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Bevezeteés

Ez a kotet az elmult néhany évben irott tanulmanyaimbdl ad valogatast.
Tobbnyire olyan irasokat tartalmaz, amelyeket bar kutatoként irtam, mégsem
csak az egyes kutatasi programok eredményeit kozvetitik, hanem — a kelet-
kezésiik kortilményeibol fakadéan — a szélesebb szakmai kbzosséghez szol-
nak. Az irasok tobbsége kiilsé inspiraciora szuletett, sajatos alkalomhoz vagy
egylttmuikodéshez kapcsolodik. Egy konferencian tartando eléadasra felké-
rés vagy nemzetkdzi munkacsoportba sz6l6 meghivas lehetéséget teremtett
arra, hogy kilonb6zé kutatasi programok eredményeit felidézve, a problé-
makat tagabb kontextusba helyezve valaszoljak a feltett kérdésekre. Az ilyen
jellegli munka soran a felkérék érdeklodésének megfeleléen kell a tartalmat
osszeallitani, akik a meghivasban rejlé kimondott vagy rejtett kérdésekre
varnak valaszt. Ez masfajta inspiraciot jelent, mint a hagyomanyos értelem-
ben vett tudomanyos munka és az eredmények kozlése, mert nemcsak a ku-
tatasok bels6 logikaja hatarozza meg, hogy mit kell k6z6Ini, hanem inkabb
az adott kontextusban felmertlt problémak és kérdések megvalaszolasa ér-
dekében kell a rendelkezésre all6 eredményeket felidézni. Masrészt a fogado
kozonség sem a specialistak egy absztrakt médon elképzelt sz(k kore, ha-
nem egy konkrétan adott hallgatésag.

Mivel a kotetbe — két kivétellel — korabban mar megjelent tanulmanyokat
gyUjtottem Ossze, a szerkesztés soran csak a minimalis korrekciokra, javita-
sokra kertilhetett sor. Az eredeti szovegek logikajabol kovetkezéen sziikség
volt arra, hogy bizonyos ismereteket és eredményeket a kiilonb6z6 kontex-
tusokban tobbszor felidézzek. Ezek megvaltoztatasa megtorné az irasok gon-
dolatmenetét, igy altalaban nem torekedtem e részek kihagyasara. Vannak
tovabba az irasokban olyan visszatéré gondolatok, amelyeket viszont kiil6-
nosen fontosnak tartok, és ahogy korabbi munkaimban is hangsulyozni ki-
vantam ezeket, a tobbszori el6fordulassal talan itt is sikerll nyomatékositani
a bennik rejlé tizenetet.

A sorrend meghatarozasa soran némileg megbontottam az idérendet, kis-
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sé kozelebb kerlltek egymashoz a tematikusan is inkabb 6sszetartozé irasok.
Stilusukat tekintve viszont a konnyedebb hangvétel(, a szobeli kozléshez ko-
zelebb allo és a szigordbb gondolatmenet szerint épitkez6, alaposabban do-
kumentalt, a tudomanyos kozlés normait kbveto cikkek valtogatjak egymast.

Az els6 harom tanulmany egy-egy konferencidhoz kapcsolédik, és a tu-
dasrol, a tudas szervez6désérdl, tartalmardl, értékérdl alkotott szemléletmod
valtozasait kivanja bemutatni. Az ezredfordul6 koriili években egyre nyilvan-
valobba valt tanuldink tudasanak a nemzetkozi kbzegben valé leértékel6dé-
se. E harom iras — miként a kotet tobb tovabbi tanulmanya is — megkisérli e
jelenség értelmezését, a szakirodalom és a sajat kutatasi eredményeink tiik-
rében keresem a helyzet kialakulasanak okait. E kérdéshez kapcsolodik a ne-
gyedik iras is, amely a minGség koré szervez6dott, tematikus Educatio folyo-
iratszamban jelent meg. A tudas érvényességének, értékének kérdésénél ma-
radva az iskolai oktatas eredményeként kialakulé tudas leirasara alkalmas
koncepciokat veszi sorra. A kovetkez6 tanulmany — az Iskolakultdra altal
szervezett mindségkonferenciahoz kapcsoldédva — a minéségproblémanak az
oktatasligyben valé megjelenésével, annak altalanosabb kérdéseivel foglal-
kozik. E két utébbi tanulmany lehetséget adott az akkor az oktatastigyben
meglehetésen nagy teret kapott mindségiiggyel kapcsolatos véleményem ki-
fejtésre is. Ezekben arrol van szo, hogy a mindség kérdéseit rendkiviil fontos-
nak tartom, azonban az iparban és a gazdasagban meghonosodott minGség-
biztositasi rendszerek adaptalasa helyett az oktatas belsé problémaibol kiin-
dulé mindéségértelmezés kidolgozasara és az erre épiilé mindségfejlesztésre
lenne szlikség.

