira Heisenberg és Schrodinger 4ltal ki-
dolgozott matematikai apparitus ugyanazokat a jelenségeket irja le (Heisenberg, 1975).
Jinossy Lajos (1967) pedig a relativitdselmélet altal leirt egyes jelenségek interpre-
talasaban képviselt sok mds fizikustol eltérd dllaspontot. Az emlitett fizikusok izgalmas
elmélkedései is raviligitanak a megértés merSben relativ jellegére.

Az informécidk elsajititdsa és megértése nem feltétleniil fiigg 6ssze. Elsajétitha-
tunk egy torténetet, leirdst vagy tudomdnyos elméletet mint szoveget, mint dsszefliggés-
telen informicibhalmazt, annak megértése nélkiil vagy csak részben megértve is.
Kés6bb képesek vagyunk azt felidézni, és Osszefiggéscit felismerni, azaz megérteni, A
megértés tehat nemcsak fokozatos, de idSben elhizédé folyamat is lehet, még olyan
esetben is, amikor az elsajtitds, a szOveg memorizildsa viszonylag rovid i1dGt vesz
igénybe.

Az informéciok rogzitése {(memorizdlisa) és az Osszefilggések megértése nem-
csak id&ben kiiloniilhet el, hanem bizonyos agyfiziolégiai megfigyelések aldtdmasztani
latszanak azt az elméletet is, mely szerint a részletek rogzitése és az egészleges jelensé-
gek felfogasa, megértése kilonbozg agyféltekékhez kapesolhato. Tgy az agy féltekéinek
funkcionilis fejlddésbeli killonbségei tovabb novelhetik az informécidtanulas és megér-
" t€s jelenségeinek egyébként is meglevd Oridsi variabilitasat. Ezek szerint (ahogy a min-
dennapos tapasztalat is bizonyitja) vannak egyének, akik a memorizilasban jobbak, sok
informAacid elsajatitisin keresztill is nchezen jutnak el a megértéshez, mig misok a
megértéssel kompenzalidk a részletck megjegyzésével kapesolatos nehézségeiket.
SzélsGséges (néha kéros) esetben a kivételes, részletgazdag memoéria az dsszefiggések
felfogasanak képtelenségével parosulhat. (A jelenséget Lurija, 1973, is leirja.) Ismét
csak utalhatunk a felejtésnek a fontos, ismétlddS informécidelemeket kiemeld,
megerdsitd funkcidjara, és igy a megértés folyamatdban is jatszott szerepére.

Az eldzGek alapjdn a megértés nehézségeit a két struktira, a kiils&, elsajatitando
informéacidk és a belsd, mir meglevs tudas Ossze nem illeszthetdségeként értelmezhet-
jik: az 4 informicidkat képtelenck vagyunk meglevl kapcsolatrendszereinkbe,
sémdinkba illeszteni, az G} ismereteket a régiekkel dsszhangba hozni. Ennek hirom
alapvet§ forméja lehet.

Az egyik az, amikor az 1j tudas, a lehetséges kapcsolatok, kovetkezmények
ellentétesek a mar meglevd ismeretekkel. Ebben az esetben a 1étez8 sémékrol valé le-
mondéas nélkiil az 0 ismeretek Orokre érthetetlenek maradnak, vagy a tuddsnak mds
részeivel 0ssze nem egyeztethetd részeként Iéteznek. A megértés feltéiele ckkor a
meglevd tudas Gjraértelmezése, dtstrukturdldsa, Piagef terminologisjat hasznéalva az ak-
komoda4cid. '

Egy madsik jellegzetes probléma az, amikor a megértést az elsajatitand6 ismere-
tek megfogalmazas4nak médja, megszovegezése neheziti. Ekkor az elsajatitand6 isme-
retek atfogalmazédsa, az informécik transzformdaldsa segithet az 1ij és a régi tudas ko-
zotti kapcsolatok kiépitésében.

A megértés harmadik akadalya lehet, ha az j tud4s azért nem épithetd be a
meglevd tudas rendszerébe, mert a két struktiira kozott talsigosan nagy a tdvolsig, nin-
csenek kozos elemek, hidnyoznak a kapcsolodasi pontok. Egyszerfien nem léteznek a
kapcsolatot kialakit6 lancszemek, hidnyoznak a megfelels fogalmak, 4llitdsok. Ilyenkor
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csak a megértés elofeltételéiil szolgilo, a meglevd és az elsajatitandd ismeretcket Hssze-
kapcsol6 tudas cldzetes kialakitasa segithet.

A tanéri tevékénység egyik alapforméja, a magyardzds, a megértés segitése: kap-
csolatok kiépitése a meglévy ismeretek és az G tudds kozott. Az ercdményes magyara-
zat egyik titka, hogy a tanir pontosan ismerje a meg nem értés forrasat, és magyariza-
taval valéban a problémakat célozza meg. Az dj ismeretek befogadasdnak 4ltaldban
azok a meglev§ struktarik lehetnek akadalyai, amelyekhez érzelmek, bedllitédasok,
meggy§z&désck is kapcsolodnak. Ebben az esctben a sikeres magyardzat a meggydzd
érvelést is magaban foglalja. A magyarazis ,alapform4ja” az, amikor a tanuldk rendel-
keznek a befogadédshoz sziikséges alapokkal. Ekkor a j6 magyardzat nem mds, mint az
elsajétitand6 ismeretek Atstrukturéldsa, kialonbozé forméikban valé megfogalmazasa, a
f6 Gsszefiggések kiemelése.

A megértési problémak leggyakoribb eseteiben, amikor a megértést az
cldfeltétel-ismeretek hidnya akadalyozza, a magyarazas onmagdban keveset segithet. Ha
hidnyoznak a kapcsol6éddsi pontok, a tanulénak a tdrgyra vonatkozd ismeretei nagyon
szegényesek, akkor az dj ismeret megértéséhez mindenekelGtt annak alapjait kell ki-
alakitanunk.

Az informéciék elsajititdsa, amint az elGzGekben kifejtettekbdl is kitiinik, nem
passziv befogadds, nemcsak a kilsé informéacidk felvétele és rogzitése, hanem aktiv, al-
kot6 folyamat. A tanuld egyén aktiv erffeszitéssel épiti fel, konstrudlja meg, alkotja fo-
lyamatosan Gjra sajat tudisit. Ebben az djraalkoté tevékenységben a meglevd tudds
sémdi jelentik a vézat, a kiils§ informicidk a nyersanyagot, melybdl aktiv munkéval az
épitGanyag kifaraghat6. A gondolkod4s pedig az a tevékeny rendszer, amely az épitkezés
munk4jat elvégzi. A gondolkodis fejlettsége, eszkozei, azaz az infoméciéfeldolgozas ké-
pességei hatdrozzik meg az épitkezés lchetdségeit, eredményességét (Just és Carpenter,
1977).

Az informici6k elemei kozotti odsszefiiggéseknek nem: csupan az elsajatitas, a
rogzités sordn van alapvetd szerepiik, hanem a felidézés folyamatdban is. A felidézés
ugyancsak nem passziv folyamat, nem egyszerden csak a tarolt informdcicknak a memé-
ridb6l valdé kiolvasiasa - ahogy az a szAmitogépeknél torténik -, hanem. aktiv re-
konstrukci6, szisztematikus keresés, az elemek konzisztens egységekké épitése. A kap-
csolatok egyrészt befolydsoljak az elemekhez valé hozziférést, a gazdag kapcsolatrend-
szerrel rendelkezd inform4ciéknak nagyobb esélyilk van arra, hogy valamelyik kapesolat
révén eljussunk hozzdjuk, azaz felidézziik azokat. Masrészt, ha az elemeknek csak egy
részéhez tudunk hozziférni, egy konzisztens, dsszefilggl rendszerben a hidnyz6 eleme-
ket aktiv gondolkod4ssal p6tolni tudjuk, a hidnyos részeket ki tudjuk egésziteni.

5.2.3. Osszefiiggéstelen informéciok tanulisa

Az iskolai oktatasrol, a tanulasrol, az emberi értelemrdl alkotott legelterjedtebb nézete-
ket tal4léan jellemezhetnénk az angol wishful thinking [vagyteli gondolkodais] kifejezés-
scl. A sz6kapcsolat azt a fajta gondolkodist jeloli, melyet a vigyak €s kivansigok mélyen
ithatnak, mely a val6sagost gyakran helyettesiti a kivanatossal, a redlist az ideélissal.
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Mivel az értelem az ember ,legemberibb” tulajdonsiga, mely minden mas é16 szerve-
zettdl legkarakterisztikusabban megkiilonbézteti, vele kapcsolatban gyakoriak a roman-
tikus talzdsok. Tuddsunk gyarapodasardl és miikodésérdl atkotott hagyoményos elgon-
doldsaink megszépitett képet festenek.

Amint mar Freud (1943) felhivta r4 figyelmiinket, az emberi kultiira igencsak haj-
lamos arra, hogy magar6l az emberrdl idealizilt képet alkosson. Amikor aztin a tu-
domaény felmutatja a rideg valosagot, azt érthet§ ellenkezés fogadja. Freud az emberiség
»Enképét” megrdzd hdrom sarkalatos tudomdanyos elméletet emlit: a kopernikuszi vilag-
képet, mely lerombolta azt a hitet, hogy mi lennénk a Vilagegyetem kozepe; a darwini
fejlédéselméletet, mely megfosztotta az entbert isteni szdrmazdsdtol; és harmadikként
magit a frendizmust, mely kimutatta, hogy az ember még annak sem ura, ami sajat tu-
datiban torténik. ‘

Freud G6ta nagy)abol megemésztettik, hogy dsztdneink, érzelmeink nem 4llnak a
racionalitds kontrollja alatt. A kognitiv pszicholdgia azonban djabb megrazkodtatas elé
allitja naiv onbizalmunkat, kimutatvin, hogy még az értelmiink sem mikodik racionaki-
san, legaldbbis abban az értelemben nem, ahogyan azt Altalanosan gondoltuk.

A korlitlan racionalitdsba vetett hit megingdsiban tobb fokozatot kildnboztet-
hetiink meg. Més &sszefiiggésben Simon (1982) mutatott rd arra, hogy a gyakorlati
problémaék jelentds része olyan bonyolult, hogy azokat a szokdsos modon, az Gsszes le-
hetdség logikus végiggondolisival és a legjobb kivdlasztisdval még akkor sem tudnink
megoldani, ha a leghatékonyabb szimitégépeket hasznilnank fel. A gyakorlatban in-
kibb épitink a tapasztalatainkra, ismereteinkre. E gondolatmenet és a tudis mi-
kodésével kapesolatos Gjabb tapasztalatok alapjan azt taldn kdnnyen el lehet fogadni,
hogy az értelmes, Osszefiiggd ismeretek elsajititdsdnak jelentSségét nem szabad le-
becsiilni.

Sajnos, birmennyire is szeretnénk hinni az ellenkezgjét, a helyzet az, hogy a
hatékony adaptdcié nemcsak az Osszefiiggd, ,logikus” ismeretek clsajatitasat kaveteli
meg, hanem Odridsi tomegben vagyunk kénytelenek megtanulni esetleges, téredékes,
ossze nem figgs, természetes struktirdba nem illeszkedd, gazdag kapesolatrendszerrel
nem rendelkezd informdaciot is. Olyan adatok, nevek, esetleges inform4cidk sokasdgat
tanuljuk meg naponta, melyeken nincs semmi megérteni vals, semmi sem indokolja,
miért éppen Gigy neveziink valamit, miért éppen akkora egy adat. Ezeket viszonylag
gyorsan kell elsajatitanunk, memorizilnunk.

Az iskolai oktatdsban térténelmileg hosszi id@szakon keresztiil rilsagosan is
nagy teret kapott a tanulisnak a memorizildssal valdé azonositdsa, szovegek, az
tigynevezett memoriterek szd szerinti megtanuldsa. Mintegy ennek ellenhatasaként az
clmilt évtizedekben az iskolabol szinte minden memorizalast szimiiztek.

A szervezett ismereteket annyival hatékonyabban lehet elsajatitani, mint a szer-
vezetleneket, hogy Osszefiiggéstelen vagy lazan Osszefiiggd ismeretek tanulisakor
»megéri” mesterséges kapcsolatokat kialakitani a laza ismerethalmaz valamilyen j61
strukturalt informacidrendszerhez kapcsoldsa érdekében. E jelenség mir az Skor Ota
ismert, és szdmos memorizalast segitd modszer kidolgozasihoz vezetett. (A tanulés ta-
nulisa kapcsian még visszatériink e kérdésre.)
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Az informici6rendszer fejlédése sorin erdsen inhomogénné vilik: kialakulnak
erds kapcsolatokkal gazdagon behal6zott részei, és maradnak kevesebb kapcsolattal
rendelkezd halozatai. Barmilyen részét tekintjitk is, mindig talalunk olyan elemeket,
amelyek csak egy vagy nagyon kevés szdlon kapcsolodnak a rendszerhez. Mindig szilk-
ség van ugyanis nevek, adatok megjegyzésére, amelyekkel kapcsolatban a megértés fo-
galma az el&z6ekben kifejtett értelmében nem alkalmazhatd.

Megérteni ugyanis csak az érthetd dolgokat lehet. Azaz csak ott lehet az 1 isme-
reteket Osszefiiggéseibe dgyazni, ahol valéban vannak osszefiiggések, ahol lehet kon-
textusrd] besz€lni. Vannak tények, adatok, amelyeket meg kell tanulnunk, de amelyek-
ben egyszeriien nincs mit érteni. A tanulds egyik fontos képessége az értelmes, dssze-
figed, rendszert alkoté ismeretek megkillonboztetése az esetleges, véletlenszerd,
Osszefiiggéstelen tényektSl. A modern id6k egyik legelterjedtebb babondja szerint csak
az értelmes, megértd tanuldsra van szilkségiink, az értelmetlen magolds teljesen kikii-
szobolhetd, s6t kifejezetten kerillendd. Az igazsdg azonban az, hogy ismereteink egy
jelentds része csak magoldssal sajatithaté el, mivel az osszefiiggésck objektive sem
léteznek. Nem lehet megértve tanulni, mivel egyszeriien nincs mit megérteni.

Aki toltott egyiitt hosszabb idét a ,,miért” korszakit €18 kisgyermekkel, jol ismeri
a jelenséget. A vilagot éppen felfedezé gyermek mindent meg akar érteni, nem érzékeli,
hol van a megértés hatira, amin til mar nincs mit megérteni, illetve mi az, amin
egyaltalan nincs semmi ,.értenivald”, Az a szillG, aki jatszva elmagyarazza, miért valtozik
a Hold alakja, nehéz perceket él at, ha arra kell megfelelnie, miért nevezziik a Holdat
Holdnak.

Mivel a nevek, elncvezések altalaban esetlegesek, a meg nem érthetd ismeretek
jelentds részét éppen ezek alkotjdk. Nem véletlen, hogy memoériaproblémaink is el§szor
a nevekkel kapcsolatban jelentkeznek. A nevek nem rendelkeznek természetes kapcso-
latrendszerrel, és 4ltaldban megtanulasuk soran sem forditunk figyelmet arra, hogy tu-
datosan memoriziljuk azokat. A nevek esetében nem mikodik a ,majd utdnanézek a
lexdkonban” médszer: dltaldban ,tudjuk”, mire gondolunk, a szitkséges sz6 szinte a nyel-
viink hegyén van, az adott kontextusban azonban képtelenck vagyunk felidézni.

~ Illizié lehet az a gyakran tapasztalhatd varakozés is, mely szerint a technologia
fejlodése felment benniinket az értelmetlen tanulis faradalmai aldl, és elegendd lesz
csak a magasabb rendii intellektualis képességeink kifejlesztésével foglalkozni. A fa-
radsagos memorizaldsra bizonyos mértékben mindig sziikség lesz. A ,majd utdnanézek
a lexikonban” attit{idét ugyan felvalthatja a ,,majd lehivom az adatbankombél” habitus,
és a technika fejlddése valdban az informaciok sokkal nagyobb mennyiségét teszi rovid
iddn beliil elérhetdvé. A modern eszkozok kezelése azonban tobbnyire csak alapos me-
moria-tréning, a hasznalati utasitas alapos bebifldzasa utdn vilik kényelmessé. Elég csak
megfigyelni egy szamitogépes program kezd§ felhasznalgjat: ha nem vette a faradsagot,
hogy bebiflizzon néhany tucat teljesen esetleges inform4aciot, munkaja nagy részét a ké-
zikOnyv bongészésével, kulcsszavak, utasitdsok elGkeresésével tolti.

Mikdzben az elektronikus informicidfeldolgozd eszkozik sokféle szellemi rutin-
munka alél felszabaditanak, néha Gjabb, a legkevésbé sem logikus adatok megjegyzésére
kényszeritenek benniinket. Péld4ul a szdmitdgép billentydi, melyek megfelels sorrend-
ben val6 lenyomasa eredményeként e sziveg testet dltott, tartalmazzak az Hsszes ma-
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gyar betiit. Ha azonban németiil akarok mondjuk egy levelet megirni, az 4 vagy a 3
betiik mar csak egy kéd megadésaval hivhatok els. Erdemes tehat megjegyezni, hogy
4=132 és B=225, Megtehctem persze, hogy utdnanézek a kézikonyvben, de az sokkal
tébb id&t igényelne. Kifinomultabb memorizalast igényel a szovegszerkesztd 4ltal kinalt
szamos lehet&ség. Példaul gyakran hasznalt szovegrészeket (pl. cfm, levélfejléc, keltezés,
megszolitss, alafras stb.), kifejezéseket, hosszabb szavakat lehet tirolni, majd barmikor
egy kod megadasival elShivni. Ennek is csak akkor van értelme, ha a k6dokat megjegy-
zem és gyorsan, automatikusan tudom a megfelel§ billentylikombinicidkat lenyomni.
(Itt azonban mir lehet memoériasegitd megoldasokat alkalmazni. Példaul kp kognitiv
pedagdgia, i=informacitfeldolgozas stb.)

Az a szemlélet amelyik az iskoldban elsajititandé ismeretek mennyiségét radika-
lisan mérsékelni akarja, a kognitiv pszichologia eredményei alapjdn nem védhetd. Csak
nyomatékosftani lehet az értelmes tanulis jelentSségét, az elsajatitandé ismeretelemek
kozotti kapesolatok fontossagét, és mint a programok elsajétitasaval kapesolatban l4tni
fogjuk, a megfelels ismeretbazis sziikségességét. Mivel a gyakorlat mindig is sziksé- ©
gessé teszi a meg nem érthetd, értelmetlen ismeretelemek memorizaldsat is, az iskola’
akkor teszi a legtobbet, ha felkésziti a tanuldkat az ismeretelsajétit4s e forméajara is.. A"
mindenfajta memorizildssal kapcsolatos negativ attitiidok klalakltésa klfqezetten kéros

5.3. Az operativ tud4s programjainak fejlesztése

5.3.1. A képességek fejlesztésének sajatossaga és sokfélesége

Az operativ tudds programjainak kialakuldsit két olyan sajatossdg jellemzi, amelynek
mindenfajta tervszerli gondolkod4sfejlesztési eljirds szdméra alapvetd konzekvenciai
vannak: (1) az emberi informéciéfeldolgozd rendszer programozasa ,,analog” folyamat,
a miiveletsor sokszori végrehajtasaval a miiveletck egységes programma szervezGdnek;
(2) a programok kotddnek azokhoz a tartalmakhoz, amelyeken kialakultak, csak azok-
hoz hasonld tartalmakon mitkéddképesek, és a szélesebb kord mikod&képesség kialaki-
tasahoz a tartalmak szélesebb korében vald gyakorldsra van szikség.