A képességfejlesztéssel kozvetlenil két tanulmany foglalkozik. Az egyik
az Uj Pedagégiai Szemle felkérésére, a folyoirat altal inditott ismeret-képes-
ség vitahoz valo hozzaszolasként sziiletett, és a mi iskolaink aktualis problé-
maira reflektal, elsésorban a képességek hatékonyabb iskolai fejlesztésének
tagabb feltételeit veszi sorra. A masik tanulmany egy eurdpai szerzok altal
irott konyv fejezeteként jelent meg. Két holland kollégank, Johan Hamers és
Hans van Luit kezdeményezésére kapcsolodtam be egy kotet szerkesztésébe,
mely a gondolkodas fejlesztésének terén végzett fontosabb eurépai munka-
kat tekinti at. Ebben a képességfejlesztésnek azt az iranyat mutatom be,
amelyhez sajat kutatasaink is kapcsoldédnak.

A kotet tovabbi tanulmanyaiban nagyobb szerepet kapnak az iskolanak és
az iskolai oktatasnak a tanulason és a tudas kozvetitésen talmutato céljai, illet-
ve a tanulas nem kognitiv tényezéi. A tanuldknak az iskolahoz valo viszonya-
val két ellentétes stilusu iras foglakozik. Az egyik, egy konferencia-el6adas nyo-
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man szlletett konnyedebb esszé, a tanulok beallitodasainak, a tudasnak és a
muveltség tartalmi aranyainak a tarsadalmi folyamatokkal valo 6sszefliggései-
vel foglalkozik. A masik a tanulok tantargyi attitlidjeivel kapcsolatos orszagos
felmérés eredményeit mutatja be a statisztika eszkoztarat felhasznalé szigo-
rubb elemzésekkel. Lényegében ez utdbbi a konyvben az egyetlen olyan tanul-
many, amelyik kutatasi eredmények kozvetlen kozléseként sziiletett. A kotetbe
valo felvételét azonban fontosnak tartottam, mert Ggy gondolom, hogy a tanu-
lok beallitodasainak alakulasa, a tudashoz és a tudas iskolai megszerzéshez va-
|6 viszonyuknak a valtozasa alapvetéen meghatarozza, mit lehet szamukra az
iskolaban megtanitani, és mennyire lesznek életiik soran motivaltak a tovabbi
tanulasra, ha a kozvetlen iskolai tanulas kényszere mar nem érvényesiil.

A kovetkez6 tanulmany a pedagogiai értékelés és az oktatas modszereinek
fejlesztése kozott teremt kapcsolatot, alapjaul a Lillaftireden évenként tartott
pedagdgiai konferenciak tizedik, jubileumi rendezvényén tartott el6éadas
szolgalt. Részben a konferenciasorozat tematikajanak valtozasaira is reflek-
talva javaslatot tesz kutatasaink sulypontjainak moédositasara, a fejlesztés
szempontjainak el6térbe allitasara. A pedagogiai értékelés a pedagogia egyik
legfejlettebb, legkidolgozottabb kutatasi modszerekkel rendelkezé részteri-
letévé valt, és az iskolai oktatas szamos problémajat hozta felszinre. A tanul-
many annak végiggondolasara vallalkozik, mit kellene és lehetne tenni a fel-
mertlt problémak megoldasa érdekében, és ebben milyen segitséget nyuijt-
hatna a pedagogiai értékelés kidolgozottabb modszertana, kutatasi-fejleszté-
si hattere.