A kognitfv pszichol6gia sikerrel integrdlta az operativ tudds konkrét fejlesztési
eljarésaival kapcsolatos jelenségeket. Az egyes készségek gyakorlas fitjan vald kialakit4-
sinak médszerei régbta ismertek, és a mogottik meghtizodod torvényszerdiségek, ma-
tematikai Osszefiiggések kiclégitGen értelmezhetdk az informéciéfeldolgozas modelijei
alapjan (Nevell és Rosenbloom, 1981). A készségck miikodési szinvonalénak jellemzé-
sére jol haszndlhat6k az olyan mutat6k, mint a hibitlansig, a sebesség vagy az automa-
tizAci6, a fejlesztésitkre vonatkozd eljardsok ismertek. Nem véletlen, hogy a kognitiv
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pszicholégia els§ korszakdnak erdfeszitései ezek pontosabb értelmezésére koncentral-
tak. Schiffrin €és Dumais (1981) az informécidfeldolgozas kapacitasbeli korlataival
osszefiiggésben irja le az automatizicié alapjelenségeit, Neves és Anderson (1981) si-
kerrel értelmezi a gyakorlisnak az automatizdcidban betoltott szerepét. E részered-
ménycknél taldn jelent@sebb az a hatds, amit az Gjabb, az alkalmazis lchetGségeivel, a
tudis tervezésével (knowledge engineering) foglalkozé munkdk jelentenek, és ame-
lyeknek fontos mondanivaléjuk van az operativ tudasnak a tudas rendszerében elfoglalt
helyével, miikodésénck sajdtossdgaival, az alkalmazhatdsdg, altalanosuhatoség kdrével
kapcsolatban.

A szamit6gépekben a programok a valtozékat absztrakt szimboélumokkal jelolik,
{gy a program minden, az adott tulajdonsdgokkal rendelkezd adatot, informéciot képes
fogadni, feldolgozni. Az ember esetében viszont a képességek elsajatitisa mindig vala-
milyen tevékenység sordn, valamilyen konkrét targyon torténik. Ebb6l az kovetkezik,
hogy egyrészt nem lehet a gondolkodas képességeit bizonyos konkrét informdcitk nél-
kiil tanitani, masrészt viszont azt virjuk, hogy a gondolkodis operativ sémai ne csak
azokkal az informicidkkal mifkodjenek, amelyeket elsajatitdsuk sordn alkalmaztunk,
hanem’ az informacidk egy egész osztilydnak feldolgozdsdra alkalmasak legyenck. A
gondolkodasi programok kialakitasa sordn tehat azt az ellentmondast kell kezelni, hogy
a program egyrészt kotGdik az elsajatitas karillményeihez, masrészt viszont a tartalom-
t6l lehetdleg fiiggetlen, széles korben miikodGképes programok kialakitdsdra torek-
sziink. A tartalomfiiggés, az Altalanosithatdsig, a transzfer problémdirdl van szd. A
késdbbickben ezekre helyezzitk a {G-hangsilyt.

A gondolkodas képességeinek fejlesztésével kapesolatban 6riasi mennyiségii la-
boratoriumi €s iskolai kisérletet végeziek. Ezeket nehéz lenne néhany {6 csoportba be-
sorolni. A legtobb osztlyozas, bar egy adott teriiletet tobbé-kevésbé jol lefed, valami-
lyen szempontbdl hidnyos marad. Példaul a gondolkodids éltalinos képességeinck
(higher order skills) fejlesztésére szolgald cljardsokat, modszercket Resnick (1987) ot f6
csoportba sorolja: (1) szaktargyra alapozott fejlesztd eljardsok, (2) édltaldnos probléma-
megoldd képességek, (3) olvasisi és tanulasi stratégiak, (4) az intelligencia kom-
ponensei, (5) informalis logika ¢s kritikus gondolkodas. Nem szerepel itt a gondolkodas
mifveleti struktirdjat fejleszteni kivané kisérletek sokasiga, amelyet a késGbbiekben
érinteni fogunk. A szaktdrgyakra alapozott fejlesztd eljardsokkal a tudas tartalmi kér-
dései kapcsdn, a tanu1351 stratégidkra a tudatos megismerés problémainak kapcsan té-
riink ki.

A kovetkezGkben a szélesecbb korli mozgalmakat, nagyobb hatdsi munkéikat
vesszilk szemiigyre, ezeket mar néhény f§ osztalyba be iehet sorolni. Az egyik {8 cso-
portba azokat a torekvéscket soroljuk, amelyck a gondolkodds struktirgjdaro! vagy a
gondolkodds folyamatairél alkotott modellcket veszik alapul, és valamely elméletre ala-
pozzik fejlesztd programjaikat (strukturdlis/procedurilis megkozelitések). A mésik
csoportot azok a fejleszt6 koncepcidk alkotjdk, amelyek a gondolkodas kiilonbozs jelen-
ségeibdl indulnak ki, és killondsebb elméleti megalapozds néikiil vagy eklektikus elméleti
alapdilissal fejlesztik a gondolkoddst (fenomenologikus megkozelitések). Végil a
harmadik irdnyzat tudatosan épit @ gondoilkodds képésségeinek kontextus- és tartalom-
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fiiggBségére, az iskolai tananyagot kivinja a gondolkodésfejlesztés eszkozéiil felhasznalni.
Ez ut6bbiakat a tudis tartalmi kérdéseivel kapcesolatban targyaljuk.

53.2. Strukturdlis és procedurilis megkazelitések

Az itt targyalt gondolkodasfejlesztési eljarasok két tovdbbi alcsoportba sorolhatdk be.
Az egyik csoportot Piaget elméletére épiils fejleszts eljarasok alkotjak. Az e paradigma
keretében végzett kisérletek altaldban a formalis gondolkodas kialakitasat tiizik ki célul,
Mivel Piaget elméletében a miiveletek kialakuldsuk utén ltalinos érvénnyel mikdddké-
pesck (a szokatlan tartalmon valé miikodésképtelenséget a décalage [visszacsliszas] je-
lenségével veszi figyelembe), a tartalom problémaival a Piaget-idnus fejlesztS eljdrdsok
nem szdmolnak. Elvileg barmilyen feladat, amelynck megoldasahoz a formalis gondol-
kod4s szikséges, alkalmas a forma4lis gondolkodas kialakitdsdra.

Ezek a kisérletek a 70-es évek végéig népszeriiek voltak a kognitiv
fejlddéspszicholdgidban, szimuk tobb ezerre tehetd. Volt néhdny kozos jellemz&jik: (1)
alapveten egy vagy néhany Piaget-feladat felhasznaldsdval (2) 4ltaldban rovid tdvon ki-
sérelték meg a fejlddés menetét médositani, hogy (3) ezaltal igazoljak vagy céfoljak
Piaget elméletét. Strauss (1972) tobb tucat vizsgilat elemzésébdl kiindulva megallapitja,
hogy a kisérletek altaliban pozitiv bizonyitékokat szolgaltattak az elmélet mellett, ugya-
nakkor tbb elméleti és metodikai problém4ra is felhivja a figyelmet.

A rovid tavi, elsSsorban fejlédéslélektani orientaciéjd kisérletek mellett szdmos
prébilkozds az oktatds egész folyamatit Piaget elméletére alapozva szindékozta
felépiteni. Nemcsak elméleti didaktikai koncepcidk sziilettek {(Aebli, 1951), de az iskolai
oktatds teljes folyamaténak életkoronkénti részletes leirasai is (Tumer, 1984). A korai
kisérletek nem tudtak az oktatdsba igazin behatolni, a kozvetlen alkalmazésok Altaldban
megmaradtak a kisérletek szintjén. Ennck oka az, hogy ezek tobbnyire kozvetleniil
kotddtek az eredeti Piaget-1 kisérletekhez, feladatokhoz,

Jelentds azonban a Piaget-iskola tavlati hatdsa, mely tiobb szédlon is érvényesil.
Egyrészt a matematikatanitds megfjitdsiban jelents szerepe volt Piaget elgondolssai-
nak, amelyek tobb credeti kutaté (Bruner, Dienes) munkdi nyomén nemzetkdzi mére-
tekben hatottak, killonbozd mértékben ugyan, de sok orszdg matematikatanitasi mod-
szereinek megfjitdsat befolyssoltsk. Mé4srészt a természettudomanyok tanitisiban
bontakozott ki kisérleti mozgalom, mely mind a tudoményos tartalmat, mind pedig a
fejlédéslélektani megfontolasokat figyelembe veszi a tantervek kialakitdsa sordn (errdl
b&vebben a tartalmi kérdések kapcsén).

A Piaget-elmélettel szemben 4ll6 kutaték és az azt tovabbfejleszt6k megfonto-
lasainak egyarant fontos kdvetkezményei vannak az oktatas tekintetében is. Piaget ere-
deti koncepcidjanak az egyik legtobbet vitatott mozzanata éppen a tartalom kezelésének
a problémadja. Amint azt szimos kisérlet bizonyitja, a logikailag azonos struktar4ja, de
killonboz§ tartalmia feladatok megolddsdban a kisérleti személyek egészen kildonbozd
eredményességet mutatnak, attél fiiggden, mennyire ismer8s szdmunkra a feladat tar-
talma: nem alakul tehét ki a minden egyéb feltételtdl fuggetleniil, univerzilisan miikodd
logikai miiveletrendszer. E probléma megold4sat a Piaget-clmélethez kiilonbdzSképpen
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viszonyul6é kutaték egyardnt a kognitiv pszichologia iranydban keresik. Mig Johnson-
Laird (1983) alapvetSen clutasitja Piaget clméletét, mivel szerinte a logika nem j6
modeclije a gondolkod4snak, Case (1978, 1980a, 1980b)-tobb irdnyban is tovabbfejleszti
azt,

A gondolkodés fejlesztésénck mésik f6 vonulata a problémamegoldé gondolko-
ddst helyezi a kdzéppontba, $zintén nem véllalkozunk itt az 6riasi irodalom elemzésére,
csupdn néhdny fontosabb mozzanatot emeliink ki. A problémamegoldas egyébként a
kognitiv pszichologia szdmitégéppel modellez§ irdnyzataiban az egyik legkordbban ta-
nulményozott teriilet volt (Newell és Simon, 1972).

A problémamegoldas koncepcidjit haszndlja keretként Scandura (1973), amikor
wStrukturalis tanulds” néven fjszeri, a formalizdlds felé hajlé tanuldselméletet fejt ki
Elméletében a tanulds mechanizmusainak leirisa kap hangsilyt, a szabilyok tanu-
lasdnak elemi folyamatai vezetnek a problémamegoldis képességeinek kialakuldsihoz.
Teljességre torekv elmélete nem keriilheti meg a tudds leirdsat, a tudasrél részben
formalizalt képet ad. Az egész viselkedésrdl adott formalizélt képbe illeszti a megis-
merést. Az észlelt informacidkat elemi stimulusoknak tekinti, a komplex stimulusokat
mint elemi stimulusok vektorait épiti fel; a viselkedés hasonlé madon vilaszvektorokbél
4ll. A dinamikus tuddsmodellben a szabily a f6szereplS (pl. kédolési és felismerési sza-
balyok), a fogalmakat is mint szabdlyokat értelmezi. A modellben a programoknak az
OsszefiiggGen reprezentalt szabilyok felelnek meg,

A problémamegoldé gondolkodéssal kapesolatos kutatdsok egyik meghatérozé
irdnyzata a szakértd (expert) &s a kezdd (novice) gondolkodésat, problémamegoldo vi-
sclkedését hasonlitja Ossze, és ebbdl von le kivetkeztetéseket a tanitdsra vonatkozdan.
Hérom fontos mozzanatot érdemes kiemelniink, mely e kutatisok kozéppontjdban all;
(1) a probléma megfelels reprezentaldsa (megértése), (2) a tartalmi tudis (ismeretek)
meghatdroz6 szerepe és (3) a tartalomt6l fiiggetlen, tudatos keresd stratégidk megiéte
(Elshout, 1987; Mettes, 1987).

A problémamegold6 gondolkodis fejlesztésével az elmilt évtizedekben tébb ma-
gyar kutaté is foglakozott, koziiliik is kiemelkedik Léndrd Ferenc munkassiga. Bar el-
méleti dllasfoglaldsait illetSen nem tartozott szorosan az itt elemzett irdnyzatokhoz,
gyakorlati munkdi, illetve a képességek fejlesztésére vonatkozd mddszerei sok rokon
vonast mutatnak azokkal. Legfontosabbként azt emelném ki, hogy részletesen foglatko-
zott a problémamegoldds folyamatinak szakaszaival, belsd szerkezetével (Léndrd,
1987), a képességek fejlesztésének eljardsait a konkrét szocidlis keretek kozott tervezte
meg (Léndrd, 1979), és a képességek fejlesztéséhez az iskolai tantargyakban rejls le-
hetdségeket hasznalta fel (Léndrd, 1982).

5.3.3. Fenomenologikus megkozelitések

A gondolkodis fejlesztésének nagy csoportjit jelentik azok a térekvések, amelyek a gon-
dolkod4s mechanizmusait kbzelebbrdl nem modellezik, hanem az intelligencia 4ltaldnos
koncepcidibdl kiindulva dolgozzdk ki fejlesztd eljarasaikat. Legtobbjik a gondolkodas
megfigyelhetd megnyilvnulasaira, koznapi értelemben is értékesnek tekintett mozzana-
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taira (kreativ gondolkodss, kritikus gondolkodis stb.) helyezi a hangsilyt (Gilhooly,
1982; Baron és Stermberg 1987; Ve, Delclos, Bums és Bradsford, 1988).

Vannak olyan gondolkodasfejleszté eljardsok, is, amelyek nem mdsck, mint
praktikus tanicsok gyiijteményei, és egyszerif érthetSségiik miatt tettek szert — nagyobb
részt az iskolai kontextuson kivill — jelent8s népszeriiségre. Ebbe a csoportba tartoznak
példaul De Bono (1980, 1983) konyvei is. Masok eljarisok alaposabb elméleti hattérre
épitve szélesebb korii kisérleti kiprobiléson alapulnak.

A gondolkodis fejlesztésénck modszerei kozil az egyik legatfogdbb €s legismer-
tebb kétségteleniil a Feuerstein altal kidolgozott Instrumental Enrichment (IE) prog-
ram (Feuerstein, Rand, Hoffmann és Miller, 1980; Feuerstein, Jensen, Hoffmann és Rand,
1985). A fejlesztd eljarast eredetileg elsGsorban a szellemi fejlddésiikben visszamaradt
tanuldk gondolkoddsinak, tanulési potencidljdnak javitdsara fejlesztették ki. Feuerstein
szandékosan nem haszndlja a retardall egyén kifejezést, helyette retardalt teljesitmény-
6l beszél. E sz6hasznalat is azt kivanja kifejezésre juttatni, hogy a problémak 4ltaldban
nem az egyén természetes képességeiben, hanem azok kifejezGdést IchetGségeiben ke-
reshetik. Ahogy a program ismertté valt és clterjedt, egyre szélesebb korben kezdték
hasznalni atlagos fejlettségii gyerekek gondolkodédsanak javitasara is.

Az IE alapvet8 célja az, hogy ,,.. ndvelje az emberi organizmus arra vald képes-
ségét, hogy modosuljon kdzvetleniil az élet eseményeinek ingerei és tapasztalatai, vala-
mint a formilis & informalis tanulas lehetdségei altal” (Feuerstein és mtsai, 1980. 115.
0.). Vagyis a médszer nem valamilyen gyakorlatilag kozvetleniil hasznilhaté képességet
- akar kifejleszteni, hanem a véltozisra valé képességet akarja fokozni. (Ebben az érte-
lemben szorosan dsszefilgg a tanulasi képességeket fejleszts, a tanuldsi potencidlt javitd
eljsrasokkal, igy a metatanulassal. L. a megismerés tudatossagéval kapcsolatos részt.)

Az IE elméleti hattere kivezet a szifkebben vett kognitiv fejlédéselméletekbél, és
az értelmi fejlGdésbeli lemaraddsokat a kulturalis depriviciobd] szarmaztatja. A kul-
turdlis deprivici6 és az értelmi fejlGdés kozott a kozvetitett tanulasi tapasztalatok elmé-
lete (Theory of Mediated Learning Experience) teremt kapcsolatot. Eszerint a gyerekek
a kornyezetiikkben €15 felnGttek, sziileik, gondviselGjiik kozvetitésén keresztiil keriilnek
kapcsolatba a kultiraval; az §ket neveld felndtt mintegy Atsziiri, sajat szinvonléra sziikiti
a kdzvetitett kultarat. Az IE az igy keletkezett hidnyossdgok megsziintetésére villalko-
zik. Ami a gyakorlati programokat illeti, azok — hasonléan az elméleti hattérhez —
meglehetSsen eklektikusak. Az eljards pragmatikusan 6tvoz minden felhasznilhaté
mozzanatot: mind a tanulds szociilis kdzegével kapcsolatos megfontoldsokbél, mind a
Piaget-iskola eredményeibdl, mind pedig a pszichometriai lrényzatok az intelligencia-
tesztelés mozgalmanak eredményeibdl merit.

Az IE eljarasait dltalaban kilencéves kortdl kezdve alkalmazzik, és csak hosszabb
idejii tréning, Altaldban mésfél-két év vagy még hosszabb idd utdn varhatok az ered-
ményei. A fejlesztd program heti egy-két 6ra specidlis gyakorlasbol All.

A tartalomfiiggés problém4jat az IE igen sajitos modon kezeli, tartalomfiiggetlen
fejleszt§ cljarasokat hasznal. A ,tartalomfiiggetlen tartalom” persze meglehetGsen el-
lentmondéasosan hangzana, a tartalomfiiggetienség ebben az esetben azt jelenti, hogy a
gyakorlatok, feladatok nem kapcsolédnak semmilyen konkrét tananyaghoz. Tobbnyire
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az intelligenciatesztckbd] ismert feladatokat alkalmazzak, érdckes rc]tvcnyckct oldanak
meg a fejlesztésben részt vevd tanulok.

E fejlesztési koncepcid mellett az elmélet kidolgozéi mind elméleti, mind
gyakorlati érveket felvonultatnak. ,,Nem 4llitjuk, hogy a tartalom, a tdrgyak, feladatok,
eseményck killonbozd ismerdssége révén nem befolyésolja sajatsdgos modon az egyént.
Mindamellett a kognitiv struktirik fejldése nem kozvetlen figgvénye a kiilonbozd
tartalmak hatésénak. ... Egy adott szitudci6 elsajititdsat megtanulva a gyermeknék meg
kell tanulnia megkiizdeni a térben és idGben elrendezett escményck egy sorozatsval, el-
vélasztani az eszkozt a céltél és alkalmazni az elSrel4té gondolati reprezentéciét. Ezek a
kognitiv folyamatok olyan strukturilis elemeket hoznak létre, amelyck fontossaga és
jelentése tilmutat azokon a specifikus tartalmakon és kontextusokon, amelyek kozott
megjelentek. Ez az a pont, ahol a kognitiv folyamatok elvilnak azokt6l a specifikus fela-
datoktél, amelyck a kognitiv struktirdkat megalapoztdk. Ezek a struktirak sokkal
sltaldnosabb természetiiek, mint a specifikus feladatok megtanuldsa, és ezaltal az egyén
viselkedésének nagyobb adaptivitdsat eredményezik.” (Feuerstein és mtsai, 1980, 22. 0.)
A gyakorlati érv az absztrakt tartalmak hasznilata mellett az, hogy a tanuldk sziveseb-
ben foglalkoznak olyan feladatokkal, amelyek nem kotéidnek az iskolai tanulds szok4sos
tananyagaihoz, illetve a tantirgyi tananyagokkal szemben sokkal nagyobb ellenéllas
tapasztalhato.