A két utolsé tanulmany tematikaja a demokratikus fejlédéshez kapcsolo-
dik. Az egyik, a demokratikus gondolkodas és az értelmi fejlédés kapcsolatat
elemz6 tanulmany egy szamomra rendkivil izgalmas munka eredményeként
szliletett. John Goodlad kiilonb6z6 tarsadalomtudomanyok képvisel6it hivta
meg munkacsoportjaba, akik rendszeres megheszélések, tobb évig tarto ko-
z6s gondolkodas utan fogalmaztak meg, hogyan latjak sajat kutatasi tertile-
tiik szemszogébdl a demokratikus jellem fejlédésének feltételeit. E munka ke-
retében nyilt lehetéségem a kognitiv fejlédés és a demokratikus gondolkodas
kapcsolatainak attekintésére. Az utolso tanulmany egy masik oldalrél jut el a
demokratikus alapértékekig. Régota ismert tény, hogy az azonos koru tanu-
lok fejlettségében, tudasaban jelent6s kilonbségek vannak, az azonban mar
inkabb egy Gjabb keletl jelenség, hogy iskolainkban erés szelekcios folya-
matok érvényesiilnek, a kiilonbo6z6 fejlettségli és felkésziiltségl tanulokat az
iskolak egyre inkabb kilonb6z6 osztalyokba, iskolakba iranyitjak. Ez a ten-
dencia ma mar annyira erés, hogy nem csupan az oktatasi rendszer egészé-
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nek teljesitményét rontja, hanem ellentétes a demokratikus oktatasi rendszer
alapvet6 értékeivel is. A tanulmany alapjaul szolgalo el6adas egyre UGj konfe-
renciasorozat, a Szegeden rendezett pedagogiai értékelés konferenciak elsé
foruman hangzott el, és egyben azt is szeretné nyomatékositani, hogy a pe-
dagogiai értékelésnek az oktatasi problémak megoldasaban a hagyomanyos-
nal sokkal szélesebb korl szerepe lehet.

A kotetben szerepl6é tanulmanyok tematikajanak kidolgozasa, a problé-
mak végiggondolasa sokat segit annak megfontolasaban, mi lehet a munkam-
ban masok szamara érdekes, relevans. A kutatasi eredmények és az oktatas
gyakorlataban felmeriil6 kérdések 6sszekapcsolasa nem csupan egy izgalmas
konkrét feladat, hanem val6szinlleg hosszabb tavon is hatast gyakorol az (j
kutatasi programok elinditasara, a célok megfogalmazasara és az eredmé-
nyek gyakorlati alkalmazasara. Bar a tanulmanyok tobbsége nem az egyes
vizsgalatok eredményeit kivanta kozvetiteni, alapvetéen empirikus kutatoi
beallitodasombol tobbnyire nem léptem ki, tobb cikkben bé illusztracio ta-
l[alhato kutatasaink anyagaibol. A kotetben felidézett empirikus munkak ke-
retéll az elmult években az MTA SZTE Képességkutatd Csoport szolgalt, tobb
vizsgalatot az OTKA és az OM tamogatasaval valositottunk meg. Ezuton is
koszonetet mondok a kiilonb6z6 kutatasi programokban velem dolgozé
munkatarsaimnak, akiknek az egyiittgondolkodo segitsége nélkiil e kotet ta-
nulmanyai sem szilethettek volna meg.

Ezuton is kdszonom a kilonbozé konferenciak, forumok szervezbinek
inspiralo felkérését. Koszonom tovabba a Mdszaki Kiadé munkatarsainak,
szerkesztéinek a biztatasat és a kotet elkészitése soran végzett igényes mun-
kajat. Kilon 6rom szamomra, hogy a kotet egy Uj sorozat elsé tagjaként
jelenhet meg.

Szeged, 2003. augusztus
Csapo Beno
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TERMESZETTUDOMANYOS NEVELES:
HIiD A TUDOMANY ES A NEVELES KOZOTT

A természettudomany hagyomanyos tanitasa a vilag legtobb orszaga-
ban kiilonb6z6 problémakkal kiizd. Ebben a tanulmanyban bemutatom
azokat a folyamatokat, a tudomanyos kutatas és az oktatas terén, vala-
mint a tarsadalomban végbement valtozasokat, amelyek a valsagtiine-
tek kialakulasahoz vezettek. Felvazolom e kihivasokra adott valaszo-
kat, a természettudomanyos nevelés fontosabb Gjszer( terileteit. Végiil
megfogalmazom, miképpen lehetne a nemzetk6zi eredményeket és ta-
pasztalatokat a mi sajatos problémaink megoldasaban hasznositani.