Val6sziniileg mindkét érvnck van létjogosultsiga, tovabbs mind az IE credeti iz-
raeli kisérletei, mind pedig a késébbi adaptacick (Shayer és Basley, 1987) igazoljdk
“eredményességét. A rendkivilli munka- és iddigényes gyakorlatok azonban koltségessé
teszik alkalmazisat, és felvetik a kérdést, nincsenek-¢ alternativai, illetve ugyanazt az
energidt (vagy annak csak egy részét) mds irdnyban befektetve nem varhatunk-e jobb
eredményt. Csupdn két kérdés, mely az absztrakt tartalommal kapcsolatos. Valo-
sziniisithetd, hogy cgy Altaldnos, absztrakt, a struktirdkat tisztin felmutaté tartalomnak
nagyobb és Altaldnosabb a transzferhatdsa, mint a konkrét spcc1ﬁkus tartalmaknak, de
vajon nem ugyanerre valé-e a matematika? Az ij matematika ugyanis hasonléképpen a
struktur4lt tevékenységekre helyezi a hangsilyt, mindamellett minden egyes résztevé-
kenység cgy nagyobb, szisztematikusan felépitett fejlesztd folyamatba épiil. Masrészt
van-e az igy elsajatitott gondolkod4si programoknak kielégit§ transzferhatisuk, és nem
lenne-e gazdasigosabb a tartalom feldl megkozclltve jol strukturalt tevékenységekkel
fejleszteni a gondolkodas program_]alt"

5.4. Az inform4cidelsajititds €s a képességfejlesztés egyensalya

A kognitiv tudomanyok szemléletmédja, a kognitiv pszicholégia eredményei alapvetgen
atformaltik az ismeretek és a gondolkodas szerepérdl alkotott képiinket, Gj megvilagi-
tasba helyezt€k a racionalitds, az értelmesség fogalmat is. E fejlemények nem maradhat-
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nak kévetkezmények nélkil az oktatds elméletére nézve sem. Mind a térténetileg ki-
alakult korabbi nézeteket, mind pedig az elmilt évtizedek divatos elgondolasait at kell
ériékelniink. Az oktatiselmélet alapelveinek Gjragondoldsa sordn azonban Gvatosan és
koriltekintSen kell eljdrnunk, mivel mind a hagyomaényos, hossza id§ tapasztalataib6l
kikristalyosodott megfontolasok kozott, mind az djabb keletii mozgalmak elméleti
hatterében alapvetSen elfogadhatd torekvéseket taldlunk, a nehézséget inkdbb az egy-
missal ellentétes kovetelmények Osszhangba hozisa, kézottiik az optimdlis viszonyok
megtalilasa okozza.

A vizsgalt kérdések szempontjabél az iskolai oktatés kilonboz§ gyakorlati eljara-
sait, illetve az azokkal kapcsolatos elméleti modelleket az ismeret dominancisji és a ké-
pesség dominanciaja oktatas két ellentétes polusa kozott helyezhetjik el. Amig a ha-
gyomanyos nézeteket az ismeretek dominanciija, addig az utébbi néhany évtized torek-
véseit a képességfejlesztés dominancija jellemezte. Mdr csak a periodicitas révén is
varhat6, hogy az inga visszalendiil, és ismét felértékeldik az ismeretelsajatités szerepe.

A kognitiv tudomany szemléietéi§l azonban mi sem 4ii t4volabb, mint az elavult
nézetek rehabilitdlasa, €s valami magolascentrikus tanulds propagalasa. Sokkal inkabb
az emberi tudas mifkddésének realitisaira, a tudés killénb6zd elemeinek funkcidira hiv-
ja fel a figyelmet. Tudatosan szdmitdsba kell venniink a kiilonb6zd tanitdsi-tanuldsi
stratégidkat: attél fiigglen, hogy mi a célunk, konkrét egyedi csetekben akér az ismere-
tekre, akdr a képességekre helyezhetjitk a hangsilyt. Ha pedig éltaldban az intellektus
kimiivelésére toreksziink, amint péld4ul az iskola alapozd szakaszdban, akkor az isme-
retelsajatitds és a képességek fejlesztésének harmonikus kapcsolatit megteremtve var-
hatjuk a legkedvezibb eredményt.

Az ismeret dominancigjd, illetve a kcpesség dominancidji stratégiak kiilonbségeit
egy ismert példa kapesidn mutathatjuk be. Amint a tudés rendszerével kapcsolatban mér
elemeztitk, az ismeretek és a képességek bizonyos esetekben egymiés helyettesitdjévé
valhatnak: egyszeriien tarolhatok egy ismeretelemet, és azt (az elég altalanos keresd
program segitségével) felidézhetem, vagy mas ismeretekbdl kiindulva a gondolkod4s
specidlis mifveleti képességeit mozgositva kiszdmithatom (kikovetkeztethetem).

Lényegében hasonié jelenséget mutat be Léndrd Ferenc, amikor a szorzotibla
elsajititdsdnak hagyomaényos, ,,magolés” médszerét az értelmes, gondolkods, megérté-
sen alapulé tanulassal hasonlitja ossze. Azt allitjuk, hogy a kisegyszeregyet nem szabad
»bevigatni«, és nem szabad az ezekben szerepl adatok érlelésére varakozni. Egyetlen
célravezetd Gt a gondolkod4s Gtjan torténd tanulds.” (Léndrd, 1986, 63—64. 0.) A leirt
modszer szerint az értelmes tanulds szisztematikusan felépiti a szorzétablat Ggy, hogy
némely szamok Gsszeszorzasat visszavezeti az dsszead4sra és a kivondsra, més szorzato-
kat a kordbban mir megismert szorzésokra. A médszer j61 szemlélteti, hogyan lehet
egymasto] fuggetlen adatok tablazata helyett egy oOsszefilggs, konzisztens rendszert
megtanitani, hogyan lehet adott ismeretek megtanitdsit gondolatmenetek, szdmitési
mechanizmusok - elsajatitasaval hclycttcsnem A sokoldald kapcsolat révén az egyes
szorzatokat ki tud_]uk kovctkeztetm ki tudjuk szdmitani akkor is, ha az adott szimra ép-
pen nem emlekszunk

Azouban ily médon més fajta, mas funkcioji tudas keletkezik, mint a hagyo-
minyos asszomécms tanulés sorén Az elsajétitott szdmol4si képességek a begyakorolt
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rutinok szélesebb korben hasznilhat6k, viszont az egyes adatokhoz hosszabb iton,
mintegy ,,nagyobb munkéval” jutunk hozz4, amit taldn Ggy szemléitethetnénk, hogy a
szorzatokat minden egyes csetben dssze kell raknunk, eld kell dllitanunk, ahelyett, hogy
azokat mintegy készen levennénk a polerdl. Szellemi erdfeszitésiinkbe keril, még ha az
minimlis is, hiszen automatizalt készségekrdl van sz6. Az asszocidci6s tanuldsnak keve-
sebb, azaz gyakorlatilag semmi transzferhatdsa nincs. A szorzdtdibla megtanulisdnak
semmilyen dnmagin tilmutaté eredménye nincs. A matematikatanirok tréfasan azt
szoktdk mondani, hogy a hosszi, monoton memorizilas sordn ,,a tanuldk clgbb tanuljik
meg a dallamot, és csak utdna a szoveget”. Az asszocidcié viszont gyorsan miikddik: aki
a hagyomdanyos médszerrel megtanulta a szorzdtablat, elég felidéznie, hogy ,kilencszer
nyolc”, és méris beugrik, mintegy a sajdtos ritmust kdvetve, hogy hetvenkeltd.

Az elGzGekben illusztrilt kétféle megkozelités, ha nem is ennyire sarkitottan, de
az oktatis szinte minden terilletén felmerilhet — é&s mint az ismeret-képesség vita
hosszd torténete mutatja, fel is merill. Amikor arrdl dontiink, melyik tipust modszert
véilasszuk, nem (csak) azt a kérdést kellene feltenniink, melyik fajta tudast értékeljik
tobbre valamilyen magasztos értékekbél kiindulva, hanem azt (is) melyiknek veszi na-
gyobb hasznit a tanuld késbbi élete soran,

Kétségtelen, hogy az egyszeregy érteimes megtanuldsa sokkal hasznosabb minda-
zok szimdra, akik nem fognak rendszeresen szdmoldssal jar6 feladatokat megoldani.
Akiknek viszont sokat kell szimolniuk, tébbet segit az alaposan bemagolt szorzotabla.
Sok gondot okoz, ha ezt nem vessziilk tadomisul, és még az iskolai oktatis céljai kozétt
sem teremtiink dsszhangot. Ha példdul a gondolkodasfejlesztés szellemében tanitjuk a
matematikét, ugyanakkor tilijuk a zsebszdmoldgépek hasznilatit. Akkor eldfordulhat az
a paradox helyzet, hogy példaul egy fizika tanulményi versenyen — ahol nem lehet zseb-
szdmol6gépet hasznalni ~ jobban szerepel az a tanuld, aki jol bemagolta a szorzotdblat,
és a mechanikus szAmitasokat gyorsan €s hibatlanul tudja elvégezni.

Természetesen szé sincs arrdl, hogy az ember képes lenne a szidmdra szikséges
Osszes tényt, adatot egyszer s mindenkorra megjegyezni, vagy egyiltaldn ilyesmire tore-
kedni kellene. Azt azonban szerctném hangstlyozni — amird! az utébbi idSben alig esik
sz0 az iskolai oktatdssal kapcsolatban —, hogy az értelmes gondolkodds és a memoriza-
lds nem 3l ellentétben egymassal: a hatékony informaciéfeldolgozas kulcsa a harmoni-
kus viszony megtaldlisa. Elméleti kutatok, matematikusok, fizikusok beszdmoldiban
gyakran talalkozunk olyan leirdsokkal, miszerint elGszor ,,jol megjegyzik”, ,emiékezetbe
vésik” a problémat, hogy azutdn birhol, barmikor gondolkozhassanak rajta. A szdmits-
gépes analdgia is ismert: az informéciéfeldolgozds sordn a gyakran, folyamatosan hasz-
nilt informécidkat célszerii a gép gyorsabban elérhetd meméoridjaba (RAM) beolvasni,
mint dlland6an a lassabban hozzaférhet§ periiérizkon kercsni.
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6. MEGISMERES ES TUDATOSSAG

6.1. A tud4srol valé tudas sajatossdgai

Semmi sem 1 a nap alatt, mondhatnink ismét, az oktatispszicholdgidban Gjabban ki-
bontakozo killonbdzd ,meta” mozgalmak (metakognicid, metamemoria) lattan. Ugyan-
is tobb eldzmény is van a pedag6gia és a pszicholégia torténetében, elgondolasok, ame-
lyek valamilyen médon feltételezték, hogy tuddsunk tudatos, annak folyamatait mi ma-
gunk tudatosan kontrollilhatjuk, megfigyelhetjiik, leirhatjuk; illetve a tudatossig az
eredményes lanulist segiti vagy egyenesen feltétele annak.

Tobb esetben azonban az ilyen elgondolisokat elsoporték az utdnuk kovetkezd
irdnyzatok, joggal kérdezhetjiik hat: nem rég megcafolt tanok felfrissitésérdl van-e most
is s267 Idézziink fel két olyan koncepciét, melyben a tudatossdg szerepet jaszik. Az
egyik a pszichologia eredetéig, az introspekcidig nyiilik vissza: dnmagunk pszichikus fo-
lyamatainak megfigyelésére nemesak a pozitivista tudoményszemlélet mért csapast,
szubjektiv, nem reprodukalhaté voltuk miatt tudomanytalannak mindsitve az igy szerzett
tapasztalatokat, hanem Freud is, azzal érvelvén, hogy lényeges pszichikus
folyamatainknak nem vagyunk és nem is lehetiink tudatidban, még kevésbé tudjuk
azokat targyilagos szemlél§ .modjira megfigyvelni. Ha pszichikus folyamataink jelentds
részét nem tudjuk cllendrizni, lehet-¢ azokat tudatosan alakitani?

Masik példaként felidézhetjilk a didaktika egyik dsi elvét, a tudatossag elvét,
melyrél ma mér tudjuk, hogy a tudatossdgnak sok esetben semmi koze a tanulds haté-
“konysigihoz. Készségeink fejlesztésének példaul éppen az a célja, hogy automatizalod-
janak, a tudati kiiszob alatt, a kizponti idegrendszer kontrollja nélkiill mitkodjenek. Sok
automatizalt készségiinket végezzilk anélkill, hogy azoknak egyéltalaban tudatiban
lennénk, és ha esetleg megprobaljuk tudatositani, kifejezetten Gsszezavarodnak a jol
bejaratoll automatizmusok.

Egész pszichologiai irdnyzatok épitették fel tanuldselméleteiket anélkiil, hogy
azokban az onreflexié vagy a tudatossig koncepcidja akar a legesekélyebb mértékben
szerepet kapott volna. Példaul az operdns kondicionilast6l mi sem 4ll tdvolabb, mint a
tudatossag.

Mit jelent ebben az esetben a tud4srél vald tudés? Segithet-e valoban valamit a
hatékonyabb megismerésben? Es ha igen, hogyan? Valésziniileg igen, mégpedig éppen
annak a tudéisa scgithet, hogy automatizmusrdl van szb, a tanulds sordn nem a tudatos
kontrollra, hanem az automatizacid. a kell torekedniink.
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Mivel a tanulas eredményességét a meglevd tudas sokféleképpen meghatarozza,
még fogalmi szinten is meglehetSsen nehéz a tudasrél val6 tudas preciz elkiilonitése.
Kéiségtelen, hogy mind az elsajititandé tudds kdzvetlen elfeltételéiil szolgalod speciilis
tud4s, mind a tanulasra val6 alkalmassig tudaselemei, mind pedig az éltalinos képessé-
gekként dsszefoglalhatd tudas szerepet jatszik a konkrét tanulisi folyamatok ered-
ményességében. Miben jelolhetjik akkor meg azt a specidlis tobbletet, azt a tudast,
amely magénak a tanuldsnak a tud4saként, illetve annak tudatossagaként jarul hozz4 a
tanulas eredményességéhez?

Az ellentmondésokat clkerillendd itt is legalabb két f6 tuddsformét kell meg-
kiilonbdztetniink. Egyrészt a tudéssal és a tudés véltozasaval kapcsolatos tudasrél be-
szélhetiink. Ez a fajta tud4s korabbi kategorizicionk szerint tobbnyire az informaciok
korébe sorolhatéd. Ennck az ismeretkornek a legfontosabb bazisit a metakognicié €s a
hasonlé jelenségekkel kapcsolatos kutatisok Gjabb keleti iranyzatainak eredményei
jelentik . A masik csoportba a tanuldsi technikdkat, készségeket, képességeket sorolhat-
juk. Az ezekkel kapcsolatos kutatasokra és kisérletekre inkabb jellemzd a torténeti fo-
lyamatossdg: tobbet épitenck a hagyominyos tapasztalatokra, gyakorlatorientaltak és
pragmatikusak,

A kovetkezSkben a szertedgazo kisérletekbdl, elméletekbdl csak néhdnyat muta-
tunk be. Ennck sordn egyrészt a metakognicigval kapcsolatos allaspontok, kutatdsok
sokféleségére kell tekintettel lenniink, masrészt viszont arra, hogy a tanuldsi technikdk
viszont tobbnyire csak néhdny alapelemet tartalmaznak, a killonboz& technikdk egymas-
hoz nagyon hasonlGak. A fejlidési tendencidk alapjdn egyébként a két teriilet talal-
koz4sa varhaté, a gyakorlati, ,a tanuldst” tanitd technikikba egyre jobban beépiilnek a
metakogniciéval kapcsolatos kutatdsok eredményei.

A metakogniciéval kapcsolatos vizsgélatok sokasoddsa logikus, s6t szikségszerd
kovetkezménye a kognitiv pszicholégidban egyre szélesebb korben elfogadotta valo 4l-
laspontoknak, nevezetesen a tartalomspecifikus kompetencidk jelentdségével kapcsola-
tos nézeteknek. Ha ugyanis a tuddsunk tilnyomé része (barmennyire is szeretnénk, ha
ez nem igy lenne) szorosan kotddik a specifikus tartalmakhoz és kevésbé univerzilis,
mint azt kordbban vartuk volna, akkor az oktatisnak csak kevés lehetdsége van arra,
hogy széles korben j6l miikdds, az egész életre szold tudissal vértezze fel tanuldit. Ma
mar vildgos, hogy folyamatosan és egész életiinkben tanulnunk kell, az iskola ugyanis
nem tud ellitni benniinket egész életiinkre érvényes képességekkel, az érvényes infor-
maciokrol nem is beszélve. A legtobbet e logika szerint azzal tehetjik, ha a tanulédsra
készitjiik fel tanuldinkat, vagyis kifejlesztjitk tanuldsi képességeiket, ellatjuk ket a tanu-
145 sajAtossigaira vonatkoz6 informacidkkal. EgyelGre csak a metakognitiv tudas haté-
konysagara vonatkozo bizonyitékok gyiilnck, de talin azért nem Airt, ha jozan kétkedé-
siinket megdrizziik, €s nem esiink a tdlzé elvirisoknak, a mindent egy lapra feltevd
megoldasoknak az iskolai oktatds torténetében egyébként oly gyakran eldforduld hi-
béjaba.
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.6.2. Metakognici6

A metakognicié a 70-cs évek-elején tiint fel (illetve tiint fel ismét, hiszen a gyokereket
legalabb a sz4zad elejéig, Dewey-ig szokds visszavezetni) a pszichol6gidban, és az6ta az
oktat4ssal és tanulédssal kapcsolatos publikiciok egyik leggyakrabban hasznalt kifejezé-
sévé valt. Ma mér alig lehet olyan kisérlettel taldlkozni, amelyben a metakognici6 vala-
milyen szerepet ne kapna. A megnivekedett érdeklddés a terminus jelentését egyben
diffizz4 is tette, az sokféle kontextusban terjedt el.

A fogalom meghatarozasai vagy legaldbb leirdsai vagy olyan 4ltaldnosak, hogy
abba a metakognicié nagyon sokféle jelentése belefér, vagy valamilyen sajitos kontex-
tusban értelmezik azt. Wellman megoldasa az els¢ csoporlba sorolhat6, amikor a meta-
kogniciot a megismerés megismeréseként (”a person’s cognition about cognition™) hat4-
rozza meg, azaz gy, mint ,,... az egyénnek a kognitiv folyamatokrél és éllapotokrél al-
kotott tudasat ...” (Wellman, 1985 1.0.).

Lawson (1984) a masodik csoportba sorolhaté értclmczéscket clemzn, amlkor a
metakognicié egy tucatnyi kiilénbdz8 kontextusban -érvényes meghatdrozasat gyiijti
ossze. Ezek koziil néhany gyakrabban hasznélt: metanyelvi tudatossig, metamemoria,
onreflektiv tudatossag, a megismerés kontrollja. Brown (1978) tanulménya alapjdn to-
vabbi kulcsfogalmakkal gazdagithajuk gyijteményiinket;: metatanulds, metafigyelem,
metamegértés. A kutatisok egy jelentds hanyada (pl. Pressley, Borkowski és-O’Sullivan,
1985) kifejezetten a szervezési stratégidkkal, tervezéssel hozza kapcesolatba a metame-
méria problémadit, Mar e rovid felsoroldsbdl is kideral, hogy a teriilet kutatdsa legalab-
bis szertedgaz6. Yussen (1985, 295. 0.) ezt a helyzetet ugy jellemzi, hogy »a mctakogmcxo
16tez8 definfcibi inkabb nyitottak, mint z4rtak”,

Mi az amit a metakognici6 sokféle wzsgélatébél az oktatas elmélete és gyakorlata
hasznosithat? Ahogy a kisérleteket és a kutatasokat is a sokfélcség jellemzi, Ggy.az al-
kalmazés sem szorithaté be néhény egyszerii kategon:iba .