A tudomanyos kutatas altal felhalmozott tudas névekedése és a gyerekek lé-
nyegében valtozatlan tanulasi képessége kozotti ellentmondas felismerése és
elemzése nem Uj keletl. Csaknem egy évszazaddal ezel6tt John Dewey nagy
hatast konyvének bevezeté soraiban a kovetkezéképpen jellemezte az el-
lentmondas két oldalat:
,Iskolaink a tudomanyteriiletek megtobbszorozédésének problémaja-
val kiizdenek, ugyanakkor minden egyes tudomanyagnak megsokszo-
rozodnak a maga elméletei és ismeretei. Tanaraink feladatat megnehe-
ziti az a tény, hogy egyedi tanulokkal kell foglalkozniuk, nem pedig egy
tomeggel.”!

Az elmult szazadban végbement fejlédés az ellentmondast nemcsak el-
mélyitette, hanem bonyolultabba is tette: a tudomanyos kutatas és az oktatas
kozotti ellentmondas ,sokdimenzidssa” valt. Paradox médon a tudomany
fejl6dése szinte felszamolta a tudas hagyomanyos modon valo kozvetitésé-
nek lehetéségét. Egyrészt az oktatas képtelen a tudas gyarapodasanak titemé-
vel |épést tartani, masrészt az Gj tudas specializaltsaga és komplexitasa miatt
az eredmények kozvetleniil csak a szakértok szlikebb kore szamara hozza-
férhetéek, és csak sokszoros transzformacio és atértelmezés révén valhatna-
nak tananyagga. A tudomanyos fejl6dés ugyanakkor egyben sok teriileten fel-
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szamolta a tudas hagyomanyos értelemben vett szlikségességét is. Azokat a
kifinomult ipari termékeket, amelyek létrejottét a tudomany eredményei tet-
ték lehet6vé, egyre kevesebb tudassal hasznaljuk, és segitségiikkel hatéko-
nyan oldhatunk meg olyan feladatokat, amelyeket korabban csak alapos tu-
domanyos felkésziiltséggel lettlink volna képesek elvégezni.

Ez a fejlédés a vilag legtobb oktatasi rendszerében a természettudoma-
nyok tanitasanak valsagat idézte el6. A valsag tiinetei az egyes orszagok gaz-
dasagi fejlettségétdl, oktatasi hagyomanyaitol fliggden kilonb6zé idészakok-
ban valtak érzékelhetévé és sokféle formaban jelentkeztek. E valsagjelensé-
gekre adott valasz azonban az ezredvég globalizalodo vilagaban mar nagy-
jabol hasonlo: a fejlett ipari orszagok, vagy pontosabban fogalmazva a poszt-
indusztrialis tarsadalmak oktatasi rendszerei a természettudomanyi tudas
kozvetitésére Gj keretet alakitottak ki, amelyet magyarul legjobban talan a
természettudomanyos nevelés kifejezés ad vissza.

Az eredeti angol terminus, a ,science education” azonban ma mar sokkal
tobbet jelent, mint a tudomanyos tudas kozvetitése. Egyrészt jelenti azt a
komplex pedagoégiai praxist, a tanulok tagabb értelemben vett személyiség-
fejlesztését, amely az értékek kozvetitésétdl a vilagszemlélet formalasan, a
képességek és készségek fejlesztésén keresztiil az ismeretek kozvetitéséig sok
mindent magaban foglal. Ez a gyakorlat nem egyszerlien az egyes tudomany-
agak, ismeretkorok tanitasanak oOsszessége, hanem egészen mas céloknak
megfelel6 tevékenység. Masrészt jelenti mindennek a szakmai ismeretrend-
szerét, tanari kompetenciait, szakpedagogiajat. Végll ez a szokapcsolat egy-
ben egy Uj tudomanyos diszciplina, egy kutatasi teriilet megnevezéséil is
szolgal. A természettudomanyos nevelés mint tudomanyag rendelkezik a
,nagy tudomany” Gsszes attribGtumaval: markans kutatasi profillal, egyete-
mekhez kapcsolddo kutatocsoportokkal, tudomanyos szervezetekkel, folyo-
iratokkal és rendszeresen megtartott konferenciakkal.