Az oktatési alkalmazisok, kisérletek igen széles kore azt az cgyébként termé-
szetes feltevést erdsiti meg, hogy azok a tanul6k, akiknek a figyelmét elSzetesen fel-
hivtdk a tanulassal kapcsolatos pszicholégiai jelenségekre, mint példaul az aktiv
figyelem, a memorizilas fizisai, a megértés szerepe, a megtanulandé tananyag szer-
vezettsége, azok sokkal hatékonyabban emlékeznek az elsajatitott ismerctekre. Mivel
tobbnyire rovid tavd beavatkozasokat alkalmazé kisérletekrsl van szd, a pszichologiai
jelenségekkel val6é megismertetés hosszi tdvir hat4sa legalabbis kérdéses.

Erdekesebb azoknak a vizsgélatoknak az oktatasi konzekvenci4ja, amelyek vala-
milyen specidlis problémat 4llitanak a vizsgilat kozéppontjdba. A metamemoridval kap-
csolatos kutatdsok (Schneider, 1985) tobbek kozott kimutattik, hogy azok a tanuldk,
akiknek sajit meméridjukra vonatkozé tudasuk megbizhat6bb, hatékonyabb memo-
rizdlasra képesek. Példaul akik jobb becslést adnak sajat rovid tévii meméridjuk terje-
delmére, vagy arra, hogy milyen hatékonysiggal lehet szavak list4jat megjegyezni, job-
ban teljesitenck az ugyanilyen feladatokban.

Fontosak azok a vizsgalatok is, amelyek kifejezetten valamilyen pedag6g1a1 prob-
lémahoz. kapcsoljdk a metakognicié kérdéseit. Wong (1985) példdul a tanulasi
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nchézségek €s a metakognicid kutatisinak Gsszehasonlité elemzésével sorolja fel azokat
a problémakat (szétszort figyelem, olvasisi nehézségek), amelyekben a metakognicio
kutatisi eredményei megoldast jelenthetnek. ,

A vizsgélatok egy jelentds része kivezet a metakognicid sziikebb kutatdsi terille-
térgl. Példdul a tanulds hatékony szervezésének stratégiai a problémamegolddshoz, a
stratégikus olvasas, az 4lland6 kérdésfeltevés, a memoériasegitGk hasznilata a tanulasi
készségck tanuldsahoz dllnak kozelebb.

6.3. A tanulis tanuldsa

A hatékony tanulis szisztematikus fejlesztése idGsebb maganal a pszichologianal. Kozis-
mert, hogy mir az 6kori gorog szénokok is ismertek technikdkat szovegeik hatékony
memorizilasira. Egyik leggyakrabban hasznélt eljards a helyek médszere: a tanulas [4-
zisdban a beszéd egyes szakaszait ismerds helyckkel, példdul egy utca részeivel kapcsol-
juk Bssze, majd a beszéd clGaddsa sordn gondolatban végighaladunk az utcdn, felidézve
az utca egyes szakaszaihoz tarsitott szovegrészeket.

Az id6k sordn a hétkoznapi tapasztalatok alapjan pszicholégiai elméletek nélkil
is a tanulds sokféle technikajit fejlesztették ki. A pszicholégiai kutatds eredményeinek
gyakorlati alkalmazisaval azutan a tanulds hatékonysigit fejleszts technikak sokasigat
dolgoztik ki. Ilyen példdul a gyorsoivasds, amely a hatékony olvasdshoz sziikséges
pszichikus funkciok széles skéildjanak kifejlesztésén alapul: a szemmozgds megfeleld
ritmuséanak kialakitdsatol a szem latdmezejének kiszélesitésén, a figyelem dHsszpontosita-
s4n, az olvadott informaciok szervezésén keresztill egészen a hatékony jegyzetelés tech-
nikéiig sokféle készség kialakitasit célozza meg. A stratégikus olvasds a rendelkezésre
allo szovegbdl a sziikséges informaciok kinyerésére és hatékony megszervezésére kon-
centril, _

A sokféle komplex tanulisi technika koziil egyet példaként bemutatunk, mely
egyben a pszichologiai elméletek egyik korai alkalmazisa is. A médszer kidolgozésa
Robinson (1946, idézi: Good ¢&s Brophy, 1986) nevéhez fiizGdik, és SQ3R mddszer néven
vilt ismertté. A SQ3R rovidités az eljaras ot szakaszit megnevez6 ot sz6 kezddbetdjére
utal, egyben maga is szellemes metakognitiv eszk6z az tanulds ot lényeges
mozzanatinak memorizildsira. A hatékony tanulishoz sziikséges alapvetd (evé-
kenységek: (1) a megtanulandd anyag dtnézése, fejezetcimek, kiemelt szovegrészek at-
futdsa (Survey), (2) az igy kialakult felszini kép alapjin kérdésck meglogalmazisa,
melyre a tanulas sordn vilaszt varunk (Questioning), (3) az anyag f{igyelmes ¢lolvasdsa
(Reading), (4) a tanultak felidézése, vazlatos leirdsa (Reciting), végiil (5) az emléke-
zetbdl leirt anyag Gsszevetése a konyv szovegével {(Reviewing).

A metakogniciéval, metamemdoridval, hatékony tanuldssal kapesolatos kisérletek,
technikdk igen széles spektrumon szérodnak az elméleti alapkutatasektdl a gyakorlat-
ban hasznosithaté eredménycken keresztiil a hétkoznapi trivialitisokig. Ami miatl
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azonban szdmunkra kiilondsen fontosak lehetnek, az az, hogy a magyar iskolai oktatis
gyakorlatébél a szisztematikus tanulds tanitisa az oktatis minden szintjén teljesen
hlényzxk A probléma azonban méar tudatosult, é&s vannak a megoldéséra irdnyuld
.. sz6rvinyos kisérletek is (Kozéki, 1988).
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7. A TUDAS VALTOZASANAK FELTETELEI

Az emberi tudés kialakuldsa, az egyes egyének tuddsdnak gyarapoddsa, viltozdsa mindig
sajatos pszichol6giai, szocialis, tarsadalmi és kulturalis kontextusban megy végbe. Az
emberi tudas valtozasat sokféle feltétel bonyolult egyiittes hatdsa hatarozza meg, és eb-
b8l a szempontb6l az emberi és a gépi informaciéfeldolgozas kozott nincs hasonlésig.
Ha a kognitiv tudomany 4ltalanos koncepciéi mégis hasznalhatok valamire ezen a téren,
akkor az éppen a kontrasztok kiemelése: a killénbségek elemzése is segitségill lehet az

cmberi-tudas-sajitossigainak-megértésében.

Mivel az emberi tudés valtozdsa rendklvul érzékeny a feltételekre az oktatasel—
mélet, a kognitiv pedagbgia egyik legfontosabb terilete a tudés keletkezését befolydsold
feltételrendszer feltérképezése. A kiillonbozd feltételek kozott a-tudés killonbozképpen
alakul, viltozik, fejlddik, igy (az oroklott sajatossagoktél is figgSen) a tudis mennyiségi
és minGségi sajitossdgait tekintve igen nagy killonbségek alakulnak ki, Az empirikus pe-
dagégiai kutatas, a statisztikai elemzések logikija végsd soron a kiilonbségek és az azo-
kat 1étrehozd feltételek kapcsolatdnak feltirdsdn alapszik. (BGvebben 1. a megismerés
egyéni killonbségeivel kapcsolatban.) A feltételek hatasanak feltdrasa azonban nemcsak
" a tudominyos igényd érdeklédés kielépitését, az elméleti modellalkotast szolgilja,
hanem a kozvetlen oktatasi gyakorlat javitisanak is kiindul6pontja.

Az eredményes oktatis ugyanis nem mdés, mint a feltételek olyan clrendezése,
mely legjobban kedvez a tud4s gyarapodisinak. E gondolatmenetre egész oktatiselmé-
leti koncepcidt lehet épiteni, ahogy tette azt Gagné (1977) is sokat idézett kinyvében.
Gagné mdbdszere az, hogy sorra veszi a tudis fontosabb komp()nenscit felvazolja azok
elsajatitisdnak belsd é&s kiilsS feltételeit, majd expllcxte is levonja az oktataselméleti
konzekvencidkat.

Teljességre torckedve mindazokat a tényezéket ossze kellene gyiijteniink, ame-
lyek a tudas valtozasira hatast gyakorolnak. Egy ilyen elemzésnek azonban megvannak
a maga természetes korldtai is. Egyrészt a pedagdgiai kutatds tdrgya éppen a szoban
forgd feltételrendszer feltardsa, ezért barmifajta Gsszefoglalds az aktudlis (és jelenleg
igen gyorsan valtozd, taldn éppen paradigmaviltison is keresztiilmend) tudoményos is-
meretrendszer fiiggvénye. Ami a feltételek pedagogiai indittatasi vizsgilatat, a rendsze-
rezett ismereteket illeti, ma sok még a mar felmeriilt, de egyeldre megvalaszolatlan kér-
dés: azt lehet mondani, hogy a tudoményos érvényd ismeretek rendszere e téren még
meglehetdsen hidnyos. Mésrészt viszont a feltételek szambavétele kivezet a kognitiv pe-
dagégia teriiletérdl, és tobb maés, onallosult diszciplina ismereteit is magéba foglalja.
Errdl az oldalrdl szemlélve a dolgot viszont azt mondhatjuk, hogy a tudds valtozisanak
feltételeirGl maris orissi mennyiségi ismerettel rendelkeziink,

A kovetkezd 4ttekintésben a tudés viltozasit befolyisolé fontosabb tényezfket
néhény jellemzd kutatasi irdny bemutatasaval vazolom fel. A szoban forgo feltételeket a
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tud4s koriili koncentrikus korok mentén rendezhetjitk el (14. abra). A feltételek kozott
szerepel maga a tuds is, mint a tud4s valtozésinak (egyik) legfontosabb feltétele.

TARSADALMI-GAZDASAGI KORNYEZET,
KULTURA

(C TUDAS ﬁ)

14, dbra
A tudds véltozdsdt befolydsolé feltételek dsszefoglaldsa

Természetesen a feltételek rendszere sokkal bonyolultabb, mint amit egy ilyen
egyszeril sémaval dbrdzolni lehet. Az egymasba dgyazott korok csak megkozelitGen feje-
zik ki a feltételek szerepét; amely szerep egyébként ,,mdés feltételektdl” figgen, pl. ki-
16nb6z6 kultdrdkban kiillonbozs lehet. Csak a fontosabb dilemmaékat emlitve: vajon ho-
gyan viszonyul egymashoz a meglevd tudas €s az egyéb személyiségtényezdk (pl. motiva-
ci6) hatdsa, vajon a csaldd vagy az iskola szerepe a maghatirozd? A feltételek hatisa
konkrét esetekben természetesen mindig az adott tudas, személyiség, csalad, iskola sa-
jatossagaitol fiigg, viszont statisztikai megdllapitdsokat tehetiink az egyes kultirdkban,
életkorokban érvényes Osszefiiggésekre vonatkozoan.

Az egyes tényezlk egymdssal is bonyolult kapcsolatban édllnak, hatdsuk a tudids
véltozasara esctleg csak tobbszoros kozvetitdkon keresztiil érvényesiil. Példaut a csalad
értékrendje, nevelési szokasai alakitjak a gyermekek olyan személyiségvonasait (pl. mo-
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tivici6, a tudéssal kapcsolatos értékek), amelyek azutdn a tanulést is befolyasoljak. A
sokféle iskolai és csalddi hatis is bonyolult kolcsonhatasban van egymassal. Az 4bra lo-
gikdja szerint a kdzépponttd! kifele haladva az adott tényez§ kozvetlen hatisa csokken,
és esetleg novekszik az atiételes, kozvetitéscken keresztil megval6sulé hatés
jelent&sége.

A feltételrendszernck a tudds gyarapodisira gyakorolt hatdsit a sokszoros
osszefiiggés és attétel, valamint a jelenségek statisztikai természete miatt meglehet&sen
nchéz tanulminyozni. Egyes részek elszigetelt vizsgélata gyakran nehezen Osszeil-
leszthetd, alig szintetizalhaté eredményckre vezet. Ezért egyre hatirozottabb a torekvés
a nagyvolumend, 4tfogd, soktényezds vizsgilatokra. Az adatokat kifinomult statisztikat
eljardsokkal elemezve (pl. strukturilis egyenletek mdodszere) egyszerre megragadhaté az
Osszefilggésrendszer egy nagyobb terillete.

7.1. A tudas valtozdasdanak belsé feltételei

Az eredményes tanulds belsG feltételein mindazokat a tényezdket értjuk, amelyek az
individuum egyéni pszichologiai tulajdonsigai. Birmennyire is jelentSs a biol6giai ténye-
zBk szerepe, azokkal itt nem foglalkozunk. Nem 4ll médunkban az olyan fontos kérdé-
sek tirgyaldsa sem, mint a biol6giai és a pszicholdgiai viszonya, azok elhatarolasa.

Az iskolai oktatds szempontjibdl ¢lsGsorban a személyiség befolyasolhat6, ala-
kithat6 vonisainak van jelentSsége, fgy a kovetkezkben ezekre koncentrilunk. A felté-
teleket a kordbban mar bemutatott szempont szerint a kognitlv és az affektfv csoportba
soroljuk. Kissé gyakorlatiasabban a feltételek két csoportjat fgy jellemezhetnék, hogy a
kognitiv feltételek clsGsorban azzal kapesolatosak, hogy a tanulé mit tud elsajétitani, mit
képes megtanulni, milyen médon, mennyi id§ alatt, az affektiv feltételek pedig inkabb
azt hatdrozzik meg, hogy a tanul6é akar-e tanulni, indittatist érez-e valaminek az ¢lsaja-
titdsara, sziikségét érzi-e, hogy tanuljon.

7.1.1. Kognitiv feltételek

A tudas gyarapodisinak kognitiv belsé feltételei nem masok, mint a magdnak a tudds-
nak. a sajdtossdgai. Mivel a tudassal tobb fejezetben is részletesen foglalkoztunk, nincs
szitkség arra, hogy a kognitiv feltételeket itt részletesen bemutassuk. Amire itt vallalkoz-
hatunk, az csupén az, hogy a kordbban mir jellemzett tudast egy sajitos szemszdgbdl is-
mét szemilgyre vegyiik.

A tud4s talin legfontosabb sajatossiaga, hogy a méar meglevd tudds az 1j tudés
keletkezését, azaz lényegében 6nmaga megvéltozdsit, gyarapodasat sokféle specifikus
mechanizmuson keresztiil, és czéltal dsszességében rendkiviil erdsen befolydsolja. A
meglevl tudds lehetdségeket, eszkozoket kindl az Gjabb tudds megszerzéséhez, de
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ezeknek az eszkozoknek a véges volta egyben kijeloli azokat a korlatokat is, ameddig a
tudés egy adott 4llapotabdl el lehet jutni. A jelenséget, a meglévd tudss adott allapota-
bél fakadé korlitokat a legtobb fejlodéselmélet valamilyen médon explicite is megfo-
galmazza. Rendkivil szemléletesen ija le Vigotszkij, amikor a lehetséges fejlidés
z0On4jar6l besz€l: a fejlettség egy adott szintje egyben kijeldl egy z6nét, ameddig az adott
szintr§l tovabb lehet 1épni. Piaget-nal az asszimilaci6 véges lehetSsége, az egyes strukti-
rak korlitozott felvevikapacitssa utal a bels feltételek altal tdmasztott korlatokra: az
adott, éppen meglévd struktirdkba csak bizonyos, azokba illeszkedd kulsS tudas asszi-
milélhat6, ezen csak az akkomod4ci6, a struktardk dtrendezddése révén Ichet tallépm.
A sémik fogalmanak értelmezésével, szerepiik leirdsaval ez utdbbi gondolatmenetet a
kognitiv pszichol6gia informéaciéfeldolgozas-clméletei egészen az észlelésig kiterjesz-
tették. Ilyen értelemben csak azt tudjuk €szlelni, amire sémank van, és a meglevd
sémdink az informacifeldolgozas teljes tovibbi folyamatat is meghatdrozzak.

ALTALANOS KEPESSEGEK,
INTELLIGENCIA

TANULASI KEPESSEGEK,
METAKOGNITIV TUDAS
A TARGGYAL KAPCSOLATOS TUDAS
KONKRET ELOFELTETEL-TUDAS
ELSAJATITANDO |
(CEL) TUDAS

15. dbra
A tudds viltozdsdnak kognitiv feltételei
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A tudas véltozisat meghatarozd kognitiv feltételeket az iskolai tanulds, az oktatés
- pedagdgiai szempontjait figyelembe véve a 15. dbréan foglaltuk Gssze. A kdzéppontba az
elsajititandd Gj tudast allitottuk, Az elGzéckben bevezetett szemléletm6d szerint ezt
csak a mar meglévd tudashoz viszonyitva értelmezhetjiik, 1€nyegét tekintve az nem mas,
mint a mar meglevd tudis megviltozisa. Ez az, amit az oktatés egy adott szakasza szd-
‘méra célként tizink ki, ezt nevezzilk céltuddsnak.

Az 1ij tudds megszerzésének vannak kozvetlen és tagabb eszkozei. Azok a fogal-
mak, ismeretek, készségek, képességek, amelyek az 0 tudis beépiilésének kozvetlen
kapcsolodésaul szolgélnak, a tuddsnak azok a részei, ahol a véltozds kozvetlenill végbe-
megy, képezik az eléfeltétel-tuddst. A tanulds kisebb részeit tekintve kevéshé
kozvetleniil, 4mde a tanulds nagyobb egységeit tekintve anndl hatdrozottabban befolya-
solja az G tud4s alakuldsat a targgyal kapcsolatos tudds tigabb kore, a hozzdértés, a
kompetencia. A kognitiv pszichologia tobbféle kontextusban ramutatott mar arra, hogy
tudasunk fejlddése és valtozisa sokkal kevésbé racionilis, azaz ,,mechanikusan logikus”,
mint azt kordbban altaldban feltételeztiik volna. Hasonl6 a helyzet a konkrét eléfeltétel-
tudés &s a tégabban vett kompetencia szerepét tekintve is. Altaldban még a szigorian
egymésra épills elemekbdl 4ll6, szoros bels§ dsszefiiggésrendszerrel rendelkezd tudés
(mint pl. a természettudoményok) esetében is kimutathat6, hogy a kompetencia meg-
hat4rozé szerepe éokkal nagyobb, mint a konkrét elSfeltétel-tudasé. A hetedikes kémia
egyik témakorének tanitdsa sordn elvégzett vizsgilatb6! példaul kiderdlt, hogy a logi-
kailag szigoriian egymadsra épild elfeltétel- és célfogalom parok tudasa kozott sokkal
kisebb a korreldci6, mint az (elofeltétel-tudast a témakor tanitasa elStt felmérg) el- és
az (egész témakdr megtanulasit jellemzé témazir6) utéteszt Osszpontszdma kozdut
{Csapd, 1977).

A tanulés tagabb feltételei kozott elsS helyen a tanulds képességeit és a metakog-
nitiv tuddst kell emliteniink. Itt a tudés szertedgazo, sokféle sszetevdjére kell gondol-
nunk. Egyrészt azokra a sajatos képességekre, amelyek kifejezetten a tanuldshoz, a ta-
nulasi szitudcihoz kapcesol6dnak, mint példiul a jegyzetelés, a memorizilés, a felidézés
képességei, masrészt az informacidfeldolgozés szélesebb korben hasznilt, tagabb képes-
ségeire, mint példdul az olvasds és a gyorsolvasis. E képességek kialakitisa, éppen
jelentdségiiknél fogva az iskola elsd éveiben elkezd(dik, szerencsés esetben folyamatos
fejlesztésiik atfogja az iskoldztatds teljes idGszakat. Bizonyos életkorban, bizonyos tan-
targyakban kialakitdsuk célként jelenik meg, tipikusabb azonban mas tudés kialakit4sa-
ban eszkdzként jatszott szerepilk. Az ilyen jellegii tudds megieldlésére vezette be Jod
Andrds (1979) az eszkéztudds kifejezést (megkillonbbztetve azt a tartalomtuddstél). A
tanulés képességeihez hasonléan széles korben érvényesiils hatdsa van a metakognitiv
tudisnak, magdra a tanuldsra vonatkozé ismerctecknek. Ezek kiléndsen a ser-
diilgkorban, illetve idGsebb tanuloknél segithetik a tanulds hatékony médszereinek ki-
alakulasat, a tudatos torekvést a tanulds tdrvényszeriiségeinck felhaszniliséra.

A tudés véltozasat hosszi tivon meghatdrozd tényezGk koziil legnagyobb hatédsa
a gondolkodis altaldnos képességeinek, a gondolkodis, az informAciéfeldolgozas
kiilonboz§ 4ltaldnos képességei fejlettségének, az intelligencidnak van. A jelenség szint-
jén ezt a kapcsolatot ki lehet mutatni, 1évén a tesztekkel mért intelligencia nem mas,
mint a meglev§ tudés 0 helyzetekben val6 alkalmazésdnak, tovébbfejlesztésénck képes-
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sége. A mechanizmusok szintjén azonban azon képességek kozvetlen hatésa, amelycket
a pszichometriai modellek 4ltalinos képességekként mutatnak ki, 4ltaldban nem érhetd
tetten.

A tudds dnmaga tovibbi fejlidésében jatszott szerepe a tudis két alapvetd for-
méjat tekintve killonbz8 modon nyilvanul meg. Az ismeret jellegii tudas képzddésénél
a meglévd és az Gj ismeretek kapcsolatdnak megteremtése, a megértés jatssza az alap-
vetd szerepet. A képesség jellegii tudés esetében az ) és a régi tudis kapcsolatit, egy-
mésra hatisat az interferencia €s a transzfer (pozitiv és negativ, kozeli és tivoli) jelensé-
gével lehet jellemezni.

Az itt elemzett jelenség, azaz, hogy a tudés egy adott szintje egyben dnmaga val-
tozasanak feltételrendszereként is meghatdrozé szerepet jatszik, értelmezhet&vé teszi az
iskolai oktatds mindennapi problémadinak jelentds részét. Ha a tanul6k a tananyag egyes
részeit nem sajatitjak el, az nemcsak az adott tud4s hidnyaban fog jelentkezni, hanem az
esetleg réépiild minden tovabbi tananyagrésznél az elbfeltételek hidnyaként fog nehéz-
séget okozni. Mivel az iskolai osztdlyokban egyiitt oktatott tanulok clfzetes tudisa
kozott jelentds kilonbségek lehetnek, ezt az oktatdsnak valamiképpen figyelembe kell
vennie. A kiillonbségeket az oktatas egyrészt torekszik kiegyenliteni, az erre vald torek-
vés jellemzi az oktatas olyan részmozzanatait, mint a korrepetdilds, a kompenzdcio, a
felzdrkéztatds. Masrészt az oktatast alakithatjuk Ggy, hogy az figyelembe vegye a
killonbségeket, alkalmazkodjon azokhoz. Ez jelenik meg a differencidci6, az indivi-
dualizdcié, a perszonalizdcié kulonbdzs mbdszereiben.

Kialakultak olyan komplex oklatisi stratégiak is, amelyek-az cldzetes tudas
hidnyossagaibol fakadéd problémak sokoldali, folyamatos kezelésére véllalkoznak, Ilyen
példaut a Carrolf (1963} és Bloom (1968) altal kifejlesziett mastery learning [teljes el-
sajtitishoz vezetd tanulis} (Csapé, 1978). Ennck kerctében a tanulok addig tanuljak az
egyes tanulisi egységeket, amig teljesen elsajatitjak azokat. Igy a kés&bbiek soran min-
dig biztonsaggal lehet épiteni a szilkséges eldzetes tuddsra,

A tudasnak onmaga fejlGdését meghatirozd sajatossagibdl kovetkezik, hogy az
egyszer kialakult kilonbségek tovdbb novekednek, a gyengék, a lemaraddk még inkabb
lemaradnak, a jol teljesitok még jobbak lesznek. (BGvebben 1. az egyéni killonbségekkel
kapesolatban.) A kilonbségek felfelé nivellilasdra torekvd oktatdsi modszerek (kom-
penzalds, felzarkoztatds) tobbnyire csak az adott tananyagrészhez kozeldlld kozvetlen
elofeltétel-tudds valamilyen mértéki szintre hozdsara alkalmasak. A kompenzilas a
kozvetleniil tapasztalhaté, megnyilvanuld, megfigyelhetd hidnyok kiegyenlitését célozza,
és ezzel rovid tdvon eredményeket érhet el. Ha azonban figyelembe vesszik a 15. 4brédn
feltiintetett teljes feltételrendszert, 1atjuk, hogy ennek hatasa csak idGleges lehet.

A tanulssi képességekben, az altalanos képességekben meglevd killonbségek
kiegyenlitésére a rovid tivii megolddsok nem atkalmasak: egy adott targyban esetleg si-
keres felzdrkoztatds utdn a killonbségek a tigabb feltételek hidnya miatt folyamatosan
tjratermel&dnek. Ezért tartds credményeket csak a folyamatos kompenzaldstél, a ta-
nul6k eldzetes tuddsahoz igazitott oktatasi stratégidktol €s a tanulasi képességek, a gon-
dolkodas, az altalinos képességek fejlesztésére irdnyulé megolddsokts! varhatunk. E
képességek meghatirozo szerepe miatt az oktatdsrdl vald elméleti gondolkodas kezdetei
oOta folyik a kutatds azok utdn a tartalmak, tevékenységek utdn, amelyek tavoli transzfer-
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hatésa jelentds, illetve ez a transzferhatés az 4ltaldnos képességek fejlédésében is meg-
figyelhetS: (Bovebben 1. a tananyag szerepével kapcsolatos részt.)

Az elGzetes tudas szerepe a képességek fejlédésének egymésrahatdsdban, inferfe-
rencidjdban is megnyilvinulhat. ElGfordulhat, hogy a tobb tudas a tanulds sordn egyben
tobb nehézséget is okoz. Ennek legismertebb példdjaként a rosszul megtanult, nem
megfelel§ modon begyakorolt készségek, képességek szolgilhatnak. A hatékony képes-
ségek elsajatitdsa ilyen esetekben ,,nullarél indulva” konnyebb, mint a gyenge teljesit-
ményii képességek javitdsa. Aki megtanult két ujjal gépelni, és szeretett volna a tiz ujjas
technikéra 4ttérni, ismeri a problémat. Hasonlé nehézség jelentkezik akkor is, ha az
olvasas tanit4sa sorédn a szétagolva olvasés til nagy szerepet kap: késGbb nchezebb lesz
a folyékony olvas4sra 4ttérni. Es hasonléképpen a jol megtanult hangos olvasas gétja le-
het a gyorsolvasés és szovegértés fejldésének.

Az ¢l6z6nél is bonyolultabb interferenciajelenségek léphetnek fel az idegen nyel-
vek tanulasa sordn, amikor a killonb6zd nyelvi készségek egyes részei erdsitik, mas ré-
szei gyengitik egymdst. A nélunk legnépszeriibb angol, német és francia nyelvek tanu-

. ldsa sor4n a legkiilonbozdbb nehézségeket okozhatja az, hogy a tanulé méar tanult (és
4ltaldban még nem sajétitott el kelld szinten) egy mdsik nyelvet. Szinte mindeniitt
jelentkezik a kordbban tanult nyelvre jellemzd artikul4cié, akcentus, nyelvtani tévesztés,
vagy példiul a német nyelv hatdsaként a szimjegyek felcserélése. Az interferencia nyel-

* venként, életkortdl, az egyes nyelvek tudasszintjétdl, elsajatitasi sorrendjétdl fuggSen

rendkiviil sokféle formaban jelentkezhet. Példdul kbzepes francia tudassal (sok sz6 irott

form4jinak megegyezése miatt) konnyii az angol olvasist megtanulni, ann4l nehezebb a

mér ismert szavak 0j kicjtését elsajatitani. A tovabbi intenziv angol tanul4s rontja (az
esetleg nem gyakorolt) francia beszédkészséget, de a sok djonnan megismert sz6 javitja

a francia olvasdsmegértést. _

Mivel az egyes tantdrgyak, nyclvek tanitisa az iskola magasabb évfolyamain, k-
zépiskoldban egymdstdl elszigetelve, kilonboz8 tandrok munk4jival torténik, a kildn-
bozd tantirgyak kozotti transzferhatds lehet&ségei kihasznélatlanul maradnak, de nern
kapnak kell§ figyelinet, tobbnyire nem is tudatosulnak az interferenciabol fakad6 tanu-
l4si nehézségek sem.

7.1.2. Affektiv feltételek

Ellentétben az elG6z8 részben elemzett kognitiv feltételekkel, amelyek a kognitiv pszicho-
l6gia kozponti kérdéseit érintik, az affektiv feltételek szimbavétele mar kivezet a kogni-
tiv tudoményok szitken értelmezett keretei kozil. Az affektiv feltételekrsl nem lehet az
emberi és a gépi megismerés pirhuzamos leirésara kialakitott nyelven beszélni. Paradox
médon azonban éppen ezek azok a tényezdk, amelyek az emberi megismerést alapvetd-
en meéghatirozzik. Mig a kognitiv feltételek korlatozé jellegiiek, megszabjsk a tudis
viltozasanak, az eredményes tanuldsnak a hatdrait, az affektiv feltételeken miilik az,
hogy ¢ hatarokon beliil meddig jut ¢l a tanulé egyén. Hi4ba rendelkezik valaki a legjobb
clfeltételekkel, ha nem 41l szondék4ban tanulni, ha az adott targy ncm érdekli, ha nem
érez késztetést tudasa fejlesztésére.
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Az iskolai tanul4s affektiv feltételeinek tanulmanyozésa az utobbi évtizedben valt
egyre hangsilyosabb kutatdsi teriiletté, nem kis részben éppen a kognitiv pszicholégia
cmber - gép dsszehasonlitd modelljei hivtak fel a figyelmet a sajitosan emberi tényezGk
jelent8ségére. Az djabb kutatidsok mintegy tucatnyi affektiv valtozd koré rendez&dnek.
Ezek koziil a fontosabbak: a killsd és belsd motivdcid, a teljesitménymotivacio, az énkép
(self-concept), a killonbodz8 szorongdsok (kulonoscn a teszt-, vizsgaszitudcibban val6
szorongds {test anxiety} vagy a beszédszorongds {spcech anxiety)), az onbiza-
lom - bizonytalansdg (confidence and doubt), a stressz, a frusztrdciotiirés, a kudarckeriilés,
a sikerorientdci6, a kiizdelem (coping), az erdfeszltés keriilése (avoidance of effort), a
tulajdonitds (attribaci6, | Kozéki, 1990a), a kétddés, az érdeklddés, az amitiidok, a
kontrollészielés, az elkitelezettség. '

Ezek kozott az affektiv véltozok kozott igen bonyolult osszefiiggésrendszer all
fenn, amelynek felderitését az is neheziti, hogy a kognitiv teljesitmény a megfigyelt af-
fektiv valtozoknak nem linearis fiiggvénye. A maximilis teljesitmény tobbnyire nem az
adott véltozo maximalis értéke esetén tapasztalhat6, hanem a megfelels affektiv valto-
zdk optimalis szintjéhez tartozik. Még pontosabban, a tanuldshoz, a kognitiv fejlodeshez
a legkedvezdbb feltételeket az affektiv valtozok szintjének sajitos egyittallisa adja.

Az affektiv tényez8k pontos szerepe, az altaluk a tanuldsra, a kognitiv teljesit-
ményre gyakorolt hatids mechanizmusa nagyrészt ismeretlen, bar ezen a téren is vannak
- mér figyelemremélt6 eredmények. Eysenck (1985) példaul kimutatta, hogy a szorongés
aziltat fejti ki kedvezGtlen hatdsat, hogy blokkolja a rovid tivii meméria mifkodését.

Az elsajatitand targgyal kapesolatos attitfidok szerepe taldn a legegyértelmiibb:
az adott targgyal kapcesolatos attit{idok altalaban igen szorosan, tobbnyire 0,5-0,8 ér-
tékkel korreldlnak a teljesitménnyel. Stevenson €s Lee (1990, 53. 0.) tobb orszigra ki-
terjedd vizsgalatukban egyértelmiien azt talaltik, hogy a matematikaban ez a kapcsolat
sokkal szorosabb, mint az anyanyelvben és irodalomban. Ugyanakkor azonban azt is
meg kell jegyezniink, hogy attitlidok és teljesitmények kozott a kapesolat kétirdnyi: a
jobb teljesitmények hozzijirulnak a kedvezdbb attitlidokhoz, és megforditva, a siker-
telenség kedvezdtlen attitiidoket alakit ki. fgy a tudis keletkezésében az attitiidok sajé-
tos visszacsatold mechanizmusként mifkodve erdsitik a killonbségeket, a jobbak még
jobban tanulnak, a gyengék még kevésbé. '

Viszonylag egyszeriien értelmezhetd az attribiiciok szerepe is. Attdl fiiggden,
hogy minek tuldjdonitjuk a sikereinket, killonboz§ mértékben vagyunk hajlandok az
erbfeszitésre. Példdul az a tanul6, amelyik hisz abban, hogy az eredmény az
erdfeszitésnek tulajdonithatd, sokkal keményebben hajlandd dolgozni, mint az, aki sze-
rint a sikerckhez inkdbb tehetség vagy szerencse kell.

Bonyolultabb az énkép fogalma, és az 4ltaldnosségban vett pozitiv énképnek épp-
ugy lehet teljesitményvisszatart6, mint -nbveld hatasa. Eppen ezért szokas az énképet
killonbdzd tovabbi dimenzi6kra bontani €s mds tényezdkkel dsszhangban vizsgalni.

Az affektiv feltételek koziil a motivicié az, amelyik a legkorabban és talan mind a
mai napig a legtobb figyelmet kapta, Osszetett fogalom, kiilonbozs tényezdk, faktorok
egyuttesét foglalja magiban. Mivel a motivaciénak lehetnek kiilsg, illetve belsd kognitiv -
Osszetevdi is, csak részlegesen sorolhatd az itt tArgyalt bclso alfekliv tényezok kozé. Az
iskolai, tanuldsi motiviciot Magyarorszigon ncmzetkozn _kontextusban Kozéki Bélg
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vizsgilta legkiterjedtebben, (Kozéki €s Entwistle, 1986; Entwistle &és Kozéki, 1988; Kozéki,
1950b)

7.2. Kognitiv fejlddés és iskolai oktatés

A fejlett oktatasi rendszerrel rendelkezd orszdgokban a kognitiv fejlédés legfontosabb
kiils& feltételrendszerét az iskolai oktatas sajatossigai alkotjdk. Az iskola azonban dn-
maga is a kiilsG, tarsadalmi, gazdasigi, politikai és kulturalis feltételek 4ltal meghatédro-
zott. Kozvetiti a fenndllo viszonyokat, a kultarit, az értékeket. Az iskola az oktatas és a
tanulds szocidlis kivzegét alkoyja, hatdsai az egyéb szocidlis kzegek {csalad, csoportok,
tarsak) hatasaival interferalva formaljak a tanul6k személyiségét, alakitjak a tanulok tu-
dasat.

A tuddas valtozdsinak iskolai feltételrendszerét a 16. dbran foglaltuk dssze. A ko-
zéppontban az iskola éltal az oktatds szdmdra kitiizott célok llnak. Ezek a célok Ichet-
nek orszagos érvénnyel kdzpontilag meghatdrozottak, lehetnek regionalis vagy csak az
adott iskolira érvényes célok, csetleg csak cgy adott tanér 4ltal egy adott osztaly szi-
maéra kitifzitt célok. Tobbnyire explicite kifejtett, irasban is rogezitett célokrol van szo,
melynek miifaja dltaldban a tanterv. Az explicite meghatdrozott célok mellett rendsze-
rint nagyobb szerepet jatszanak a tankdnyvek és az egyéb taneszkozok, informacichor-
dozd eszkdzok, hiszen ezek hatdrozzdk meg részletesen az oktatdsnak azokat a tartal-
mait, amelyek a tanul6k szdmdra az iskolai oktatds sordn hozzaférhet8k, elsajatithatok.
A kozponti tantervekkel rendelkezé orszdgokban - mint amilyen az eur6pai orszagok
tobbsége - az oktatas explicite meghatdrozott céljai és a hozzijuk kapesolodé tananya-
gok az iskola éltaldnosan miiveld szakaszdban csekély valtozatossdgot mutatnak. (A
tananyag szerepével ,,A kognitiv fejlGdés és tananyag™ részben foglalkozunk b&vebben.)

Az egyéb feltételektd] fuggGen azonban nagy killonbségek alakulnak ki az iskoldk
kozott abban a tekintetben, hogy a kitiizott célokbol mennyit valGsitanak meg. Min-
denckelStt meghatdrozd szerepet jatszanak az oktatdsi eljdrdsok. Az oktatas eljarasai
alatt mindazokat a tényezéket (moédszereket, technikakat, technologidkat) foglaljuk
ossze, amelyek a tananyag kozvetitésének folyamatat jellemzik. (A procedures, melynek
megfelelGjeként az cljardsok kifejezést hasznalom, folyamatként is visszaadhat6 lenne,
azonban, mivel a magyar didaktikai irodalomban az oktatis folyamata sajatos tarta-
lommal miar foglalt terminus, helyesebbnek tartottam az eljdrasok kifejezés hasznéla-
tat.)

A tananyag kozvetitésének eljardsait sokféle tovabbi feltétel befolydsolja: a ha-
gyomanyok, a tanirok felkésziiltsége, szakmai kultiraja (ezen keresztill a tanarképzés és
tovibbképzés rendszere), a rendelkezésre allo eszkodzdk, a technikai felszereltség, a
technol6giai szervezettség stb. Az egységes kozponti tanterv mellett az egyes iskoldk
kozott meglevd killonbségeket részben éppen az alkalmazott médszerek kiilonbsége
magyarazza. A 60-as—70-es évek oktatasfejlesztési torekvései mind a fejléds, mind a
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fejlett ipari orszigokban bebizonyitottdk, hogy kivalo tantervek tervezése Onmagiban
nem elegendd: Gj tantervek bevezetése az egyéb feltételek hidnya miatt messze nem
valtotta be a hozzijuk fiizdtt reményeket sem az Egyesiilt Allamokban, sem néhany
afrikai orszigban. Ennek nyoman fordult a kutat6k érdeklddése az oktatas konkrét Ldr-
ténései, a tanulds kontextusai felé.

AZ ISKOLARENDSZER SAJATOSSAGAI

AZ ISKOLA SZERVEZETI KERETEI
' AZ ISKOLA MINT SZOCIALIS KOZEG
: OKTATASI ELIARASOK
AZ OKTATAS '
CELJAI

-16. dbra
A tudds valtozdsdnak iskolai feltételei

Az egyik legitfogdbb nemzetkozi 6sszehasonlitod vizsgilatot az ITEA szivetség vé-
gezte el a 80-as években nyole orszag bevonasaval (Anderson, Ryan és Shapiro, 1989). A
vizsgalat a tanéra konkrét mozzanatainak megfigyelésén til kiterjedt a tanarok kép-
zettségének, a tanuldk szocidlis htterének, az iskoldk szervezeti kereteinek dsszehason-
litAsdra is. Azt tapasztaltak, hogy a nagyobb gyakorlattal rendelkezd tanirok kevescbb
id6t forditanak a szervezési, irdnyitasi tevékenységre, az 6rai munka nagyobb része telik
tanulassal. Pozitiv kapcsolatot mutattak ki a tandri visszacsatolds, az értékelés mennyi-
sége és a tanul6k teljesitménye kozott is. Altaldnos tapasztalat az, hogy a tanéran aktiv
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tanulissal toltott ids az, ami a tanuldk végsé teljesitményeit befolyasolja. Altalaban mis
tényezdk is ennek a vdltozdnak a kozvetitésével hatnak. Példdul az osztalylétszdm mint
valtozd csak akkor befolyisolja, azaz a magas osztalylétszam akkor rontja az oktatas
eredményességét, ha a tandr til sok idét fordit a nagyobb osztaly szervezésére, eziltal
~ kevesebb 1d6 marad a tényleges oktatasi feladatokra, illetve a tanar kevésbé tudja a na-
gyobb létszamii osztily minden egyes tagjit aktiv munkéra késztetni. Hasonlé ered-
ményre jutott Harold Stevenson, amikor munkatarsaival az amerikai és az azsiai gyere-
kek matematikatudisinak killénbségei mogott levd okokat vizsgélta. Azt tapasztalta,
hogy a japén és a tajvani iskoldsok az érék idejének sokkal nagyobb hdnyadat toltik aktiv
tanuldssal, mint a mogottik jelent&sen lemarad6 amerikai gyerekek (Stevenson és Lee,
1990). :
Az iskola szocidlis kizege alkotja az oktatds interperszondlis kontextusat, és
ezaltal tobbféle kozvetett hatast gyakorol a kognitiv fejlédésre. Tébbféle modelit dol-
goztak ki az iskola ¢ sajitossagdnak leirasara. Az egyik ilyen a rejtett tanterv koncepcidja
(Gubi, 1980; Szabd, 1988). A rejtett tanterv fogalma azokat a hatdsokat foglalja 6ssze,
amelyek nincsenek explicite rogzitve, kimondva, elhatirozva; amelyeket a tanirok
magatartdsmodjai, elvarasai kozvetitenek. A rejtett tanterv 4ltal kozvetitett hatasok a tu-
dés valtozasat tobbnyire kdzvetve, a szocializacion, az értékek kozvetitésén, az attitlidok
formélasan keresztiil befolyasoljak. De lehetnek a tanuldsra gyakorolt kdzvetlen hatdsai
is: ahogy a tanir az egyes tananyagrészeket hangsilyozza, kiemeli, esetleg bizonyos
metakommunikativ megnyilvanulasokkal kiséri, azzal ki nem mondott (esetleg ki nem
mondhat6) tudést kozvetithet.

Az iskolai kbzeg jellemzésére Gijabban cgyre gyakrabban hasznal[ masik kulesfo-
galom az iskola ethoszdnak fogalma. Ez a minden iskoldra egyedien jellemzé feltétel-
rendszert, sajitos mintazatot foglalja Ossze, amelyet egyes valtozokban megragadni ne-
héz, azonban mégis hosszit tivon meghatarozza egy iskola sajitos arculatit, karakterét.
Kilénosen a nagyobb hagyomanyokkal rendelkezd kozépiskoldkndl figyelhetd meg,
hogy bér cserélddnek a tanarok és a tanuldk, valtoznak a kornyezeti fellételek, az iskola
azonban megdrzi kovetelményrendszerét, szinvonalat.

Az iskola rendszerbeli sajatossdgainak az egyéni kognitiv fejlddésre nincsenek ha-
tasai, amennyiben azok egyébként biztositjik, azaz nem korlitozzik a tanulis, a fejlSdés
lehet8ségeit. A populdcid szintjén jelentkezd clGnydkkel kapcesolatban levezethetdk o-
lyan éltaldnos alapelvek, mint a minél hosszabb ideig tartd altaldnos alapképzés, a minél
késbbi specializdci6, a korai szelekei6 kizdrdsa. Annak azonban, hogy milyen évfolya-
mok szerint bomlik az iskola szakaszokra - barmennyire is ez a rendszer legkdzvetle-
nebbill megfigyelhetd jellemzgje és valt ki éles tdrsadalmi vitdkat — dnmagiban semmi
jelent8sége mincs.
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7.3. Kognitiv fejlodés és szocilis kizeg

A kognitiv fejldés, illetve a tudds elsajatitdsdnak tipikus szocidlis feltételeit a csaladi, a
tandri és a tdrsas csoportok hatdsai alakitjik ki. Az iskola szocialis kozegének globilis
jellemz6it az eldz8 részben mdr érintettik, itt a szocidlis kozeg tovabbi, elsGsorban
konkrétan megragadhat6 interperszonilis vonatkozaisait foglaljuk dssze.
A tandri magatartasnak a szocidlis kozeget formalo legfontosabb tényezdje a ta-
ndrnak az osztillyal (csoporttal) mint egésszel, illetve az egyes tanulékkal kapcsolatos
_percepcifja. Az IEA idézett nemzetkodzi vizsgilata (Anderson, Ryan és Shapiro, 1989)
- példaul kimutatta, hogy a tanir tandrai tevékenységét inkabb meghatirozza az, hogy
miként vélekedik az osztalyardl, tanuldinak tudéasardl, képességérdl, mint azok valos tu-
ddsa. Ezzel Gsszhangban van az a megfigyelés, miszerint azokban az orszdgokban, ahol
az az 4ltaldnos vélekedés (szillok, tandrok, tanulok kozoétt), hogy az erdfeszités fon-
tosabb, mint a tehelség, a tanirok hajlamosabbak tevékenységiiket, figyelmilket a
tanul6k kozott aranyosabban elosztani, egyarant foglalkozva a gyengébb €s a jobb ta-
nulékkal, mig ahol a tehetségnek tulajdonitanak nagyobb szerepet, ott a kiemelkedd ta-
nulék kapnak nagyobb tanari figyelmet. A tanirok percepcidikat sajat vélekedéseiken,
attitfidjeiken keresztill szlirve gyakran nem kimondott formaban, inkidbb metakommu-
nikativ eszkozokkel folyamatosan visszajelzik a tanulSknak, kijeldlve ezaltal a tanuldk
helyét egy sajitos értékrendben, vonzva, bevonva vagy kirekesztve, eltévolitva Gket az
adott értékektdl. - -

A tarsas kapesolatok szinhelye lehet az iskola, de lehet az iskoldhoz nem kotddé
egyéb terep is. Az iskolan kivili csoportok hatdsa 4ttételes, mivel ezekben az iskolai
torténésekkel kapcsolatos kommunikdcid minimdlis, viszont szervez§désiik spontdn, a
kot&dések gyakran erdsck, igy meghatarozoak lehetnek a tuddssal, tanuldssal kapesola-
tos értékek, attitiidok alakitasaban is. Az iskolai csoportok hatasinak két f6 formajat
killonboztethetjilk meg: az egyik a kbzvetett, az affektiv viltozok formaldsan keresztiil
kozvetitett hatas (erre a vonatkozasra helyezi a hangsalyt Cooper, 1979), hasonld az is-
kolan kiviili csoportokhoz, a masik a kozvetlenil a tanuldsra gyakorolt hatas, amely le-
het tobbé-kevésbé formailis, az oktatds eljarasainak részét képezd mechanizmus is.

A tdrsak csoportjainak (peer groups) kdzvetlen hatisait Damon és Fhelps (1989)
harom f& kategdridba sorolja: (1) a tars tanitasa (peer tutoring), {2) a kooperativ tanu-
las és (3) a tanulasi egyiittmiikadés (peer collaboration).

A tdrs tanitdsa olyan tanuldsi egyiittmiikodés, amelynek sordn két tanuld tudésa
kozotti killonbség egyértelmiien kijeldli a szerepeket: egyik tanulé formalisan vallalja a
masik tanitisat, Ez lehet két tanulé esetleges, spontdn alkalmi vagy tartés
cgyittmikodése, de mint szervezett modszert gyakran hasznéljak felzirkoztatd, kom-
penzil6 eljarasként killonbozd oktatdsi stratégidkban (pl. a mestery learning vagy a
perszonalizélt oktatas keretében) is.

A kooperativ tanulds tobbféle tanuldi egyittmikodés gyiijtéfogalmava valt. A
csoportképzésnek nagy hagyomanya van, tobbféle formaja is kialakult: homogén, hete-
rogén, feladatmegoldd stb. Még ha van is a tanulék kozott kilonbség, a csoport mun-
kdjaban egyarant részt vesznek, nem kiiloniilnek el formélisan a tanulé és oktatd funk-
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ci6k. A kooperativ tanuldst gyakran alkalmazzik szocializ4l6, személyiségfejlesztd hats-
sai miatt is (példaul Magyarorszdgon Benda Jézsef humanisztikus kooperativ tanulas ki-
sérleteiben).

. A tanuldsi egyiittmiikidés jellemzGje az, hogy a tanulok mindegyike kezd§ az
adott feladat megoldaséban, egyik sem rendelkezik olyan eldzetes tudassal, ami a tob-
biek elé helyezné. Mindegyikilk mindvégig részt vesz a feladat megoldasira, még
idSlegesen sem dolgozik részfeladatokon, mint az a kooperativ tanulis keretében
. elofordulhat.

A csaldd mint szocidlis kdozeg sokféle kozvetett €s kdzvetlen feltételt jelent a tu-
das valtozasa szdmdara. Bar a csaldd szerepével az oktatdsszocioldgiai €s pszichologiai (1.
pl.: Kiirti, 1988) kutatisok sokasiga foglalkozott, ercdményeik kiziil a hatdsok sok-
rétiisége miatt csak néhiny olyan megallapitast sorolunk fel, amelyek jelzik a fontosabb
tendencikat. (1) A csalddi feltételeknek jelentds hatdsuk van a tanulék intellektuslis
feilSdésére, de az nem determinisztikus, az egyedi fejlddést nem hatdrozza meg véglege-
sen, a hatds csak statisztikusan é&rvényesil. (2) A csalad szerepe a tudas
gjratermelésében kultarardl kultirara valtozik, a fejlett iskolarendszerrel rendelkezd
orszdgokban kisebb. (3) A csalidi feltételrendszer az iskoldval kolcsonhatdsban
mikddik. Ahol az iskolarendszer hatékony és kevésbé szelektiv, jobban kicgyenliti a

csaladi hattér kiilonbségeit. (4) A csalddi feltételek kozott kisebb szerepet jatszik a ta-
nuldshoz nyGjtott konkrét segitség, ennél sokkal nagyobb a csalad 4ltal témasztott ko-
vetelmények, elvirdsok hatasa.

A sokirdnyl oktatdsszociol6giai vizsgilat mellett ~ mely a csaladi hattér haté-
sanak részletes fenomenologiai leirasdra vallalkozott — viszonylag kevés az olyan, a tu-
dés, a kognicid fel6l kiinduld elmélet, amelyik a tudds valtozasat €s a csaladi feitétel-
rendszert egyetlen modeliben kezelné. Ezek kozil a Feuerstein és munkat4rsai (1980)
iltal kidolgozott mediated leaming clméletet emclhctjuk ki. (BGvebb ismertetését 1. a
képességek fejlesztésével kapcsolatban.)

121






8. A MEGISMERES EGYENI KULONBSEGEI

Ahogyan a tudés valtozdsanak feltételeivel kapcsolatban mar megéllapitottuk, az emberi
megismerés tanulmanyozasanak vannak olyan teriiletei, ahol a kognitiv tidomany altala-
nos koncepci6i, a gépi informaciéfeldolgozas analdgiaja kevés segitséget nytijt szamunk-
ra. Ezek kodzé tartozik a megismerés egyéni killonbségeinek jelensége is. Az egyéni kil-
lonbségek a tanitds legszembetiinGbb realitasai kozé tartoznak, és egyben a modern is-
kolai tomegoktatis legnehezebb gyakorlati, szervezési problémdinak okozoi.

. A Kkiilonbségek lehetnek mennyiségi €s mindségi természetiiek, és mindkét osz-
talyon belitl nagyon sokféle dimenzidra vonatkozhatnak. A mennyiségi és a mindségi
megkiilénboztetésének néha csak a jelenségek leirasdnak, modellezésének szintjén van
jelentdsége. Egyrészt ugyanis a legtobb pszichikus tulajdonsag (legalabbis valamilyen
szintif skalan) mérhetdvé tehetd, masrészt a mért kiilonbségek gyakran mindségileg
kiilonb6zd megnyilvanulisokban jelentkeznek (pl. az introvertdlt-extrovertalt skélan
mért személyiségvonis, illetve a mindségileg killonbozd introvertalt — extrovertalt visel-
kedés). :

Annak magyarazata, hogy a kognitiv pszicholdgidnak az informaciéfeldolgozas-
paradigman beluli irdnyzatai kezdetben kevés figyelmet forditottak ~az egyéni
killonbségekre, két G iranyban kereshetd. Az egyik ok az, hogy bizonyos sebesség- és
kapacitasbeli killonbségeknek a modellezés szempontjab6l nincs jelentSségitk: ez a
modellekben csak bizonyos paraméterek bedllitdsin milik. Masrészt az emberi
informéciofeldolgozas egyéni kilonbségeit gyakran a kognitiv szféran kivil esd
(affektiv) tényezSk eredményezik. Meg kell tovabbé jegyezniink, hogy vannak olyan
kutatdsok, amelyek  bizonyos  egyémi  killonbségeket  kifejezetten  az
informacidfeldolgozas-modellek  segitségével probdlnak meg értelmezni (pl. a
munkamemoria killonbségeivel). A kérdéskorhoz kapesolodo legtobb vizsgalat, ha nem
is kifejezetten kognitiv pszichol6giai irinyultsagl, haszndlja annak eszkoztarat (pl.
Snow, Federico és Montague, 1980}.

8.1. Mérhetd kiilonbségek

Mint az emberi pszichikum egyéb teriileteinek, a kognitiv szféranak is vannak mennyisé-
gileg megragadhaté sajitossigai, és mint ilyenek, egyedenként egymdastél kiulonboznek,
azaz variancidval rendelkeznek. Ezek a mérhetS tulajdonsagok egy adott populicién
t6bbnyire — mint altalaban a sok egyedi koriilmény éltal meghatarozott tulajdonsagok
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- normdlis eloszldst mutatnak. Tudoményelméleti szempontb6l helyesebb gy fogal-
mazounk, hogy a megismerés egyes tulajdonsagairél Ggy alkothatunk modellt, hogy azo-
kat statisztikai véltozOknak tekintjitk (bizonyos megfontolasok alapjin esetleg normalis
eloszlsi ‘statisztikai vdltozoknak, mert néha a normilis eloszlis is feltételezés, illetve

mesterséges konstrukeid). E megkozelités az alapja egy egész kutatdsi paradigmanak, -

melybd] tobbek kozott a pszichometria vagy példaul a normativ tesztelés elmélete is ki-
ndtt.

Amint az elgz8 fejezetben bemutattuk, a tudds viltozasat sokféle kilsé és belsd
feltétel segiti vagy gatolja. Ezeknek a feltételeknek a kiillonbségei a tudas aktuélis
kiilonbségeit eredményezik. A tudas fejlodésében szerepel jatszé sokféle tényezd egy-
massal is kblcsonhatasban 4ll, ennek kovetkeztében gyakran egymdas hatdsat erdsitik,
ritk4bban tompitjak.

fejlettség

A

17. Gbra
A fejlddés logisztikus gorbéi

A pedagoégiai és pszichologiai kutatasok természetébdl kovetkezik, hogy a val-
tozdsokat, a fejlodési trendeket tobbnyire a populacidk fejlédésén kovetjilk nyomon,
nem pedig az egyes egyéni fejlodési trendeket vizsgdljuk. Ugyanakkor, ha az egyéni
kodlonbségekrdl beszéliink, altaliban egy statikus dllapotra gondolunk. Mar csak ezért is
nehéz az egyéni killonbségeket és azok viltozdsit egyctlen gondolati modellben integ-
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ralni, bir - mint arra klasszikus tanulményaban Glaser (1967) ramutatott — az ilyen
torekvések mar a 30-as években elkezdddtek.

Az egyéni killonbségek idGbeli viltozasat a bioldgiai faktorok figyelembevételével
mutathatjuk be. Nem az 6rokl&dés -~ kornyezet vita felelevenitésére véllalkozunk, csupan .
a fejlédés korai szakaszdban a kiillonbségek instabilitist okoz6, a kognitiv fejlédés alap-
j4ul szolgal6 biologiai rendszerek eltérd fejlodésére. A biolbgiai érést, miként a legtébb
korlatos fejlédést, jol jellemezhetjitk egy logisztikus gorbével. A gorbe egy exponenciili-
san gyorsuld és egy exponencidlisan lassul6 trend szuperpozicidjaként adodik: a kezdet-
ben lassan indulé véltozés felgyorsul, majd a korlatokhoz (sajit maximumihoz) koze-
ledve ismét lelassul. A logisztikus fiiggvény paramétercinek valtoztatasdval a gorbe
hirom lényeges sajatossdgat tudjuk valtoztatni: (1) a maximumot, amit a girbe elérhet,
(2) a valtozas gyorsasdgat (meredekség) és azt, hogy (3) az idGtengely mentén hol valt-
son 4t gyorsulisbol lassuldsba (az inflexios pont idGkoordinét4jit). Ezek azok a 1ényeges
eltérések, amelyek a valos fejlGdést leird gorbéken is eléfordulnak, és ennek alapjan ér-
telmezhetjitk az értelmi fejlédés bioldgiai alapjainak killonbségeit is (17. 4bra).

Ha az 4bran feltiintetett négy gorbét négy gyermek egyéni fejlGdési gorbéjének
tekintjik, latjuk, hogy a kozottiik meglevs killonbségek id6rél idSre valtoznak, esetleg a
gyerckek a fejlettség sorrendjében tobbszor helyet is cserélnek. Péld4ul A és B tanulé
fejlédése majdnem mindenben megegyezik, egyszerre indul, egyszerre végz&dik, azonos
szintet ér el, mindossze a meredeksége mas. Ezért az elsG szakaszban A, a masodikban
B fog fejleticbbnek bizonyulni. Ha a B gorbét mindkét tengely mentén 6sszenyomjuk,
kapjuk a C gorbét, ami egy idSben rovidebb és végiil alacsonyabb szinten megialld
fejlddést abrazol. Ennek ellenére C tanulé fejlddésének csaknem teljes palysjan fej-
lettebnek fog tiinni, mint B, noha végiil sokkal alacsonyabb szintet ér el. Ha B-t és D-t
hasonlitjuk dssze, azt latjuk, hogy ez a gbérbepar egymassal parhuzamosan fut, D a B-
nek idSben eltolt viltozata. Ebben az esetben a gorbék nem. metszik egymaist, azonos
fejlédési paly4ja, de killonbdz8 idében sziiletett gyermekek fejlddését dbrazoljak. Végiil
az E gorbe azt a valésdgban rendkiviil ritka lehetdséget mutatja be, amikor egy tanulé
fejlédési pélydja mindvégig tarsai felett halad és azokndl magasabb szintet ér el

Az 4brat tanulmdinyozva érthetdvé valik, hogy még egy ilyen egyszerii modell is
mennyivel bonyolultabb fejlédési viszonyokat mutat, mint a kdznapi gondolkod4sunkra
gyakran jellemz8 line4ris, azonos utemfi.fejlgdést feltételezd elgondolis. Szemlélteti,
hogy a fejlettség adott fokab6l mennyire nem jésolhaté meg elére a késébbi szint. Az in-
tellektuilis fejlédés trendjei tobbnyire csak a tizenkettedik életév koriil rendezédnek a
kés6bbi killonbségeket is megitélhet§ forméaba, de az érdekes egyéni fejlédési trendek
ez al6l is jelenthetnek kivételt.

A valés kognitiv fejlGdés természetesen soha nem koveti a biolégiai érés trend-
jeit, azt sokszorosan athatjak az affektiv és a szocidlis feltételek. Az érés, a tarsadalmi
feltételek és a kognitiv fejlddés kolesdnhatésdnak van néhény tipikus mint4zata, fgy pél-
ddul a pedagdgidban is ismert az Gnmagdr beteljesitd joslat jelensége. Ha egy gyermek
pusztn korai érése miatt eredményesebb, mint tirsai, &mde ennek alapjan ,kikialtjak
tehetségnek”; sztarrd vilik a kdrnyezetében, a raforditott tobbletmunka, a figyelem, az
clvarasok, a pozitiv énkép €s a sokirdnyid egyéb extra motivicids hatds révén esetleg
tényleg sokkal magasabb szintre jut, mint amire belsé feltételei predesztinalnak.
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A fejlodés tempdjdban meglevi kilonbségek egyben azt is jelentik, hogy kiilon-
bozd fejlodési korszakaikban a tanulok helyzete mas és mds lehet ahhoz az oktatashoz
viszonyitva, amelyet az iskola szdmukra kozvetit, killonbdz8 korszakaikban mésként
profitilnak az oktatisbél. A kordn érdk esctleg olyan elGnyoket halmozhatnak fel,
amelyek dtsegitik Sket a kés6bbi nehézségeken, a késdn érdk esctleg nehezebben pd-
toljidk lemaradédsaikat. Ezek a megfontolisok ismételten felhivjak a figyelmet a korai
(végleges) szelekceibt kizdrd oktatdsszervezési megoldasok és a folyamatos kompenzicid,

a differenciicié jelent@ségére.

8.2, Kvalitativ kiilonbségek

A mérhetd egyéni kilonbségekre koncentraléd pszichometriai tradicié mellett ma mar
egyre hangstlyosabbi vilnak azok a vizsgilatok, amelyek az egyedi, mindségi kiilonbsé-
gek leirasdra vallalkoznak, azok okait, keletkezési mechanizmusait kivanjdk feltdrni
(Entwistle, 1987, Gustafsson, 1987).

A gondolkodis mindségi kiilonbségeinek vizsgdlata hosszabb miltra tekinthet
vissza, és a jelenlegi irdnyzatok is szdimos forrasbél merithetnek. Elég, ha az intelligen-
ciakutatas torténetére gondolunk: killénbozd dimenzidk mellett elrendezett faktormo-
delljével mar Guilford olyan intellektust ir le, amely az egyes faktorok silyatdl figgden
végtelen sokféle egyedi intelligencia megjelenését feltételezi. Gardner (1983) pedig a
multiple intelligence [sokrészi, dsszetett intélligencia] fogalmanak bevezetésével mar ki-
fejezetten mindségileg kiildnbdzd intelligencidkrdl beszél, Hasonloképpen a kreativitds
dimenzidkra bontésa egyben feltételezi, hogy vannak inkabb originalis, vagy éppen ela-
borativ tipusii kreativ egyének.

A gondolkodis, a feladatmegoldas, problémamegoldds kapcsdn is kialakultak
azok a koncepcidk, amelyek a minGségi killonbségek leirasara utalnak. A matematikai
feladatmegoldassal kapcsolatban példaul szoktak utalni a megoldas eleganciajira vagy
egyszeriségére. A problémamegoldd gondolkodds mechanizmusainak jellemzésére
Léndrd (1987) a gondolatmenet, az irdny fogaimat hasznilja. Kiirtiné (1982) a kognitiv
stratégia fogalma koré rendezi el gondolkodaslélektani vizsgilatait. Az informa-
cidszerzés, a tanulas kiilldonboz$ tipusainak jellemzésére egy idGben a tanuldsi stratégia
kifejezés terjedt el (O'Neil és Spielberger, 1979).

A legutobbi idében pedig a kognitiv stifus valt az informdaciofeldolgozas mingségi
kiilonbségeit jellemz8 atfogd fogalomma. A fogalom torténetét az 50-es évekig szokas
visszavezetni, az ma mar egyéb kutatasi iranyzatok kulesfogalmait é€s eredményeit is in-
tegrélja. ' '

A kognitiv stilus killonbségei sokféle dimenzié mentén nyilvinulhatnak meg, bar
ezek a dimenziok nem mindig fiiggetlenek egymaistol. Egy-egy dimenzi6t 4ltalaban

_ellentétpirokkal szokéds jellemezni. Entwistle €s Kozéki (1986) a fogalom torténeti
fejlodését bemutatva miintegy tucatnyi ilyen ellentétes stilus-pért sorol fel. Néhany is-
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mert kognitiv stilus dimenzié: mezdfiiggd (globilis) - mez&fiiggetlen (artikulalt, anali-
tikus, strukturalt); egészleges (holista) — részictezd (szerialista); huméan - redl; konver-
gens ~ divergens; reflexiv - impulziv; kiegyenlité — élesit (leveller - sharpener);
mélyrehaté6 - felszini. Amint a felsorolasbdl is latszik, az- egyes dimenzi6k kozott
jelentds Atfedések vannak.

Kiirtiné és Krykorkovd (1990) a reflexiv-impulziv és a globélis~analitikus. di-
menzidkat az iskolai tanulds eredményessége szempontjabél elemezte, és a kognitiv sti-
lusok vizsgélatat hatékony diagnosztikai eszkdzként irja le.

8.3. A kiilonbségek és az iskolai oktatds

Az iskolai oktatas sordn az egyéni kiildnbségek kezelésében harom f6 tudatos, tervezett
hatést figyelhetiink meg: (1) az iskola torekszik az egytitt oktatott gyerekek kdzotti kii-
lénbségek cstkkentésére; (2) az oktatas alkalmazkodik a kitlonbségekhez; (3) az oktatas
épit a kiilonbségekre és kihasznilja, illetve noveli azokat. Ebben a felosztasban az iskola
alkalmazkodésinak szilkebb fogalmat haszndljuk, ellentétben Cronbach (1967) feloszts-
saval, ahol az el§ziekben felsorolt hdrom lehet&iség mindegyikét az oktatas adaptacidja- .
ként irta le. Egy iskolarendszer hatékony miikidése feltételezi e hirom tendencia egysé-
gét, megfeleld kombinécidjit. A tervezett torekvéseket athatjak az iskola mitkodésének
spontdn mechanizmusai, amelyek a mennyiségi kilonbségek tekintetében tobbnyire a
fokoz4s, a min8ségi vonatkozisckat tekintve inkabb a kiegyenlités irdnysba hatnak.

Mivel a modern iskolai tomegoktatas torténclmileg hosszd korszakon keresztiil
uniformizalt csoportoktatasként miikodott, cz a médszer pedig nchezen tudta kezelni az
egy csoportban levl tanulSk kdzdtt killdnbségeket, sokféle mdédszer alakult ki a
csoportokon belidi killonbségek csokkentésére, az egyiitt oktatott tanuldcsoportok
homogenizilasira, Ennck két £§ ljardsa a szelekeid és a kompenzacio. -

A szelekcib legrégebben és legszélesebb korben alkalmazott forméaja az életkori
alapelv alkalmazisa. Azonos életkori tanulok egy csoportba szervezése annyira termé-
szetes, hogy ezt a format ma mar nem is tekintjilk szelekcidnak. Az életkor sokkal in-
kabb viszonyitasi ponttd valt, a tanulok kozotti kilonbségeket is tdbbnyire az azonos
életkoron belitli tanul6k kozott értelmezzitk. Eppen e killonbségek miatt az életkori
alapelv alkalmazasa mellett még mindig erdsen heterogén tanulécsoportok keletkeznek,
ezért terjedtek el tovabbi szelekeids modszerck Ggynevezett homogén vagy ké-
pességesoportok szervezésére. Ezeket a csoportokat tartdsan vagy iddlegesen hoztdk
letre, elvileg azért, hogy {gy novekedjen annak esélye, hogy minden tanul6 a sajat képes-
ségeihez, fejlettségi szintjéhez mért oktatisban részesiiljon. Altalsban azonban a képes-
ségek szerinti szelekciét nem sikeriilt megoldani. A szelektdld eljardsok ugyanis a
legjobb esetben is csak valamilyen teljesitményen alapultak, amelyeket viszont a képes-
ségeken til sok egyéb tényezs is befolyasol, igy mindenckelstt a tanul6 sziileinek szo-
cidlis statusa, fgy aztdn a képességesoportok szervezése gyakran a tarsadalmi stitus sze-
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rinti szelekcio burkolt formdjava valt. Mivel a hosszabb tavi elGrejelzés fiatalabb korban
még meglehetfsen bizonytalan, valamint a killonbségek altaldban sokfélék lehetnek, a
tartds homogén csoportok szervezése altaldban nem indokolt.

A kompenzicié a kiilonbségek kiegyenlitése, a felfelé valé nivelldlas. Tobbféle
form4ja van az egycedi, idGleges segitségtdl (pl. korrepetilds) a szisztematikusan szer-
vezett kompenzil6 eljdrasokig (pl. a mastery learning stratégidiba beépitett el5- s uté-
kompenzicié). KotSdhet az iskolarendszer egyes meghatarozott szakaszaihoz, tobbnyire
" a fokozatok kozotti 4tmenethez (beiskolazas, kozépiskolai felzirkéztatds), de irdnyulhat
egyes tarsadalmi rétegek segitésére is (az onhib4jukon kwul hatranyos helyzetbe Keriilt
tanul6k-felzark6ztat4sa, headstart programok).

A szelekcidt és a kompenzicidt egyiittesen alkalmazza az iskola bemenetének
homogenizildsira Nagy Jozsef (1974) kompenzdlo beiskoldizdsi modellje. Az iskolaé-
rettség tekintetében kiemelkedSen fejlett/fejletlen tanuldok naptari életkorukhoz vi-
szonyitva elGbb/késGbb 1éphetnek iskoliba, ami homogénebb iskolakezd$ csoportokat
eredményez, mint a puszta életkori alapelv alkalmazasa. Az iskoldt késGbb kezdd gyere-
kek kompenzil6 foglalkozasokon vesznek rész.

Az.oktatds tobbféle médon alkalmazkodhat az egyéni kiilonbségekhez. Az ok-
tatds alkalmazkod4san azt értjiik, hogy az oktatis kozvetleniil nem torekszik a kilénb-
ségek csokkentésére, egyszeriien tudomasul veszi azokat, és igyekszik minden egyes ta-
nuldt a neki megfeleld modon tanitani. Az oktatasnak e killonbségekhez valo igazitisa
egyben azt is jelenti, hogy ahanyféle az igény, annyiféle egyedi oktatdsi folyamatra van
szitkség. Ezt pedig csak az oktatas individualizéldsdval (egyénivé tételével), perszona-
lizdldsaval (személyre szdldva tételével) Ichet megoldani. Ezt a célt szolgdlja a prog-
ramozott oktatis (eldgazd oktatasi programok), vagy a Keller. (1968} iltal kidolgozott és
elsGsorban a kozépfoki, de még inkdbb a felsGoktatasban alkalmazott perszonalizdlt
oktatds (Personalyzed System of Instruction, PSI). A legtobb PSI-program az egyéni
iitemben valé haladisra helyezi a hangsilyt, mig az individualizilt médszerek a tanulési
alternativék felkinaldsdval prébalnak meg a tanuldk egyedi igényeihez alkalmazkodni.

Az oktatas bizonyos esetekben kiemeli, felnagyitja az egyéni kilonbségeket. Az
egyes tanul6k tanitisdban arra helyezi a hangsalyt, amiben eltérnek tarsaiktol, kiemel-
kednek az 4tlagb6l. Ha a kidlonbségek wvaldban jelent@sek, akkor beszélhetiink
kiemelkedden tchetséges tanulérdl, a megfeleld oktatdsi tevékenység pedig a
tehetséggondozds. A tanuldk sajatos képességegyiittesének feltardsic szolgdlja az on-
entdcié, majd azok megerSsitését, ndvelését a specializdcié. Példaul a fakultativ gimna-
ziumi modellben a fakulticié szakasza, mely a valasztott targyakban valé alaposabb cl-
mélyiilést szolgalja.
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9. A KOGNITIV FEJLODES ES A TANANYAG

Az oktatds sordn a tanulok mindig konkrét tananyagokkal taldlkoznak, konkrét tevé-
kenységeket végeznek. Az iskola a kognitiv fejldésre, a tudds gyarapodésara a tananya-
gok, tevékenységek konkrét tartalmain keresztiil gyakorol hatast. Ha tehat a kognitiv
pedagdgia altal kinilt szemléletmddot érvényesiteni kivinjuk, az abbol fakado lehetdsé-
geket a gyakorlatban akarjuk kamatoztatni, azt a tananyagokon (ismerethordozékon, -
kozvetitGkon, médiumokon) és az dltaluk indukalt tanuléi tevékenységeken keresztill te-
hetjitk meg. Ez indokolja, hogy az oktatds tartalmi kérdéseivel is foglalkozzunk, és ha
sziik keretek kozott is, de megvonjuk kordbbi elemzéseink tananyaggal kapcesolatos kon-
zekvendiait és bemutassunk néhény, a kognitiv pedagégia keretében felvizolt szemlélet-
moddnak megfeleld kisérletet.

9.1. A tanitas tartalminak szerepe

Az oktatds tartalmi kérdéseivel foglalkozo tudomanyteriiletek tobb iranyban specializé-
lodtak, ezek kozill hdrom markéns vonulatot lehet kiemelni: (1) az oktat4s tartalmi kér- -
déseit altaldban vizsgald tantervelméletek (curriculum-elméletek), cél- és éreékeléstaxond-
migk, melyek az iskolafokozatok, szervezeti keretek, modszerek kontextusaban épitkezs
hagyominyos pedagdgiat oktatdsclméletbdl ndttek ki; (2) az egyes tudomdnyteriiletek
oktatasaval foglalkozd szakmddszertanok, szakdidaktikdk, melyek gondolkodismaodjat,
fogalomkészletét az adott tudomanyteriilet fejlédése erSsen befolydsolja és (3) a
pszichikus folyamatok, az életkori sajatossagok, a kognitiv fejlddés vizsgdlatara alapo-
zott, a pszicholdgia gondolatkdrébdl kialakult irdnyzatok. A haromfajta megkozelités
szintézisére a szazad eleje 6ta voltak elszigetelt kisérletek (1. Nagy Ldszlo és Hans Aebli
kordbban emlitett munkdit). JelentSsebb szintetizald torekvések a hetvenes években je-
lentek meg az (1) és a (2) megkizelités dsszekapesolasdval, mig a nyolevanas években a
(2) és a (3) tendencia egyiittmiikodése valt dominérissa.

A nyolcvanas évek végére a legtibb teriiletre behatolt a kognitiv pszicholégia fo-
galomkészlete és krvonalazédnak az oktatds tartalmi kérdéseit az iskolai oktatis kon-
textusaban kezel§ pszichologiailag megalapozott szintézis lehetdiségei. E fejlodés a leg-
tobb orszdgban az éppen domindns megkizelités paradigmavaltisival és gazdagodisa-
val ment végbe. Az angolszdsz orszdgokban az egyes teriiletek tanitdsa-tanuldsa koré
szervez{dott kutatdsok (science teaching, language learning, math teaching, new math),
német nyelvterilleten a sokféle szakdidaktika (Fachdidaktik) keretében zajlott le az
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atalakulds. Nilunk hagyomanyosan a szakmodszertan (Gjabban tantirgypedagogia) volt
illetékes ezen a teriileten, ahova a kognitiv pszicholégia eredményel teriletenként el-
térd modon hatoltak be. A hetvenes években kezdGdott kisérletek és tantervi reformok
az iskolakezdés koriili években és kisiskoldskorban érvényesitették hatirozottabban a
pszichologial szempontokat. Megjelentek az anyanyelv és az olvasds (kommunikicid)
als6 szinti tanitasaban, az egész altalanos iskolai matematik4ban, de az olvasas haladé
technikdinak javitasa, a szivegfeldolgozds képességeinek fejlesztése terén nem tortént
atorés. Az idegen nyelvek tanitdsdnak modszertanaban radikilis megajulist inditott el a
nyugati nyelvek tanitésa felé valé ardnyeltolodas, a bedramlé oktatési anyagok €s a hoz-
z4juk kapcsolodod tanitdsi kultira. Sajnos a természet- és tirsadalomtudomidnyok tani-
tasa terén Magyarorszdgon néhéany kiemelkedd szakember munkdjatdl eltekintve nem
alakule ki széles kor{i, pszicholégiailag is megalapozott kutatis, Megmerevedett a hatva-
nas években domindns szaktudomanycentrikus szemléletmad, az azota a nemzetkdzi te-
repen végbement valtozasok a szakértSk egy nagyon sziik korén kiviil ismeretlenek ma-
radtak.

Az oktatis gyakorlatat tekintve két kilonbozG nézdpontbdl fogalmazddnak meg a
tanitas tartalméval kapcsolatos kérdések, melyekre az oktatis elmélete régdta keresi a
vilaszl, és amely kérdésckre a kognitiv pedagdgidnak is meg kell talilni a maga
valaszait. Az egyik alapallas adotinak veszi, hogy bizonyos tartalmakat kézvetiteni kell,
tanitani kell a nyelvtant, a kémiat, a biologiat stb. A kérdések ekkor {igy fogalmazodnak
meg, az emberi informécidfeldolgozas sajatossigait figyelembe véve hogyan Iehet ezeket
a tartalmakat optimalisan, hatékonyan kozvetiteni (tananyag szemponti megkozelités).
A masik szemlélet szerint az értelmet kell kimiiveini, a godolkodast (képességeket, intcl-
ligencidt stb.) kell kifejleszteni, és a kérdés Ggy meril fel, melyek azok a tartalmak,
amelyekkel ezt a legjobban meg Ichet tenm (pszichikus szempontii megkozelités). A
kognitiv pedagdgia szemléleimodja alapjan e kérdéseket egyszerre kell feltenniink,

Melyek azok kiinduldpontok, amelyeket e kérdések kapesdn figyelembe kell
venni? Idézzik fel a tudds valtozdsirdl az eldzdekben kifejtettek legfontosabb
konzekvencidit! (1) Az ismeretek és képességek cltérd sajatossdgai és elsajatitasuk
killonbdzd torvényszerdségei miatt feli€tleniil szitkség van megkillonboztetésikre,
preciz elkilonitésitkre. (2) Ugyanakkor azonban a tanulds valés folyamataiban nem
lehet az ismeretck kozvetitését és a képességek fejlesztését egymastdl fuggetlenil
kezelnl. (3) Az ismeretek és a képességek ugyanis egyittesen mikkodd rendszert
képeznek, azok bizonyos esetekben egymds helyettesitivé is valhatnak, igy az oktatas-
nak, a tudas tervszerl kialakitadsanak optimalisan dsszehangolt rendszer kifejlesztésére
kell torekednie. (4) Még szorosabb ésszekapcsolddast eredményer, és ezért bo-
nyolultabb tervezést tesz szitkségessé az a korilmény, hogy az informaciok feldolgozasat
szolgaléd programok az informéciok feldolgozasa révén fejlGdnek, és kialakulisuk elsd
szakaszaban mindenképpen tartalomspecifikusak, azaz kotddnek azokhoz a tartal-
makhoz, amelyeken kialakultak.

Régtél fogva ismert torekvés az iskolai oktatas torténetében a tartalomspecifikus
képességek meghaladasa, altalanosan mikodSképes gondolkodasi programok kialakita-
sa. Az ellentmondds felolddsdra, mely szerint a képességek csak megfelels ismeret-tar-
talmakhoz kotve fejleszthetdk, ugyanakkor dltalinosan miikéd&képessé szeretnénk
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azokat tenni, sokféle megoldas alakult ki. Figyelembe véve az iskolai tantdrgyak és a ké-
pességfejlesztés viszonyat, a tartalom szerepét illetSen négy f6 csoportot kiilonboztethe-
tink meg.

(1) A gondolkodas fejlesztésére specidlis gyakorlatokat alkalmaznak ezek a tan-
anyagiol fiiggetlenek, A gyakorlatok tartalma lehetdleg annyira absztrakt, hogy sem-
milyen ismerds tartalomhoz nem kot&dik, igy a feltételezések szerint éltalnos, sokféle
tartalmon mitkdddképes képességek kialakitasdhoz vezetnek, Ezeket a torckvéscket a
tantdrgyaktdl valo teljes fiiggetlenség jellemzi. Tipikus példa lehet a kordbban targyalt,
Feuerstein éltal kifejlesztett IE modszer.

(2} Vannak olyan iskolai tantdrgyak, amelyek nem ismeretkozvetités-centrikusak;
a kozvetitett tudas jelentls része képesség jellegl. A kialakitott képességeknek dnmaguk-
ban is jelentdségiik van, mivel azokat kozvetlenill, a mindennapi életben széles korben
haszniljuk. Nem kell tehdt specilis transzfert, Gnmagukon tilmutaté jelent8séget, az
elsajatitas targyat képezd tartalmaknal szélesebb korii mikoddképességet feltételezniink
ahhoz, hogy elsajatitasuk célszeriiségét indokoljuk. Féleg a hagyomanyosan készségfej-
leszt& targyaknak tekintett tantargyak bizonyos részei sorolhaték ide. Igy példaul az
olvasdstanitds, a nyelvtanitis, a rajz, az ének, a szimolasi készségek tanitisa.

(3) Sajatos iskolai tartalmaknak, tantargyaknak kiemelked aitaldnos képességfej-
lesztd hatdst tulajdonitanak. Feltételezések szerint ezek a tartalmak kozvetleniil jelentds
altalanos képességfejlesztd hatdssal rendelkeznek. Hagyoményosan ebbe a korbe so-
rolhaték a formalis struktiraval rendelkezd tananyagok, igy a nyelvtan és a matematika.
A matematika a Pigget-iskola eszméi és az 0j matematikatanitasi koncepcié révén
killondsen nagy jelentségre tett szert, és képességfejlesztd szerepe is 11 megvilagitasba
keritlt.

(4) Az ismeretek kiozvetitését és:a képességek fejlesztését szisztematikusan integralo
megolddsok, Ezek tobbnyire valamilyen kognitiv elmélethez kapcsolédva az iskolai ok-
tatas altal egyébként is kozvetitett tananyag tartalmait hasznaljak fel, a bennitk meglevd
struktdrakat kiemelik, hangsalyossa teszik.

Kognitiv pedagdgiai szempontbdl a leglényegesebbnek a tantdrgyak ismeretkoz-
vetitd és képességfejlesztd funkcidinak optimiélis Gsszhangba hozdsat tekinthetjitk, A.
kétféle funkcid optimalis ardnyanak kiilonésen az éltalanos iskola elsd szakaszdban van
nagy jelentdsége, mivel az itt megszerzett képességek a késObbi tanulas eszkézéiil szol-
galnak, annak eredményességét hatvanyozottan befolydsolhatjik. A tovibbiakban csak a
tantargyak jelentGségét vizsgaljuk, az (1) csoportba sorolhatd megoldasokkal it nem
foglakozunk, azonban nem zérjuk ki, hogy speciilis esetekben eredményesen il-
leszthetdk az oktatds folyamataba, az azonban alig valdszinii, hogy altalinosan érvényes
modellek alapjdul szolgilhatnak.

A (2) csoport tantargyaiban megjelend készségek kifejlesztésével kapcesolatban a
kognitiv pszicholdgia szamos eredményével lehet a hagyomanyos fejlesztd megolddsokat
meggjitani. Igy péidaul az olvasastanitds sordn a készségek fejlesztését a gyorsolvasas
fejleszt§ eljarasai keretében, az informiciofeldolgozas mozzanatail a szvegmegértési-
szdvegfeldolgozasi kutatasok eredményeivel kiegészitve, a metakogmtlv mozzanatokat is
figyelembe véve lehet tovabbfejleszteni.
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. A (3) csoportba sorolt, sajatos, altalanos képességeket fejleszts tantargyak koziil
jelent@sen kiemelkedik a matematika, annak is az 1ij matematikatanitdsi modszerek ke-
retében kialakitott viltozata. Nincs semmi okunk Piaget (1970) eredeti koncepcidjanak
elvetésére, mely szerint a matematika és a gondolkodas legalapvet&bb miiveleti strukti-
rai megegyeznek, ugyanakkor figyelembe kell venniink a tudas keletkezésére és miiko-
désére vonatkozd tapasztalatokat és a lartalom szerepét hangsilyozd elméleti 4llispon-
tokat (Johnson-Laird, 1983) is.

A matematikatanitas ij modszere helyesen veszi figyelembe a tartalom sajitossa-
gait, és az azonos struktirékat kilonb5z§ tartaimakban jeleniti meg, a tartalmi valtoza-
tossagot a tartalom esetlegességeinek kikiiszobolésére, a killonbozd tartalmakban meg-
jelend struktirdk altaldnositdsara hasznilja. A matematika strukturalis gyakorlatai
lényegében a valdsdg strukturdlis viszonyainak hangsilyozasara, kiemelésére villal-
koznak.

Mivel a struktirdk (gondolkoddsi programok) soha nem iltaldnositodnak a tar-
talmak teljes lehetséges korére, bar eltivolodhatnak azoktél a tartalmaktél, amelycken
kialakultak, a transzferhatds a tdvolsdggal ardnyosan csokken. Tehdt alapvetd
kérdésként vethetjitk fel, hogy milyen mértékii altalanositodast varhatunk el a mate-
matikatél? A matematika hagyomanyosan a tiszta struktirik tudomanya. Az Gj matc-
matika a tartalmakon keresztil valé gondolkodasfejlesztés irdnyaba lépett eldre,
jelentds pszichologiai torvényszerdségeket vett alapul a matematika tanitdsiban. Kérdés
azonban, meddig mehet el a matematika a tartalmak irinyaba? Képes-¢ a matematika
onmagiban a gondolkodds struktirainak kifejlesztésére, és raruhdzhatjuk-e a ma-
tematikatanitisra az alapvetd gondolkodasi struktirak kifejlesztésének dsszes feladatat?

9.2, A tanitas tartalma mint a képeSségfejlesztés eszkize

A tanitds tartalmat a képességek kifejlesztésének szolgalataba allitd elméletek szerint
helyesebb, ha nem virunk mindent a matematikatol, hanem a tantarpyak kozott egész-
séges munkamegosztast hozunk létre. Ha ugyanis a gondolkodas és a matematika struk-
tiardl megegyeznek, és mindkét rendszer a valdsigot képezi le, akkor a valésidg minden
terilletén, fgy a killonbdzé tantdrgyakban is meg kell taldlnunk a matematikai/gon-
dolkodasi struktardkat. Ezaltal tovibbléphetiink azon a célon, amelyet még maga Piaget
tiizott ki (nevezetesen, hogy a matematika tanitdsat a gondolkodasi struktirak szisztem-
atikus kifejlesztésére kell hasznélni), azaltal, hogy nem csupdn a matematikat, de a tan-
targyak tobbségét is felhasznaljuk a gondolkodds szisztematikus fejlesziésére. Ehhez
nem kell mast tennink, mint feltdrni, kiemelni az egyes tantdrgyakban jelen lev struk-
tirdkat, és azoknak nagyobb hangsilyt adni, azok koré szervezni az ismeretek
kozvetitését. Ezaltal a gondolkod4s muvelctrcndszcrcnck sokkal szélesebb kord al-
talinositoddsira szamithatunk.
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Ez a gondolatmenet vezetett el az ismeretek kdzvetitését €s a képességek fej-
lesztését szisztematikusan integrald oktatasi eljrasok kidolgozdsihoz. Az e témakorbe
sorolhat6 legkiforrottabb megoldasok a természettudomanyok. tanitasinak és a Piaget-
ianus/neo-Piaget-idnus ir4nyzatoknak a metszetében fejlodtek ki, de nagyon sok egyéb,
tobbnyire eklektikus megoldas is foglalkozik a természettudoményok gondolkodésfej-
leszt& hataséval (Frey és Lang, 1973).

A Piaget-feladatok kezdeti, naiv alkalmazisai (és az ilyen jellegli munkék lasst
eltiinése) utdn az eredeti clgondoldsokig visszanyilé és azt a tudoméinyok tanitdsinak
kontextusdban megijité atfogd kisérletek bontakoztak ki. Lawson (1985) tobb tucatnyi
kisérletet tekint 4t, melyek a természettudomédnyos oktatds keretében céloztak meg a
formélis gondolkodds fejlesztését. Shayer (1987) részletesen elemez néhanyat, Goossens
(1989) pedig egy méasodlagos elemzés keretében szdzndl tobb ilyen kisérlet eredményeit
kvantitativ modszerekkel hasonlitja dssze. Ebben a korben az utdbbi években a szami-
tégép-programozas jelent meg, mint fijabb képességfejlesztd tartalom (De Corte, Ver-
schaffel, Schrooten, Indemans és Hoedemackers, 1989).

Az utébbi korbe sorolhatod integrélt képességfejlesztd eljarasok kozil az egyik
legsikeresebb a Londoni Egyetemen végzett kisérletsorozat, mely a ,,Kognitiv akcelera-
cié tudoményos neveléssel” (Cognitve Acceleration through Science Education; CASE)
cimet kapta. Az eljards killdnb6z§ természettudomanyokat, azok tantervi anyagainak
specidlis feladatait szervezi a kognitiv fejlesztés szempontjait alapul vevd rendszerbe. A
mddszer elsdsorban idSsebb, 10— 14 éves tanuldk oktatdsdra hasznilliatd eredményesen
(Shayer és Adey, 1988). A gondos pszichol6giai elemzés alapjan készitett feladatsorokkal
valé munkénak jelent§s tdvoli transzferhatdsa van, és kimutathaté az intelligenciafejlesz-
t§ hatdsa is. J6 eredménnyel alkalmazhat6 az 4tlagnal gyengébb, enyhén retardalt tanu-
16k gondolkod4dsdnak fejlesztésére is. Az eszkoz jellegli tuddsra, a tanuldsi képességekre
gyakorolt hatast bizonyitja, hogy a kisérletben részt vett tanul6knak a kontroll csoporttal
szemben megszerzett ¢lénye néhany év alatt sem csokkent, s6t, kismértéki névekedés
volt mérhet6. Shayer (1987) egyébként nagyon szigord kritériumot javasol az ilyen jel-
legii kisérletek eredményességének értékelésére: nem clegendd, hogy a tréningben részt
vett tanulok kdzvetleniil a kisérlet befejezése utan jobb teljesitményt mutassanak, ha-
nem elvérja, hogy bizonyos idG eltelte utdn, {ij tananyag megtanul4sdban is eredménye-
sebbek legyenck a kontroll csoportndl. Ez az értékelési kritérium is jelzi, hogy itt valéj4-
ban nem a csupén szaktirgyi készségek elsajatitasarol, hanem az 4ltalinos képességek-
nek a szaktdrgyakon keresztiil torténd fejlesztésérdl van sz6.

Hasonl6 alapelvekre épiil a Jozsef: Attila Tudoméanyegyetem Pedagogiai Tanszé-
kén végzett kisérletsorozat keretében kidolgozott eljarés is. Killonbség a CASE project-
hez képest, hogy a fejlesztés a gondolkodas j6l meghatarozott, alapvets miveleti struk-
tirdira irnyul, tovdbbi az oktatis tartalmainak sokkal szélesebb kore felhasznilthato
strukturalt feladatok alapanyagaul. A kisérletek a nyelvtan, a kérnyezetismeret, a kémia
és a fizika tanitisa keretében folytak, de a mddszer elvileg barmelyik tantirgyban al-
kalmazhat6. Az eredmények elméleti érdekessége, hogy az egyes miiveletcsoportok fej-
lesztése annal hatékonyabbnak bizonyult, minél tavolabb voltak azok a Piager-elmélet
értelmében a fejlédés zar6 stddiumitél. A modszer fiatalabb életkorban (10 év koril
vagy az alatt) bizonyult eredményesebbnek, és amely miiveleti struktrik esetében a fej-
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lesztés eredményes volt, ott sikeriilt az intelligencidra gyakorolt pozitiv hatést is kimu-
tatni (Csapé, 1987, 1989).

Az ismeretkOzvetités €s a képességfejlesztés Asszekapcsoldsdra, a tananyagban
rejlé képességfejleszto lehetdségek kiakndzdsara irdnyuld kisérletcknek Magyarorsza-
gon a kognitiv pszichologia hatasatdl filiggetleniil is jelentSs hagyomdnyai vannak.
Léndrd Ferenc (1982, 1987) a variaci6s tanitds modszerét tobbféle tantargy keretében, a
tananyagban szerepld elemeket, fogalmakat felhasznilva alakitotta ki. Kelemen Ldszio
munkdit folytatva Balogh Ldszl6 (1987) a gimnaziumi nyelvtantanitis keretében al-
kalmazhaté gondolkodasfejleszt& feladatrendszert dolgozott ki.

A tananyagok képességfejleszi6 hatasanak érvényesitésére valo torekvés tehat ré-
géta jelen van a magyar oktatdselméleti gondolkodasban, és ennek kivetkeztében az
utobbi évtizedben kiadott tankdnyvekbe, munkafizetekbe szamos képességfejlesztd ef-
fektus bekeriilt. Altalaban azonban hidnyzik a megfelels elméleti hattér, és eléfordulnak
iires, formalis gyakorlatok is. A tananyagok tervezésében ma még az ismeretek és a
konkrét szaktargyi készs€gek alapjdn valé szervezddés domindl, a kognitiv folyamatok ¢s
a képességlejlesziés mellékes, kiegészitd mozzanatként van jelen. Ettél csak néhany ki-
sérleti program (ér el, melyek koziil kétségteleniil Zsolnai Jézsef képességkozponti is-
koldja képviseli' a legegységesebb torekvést (Kiss és Zsolnai, 1985; Vigd, Baldzs és
Kocsis, 1990). Zsolnai iskoldjanak programja a képességeknek egy rendkiviil széles, a
hagyomanyos iskolai tantirgyak korén messze talmutatd listajara épil. A hagyomanyos
iskola egyoldali intellektualis orientacidjat kiegyensilyozand6, jelentds aranyban szere-
pelnek-a fejlesztendG képességek kozott azok, amelyek a tarsas kapcsolatokkal, az
egyuttéléssel, a mindennapok kultirajaval, a tagabb értelemben vett miivelGdéssel kap-
csolatosak. Az egyes képességek fejlesziése precizen megtervezett folyamat, foko-

j zatosan, évekre elosztott szisztematikus gyakorlassal torténik. A program j&l illusztralja,
hogy egy olyan rendszerben is elsajitithatd a relevins ismeretek kore, melyben a ter-
vezés sordn a képességek nagyobb hangsilyt kapnak (ugyanis ebben a programban sem
valnak kizarélagos rendezelvvé).

Amint a tartalmakkal kapcsolatos attekintés is illusztralja, az oktatis jelenlegi
gyakorlatdban, a viltozisok tendencidiban is szimos olyan mozzanat van, amely beleitlik
a kognitiv pedagogia {6 trendjeibe. Vannak kapcsolddisi pontok, tovibbfejleszthets
kezdeményezések. Nem val6szinii, hogy a kognitiv mozgalom intenzivebb hatisa az ok-
tatasban robbanésszerii fejl6dést inditana el, inkabb arra lehet szamitani, hogy az okta-
tis elmélete felkésziltebben tudja segiteni a mar ma is érzékelhetd problémak megol-
désat. Nem a tobb, inkdbb a mas mindségii tudas kialakitdsanak segitGje lehet.
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85,- Ft

A modern pszichol6giaban végbement
valtozasokra gyakran mint kognitiv for-
radalomra hivatkoznak. Ez az 0) para-
digma, amelyre mély hatast gyakorolt
szamitogép-tudomény, az emberi megis-
merést mint informéciéfeldolgozast mo-
dellezi. Bar a tobbnyire laboratoriumok
viligdban sziiletett elméletek pedagégiai
alkalmazasa nem konnyii, az 0 szemlé-
letm6d novekvd hatast gyakorol a tanu-
lis és az oktatas gyakorlati problémaival
kapcsolatos kutatdsokra. Ez a konyv a
kognitiv pedagigia fogalma alatt a kogni-
tiv pszichologia eredményeinck az okta-
téas valos kérdéseiben torténd alkalmaza-
sat mutatja be. Ebben az clméleti keret-
ben a tudas valik a kozponti fogalomma,
koré rendezodnek el a kognitiv pedagd-
gia alapkérdései: milyen a tudas szerke-
zete, hogyan novekszik, milyen feltételek
befolyasoljak véltozasait. A konyv bemu-
tatja, hogyan lehet az oktatas komplexi-
tasat eredményezd tényezoket, a tanuld
személyiségét, az oktatas szocialis kon-
textusat, a tanulok kozotti egyéni kii-
lonbségeket, a tananyag természetét fi-
gyclembe venni, mikozben a kognitiv
pszichologia fogalmait és modelljent az
emberi tudas iskolai formalasinak folya-
mataira alkalmazzuk.

A series of changes in psychology, often
dubbed as a cognitive revolution, has
lead to the emergence of modern cogni-
tive psychology. The new paradigm,
deeply influenced by computer science,
models human cognition as information
processing. Although it is not easy to
apply the theories devised in the world
laboratories to education, this new
paradigm has had a growing impact on
the research into the real processes of
learning and instruction. Under con-
ception of cognitive pedagogy, this book
describes a possible approach for the
application of the results of the cognitive
movement to the real questions of edu-
cation. In this framework, knowledge
becomes the central concept and basic
questions of cognitive pedagogy can be
arranged around it: how the structure of
knowledge can be described, how it de-
velops, and what conditions influence its
growth, The book asserts that a wider
range of factors, like the personality of
the learner, the contexts of instruction,
the individual differences, and the na-
ture of teaching material, must be con-
sidered when models and concepts of
cognitive psychology.are applied to the
school formation of human knowledge.
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