MELYULO SZAKADEK A TUDOMANY
ES AZ OKTATAS KOZOTT

A tudomanyra egyre jobban jellemz6 specializal6édas megbontotta a kutatas
és oktatas egységét: mind a kutatas, mind pedig az oktatas sajat torvényei sze-
rint mkodé onallo ,nagyiparrd” nétte ki magat. Mikozben a tudomanyos ku-
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tatassal hivatasszerlen foglalkozok szama egyre nétt, azok aranya, akik kozii-
lik egyben az eredmények tanitasaval, atadasaval is foglalkoztak, sziikségsze-
rGen csokkent. Ezaltal egyben csokkent a szélesebb korli oktathatosag kény-
szerével atgondolt, szintetizalt tudas aranya is. A kbzoktatas, beleértve az ak-
kor még csak a népesség kisebb része szamara hozzaférhet6 kozépiskolat is,
egészen a masodik vilaghaboruig alig kozvetitett olyan természettudomanyos
ismereteket, amelyek tdImentek volna a kozvetlen kornyezet jelenségeinek tu-
domanyos magyarazatan, a megtapasztalhat6 vilag egyszer( eszkozokkel va-
|6 tanulmanyozasan. A vegytan, az élettan és a tobbi természettudomanyos
targy csupa olyan kérdésekkel foglalkozott, ami a kornyezé vilag tudomanyos
igényl megértését segitette. A hatvanas-hetvenes években viszont szinte mar
mindenditt jelentéssé valt a ,modern tudomany” aranya az iskolai tananya-
gokban. A kelet-eurépai orszagokban a tulfeszitett iparositas és a tudomanyos-
mUszaki kutatasnak az abban jatszott szerepe, Amerikaban a ,szputnyiksokk”
segitette a természettudomany-tantervek huszadik szazadi eredményekkel va-
16 feltoltését. A tananyag ily modon torténd | korszer(sitését”, kivalasztasat és
elrendezését a tudomanyteriletek szakért6i dominaltak. Ezt a fajta tananyag-
szervezést az egyszerliség kedvéért nevezzilk diszciplinaris szemléletlinek.
Jellemz6 modon a tudomany értékeit és logikajat koveti, melyek néhany jel-
legzetes vonasat az 1. tablazat bal oldalan soroltam fel.

1. tablazat. A tudomany és az oktatas szempontjainak osszehasonlitasa

Természettudomany Nevelés

A diszciplina szempontjabdl lényeges tu-  Fejlédés-lélektani megfelelGség.
das kozvetitése. Az érdekl6dés és a motivacio fejlesztése.

A legljabb eredmények elhelyezése a tan- A megismerés és gondolkodas készségei-
tervben. nek és képességeinek fejlesztése.

A részdiszciplinak sajatos egyedi értékei- A tudas és a kornyezet kapcsolatanak meg-
nek megjelenitése. teremtése.

Szakmai koherencia, szaktudomanyi pon-  Uj, hétkdznapi helyzetekben valé alkalma-
tossag. zas képessége.

Diszciplinaris megértés. Jelentésgazdag, személyes megértés.

A szaktertleten belili alkalmazas. Személyesen megkonstrualt tudas.

Alacsony szintd, kozeli transzfer. Magas szintd, tavoli transzfer.

A tudomany allaspontjanak megfelelé tu-  Atfogd szemléletmaod, vilagkép kialakitasa.
das. Tarsadalmilag relevans tudas.

A diszciplinaris szemlélet( tananyagszervezés az adott tudomanyag ,kozve-
titését” tekinti f6 céljanak. Vonatkoztatasi rendszere a megfelel6 szaktudo-
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many. A tantargy tanitasa e szemléletmod szerint annal eredményesebb, mi-
nél tobbet elsajatitanak a tanulok az adott tudomanyag értékeibdl, szemlélet-
modjabol, ismereteibdl, feladat-megoldasi stratégiaibol. Korszerliségének
megitélése attol fligg, mennyire képes a tudomany legijabb eredményeinek
kozvetitésére. A tananyag kivalasztasanak és elrendezésének logikajat lénye-
gében az hatarozza meg, hogy az alsébb évfolyamok el6készitsék a késébbi
és végso6 soron az adott tertileten végzendo felséfokd tanulmanyokat. A tan-
anyagnak belséleg kell konzisztensnek, 6sszefliggének, megérthetének len-
nie, és nem szikséges, hogy kiils6 szempontokra, igényekre tekintettel le-
gyen. Nem elvaras a tudas tantargyon tilmutaté alkalmazhatosaga. A meg-
értést, a kompetenciat, a teljesitményt, az alkalmazast egyarant a szaktargyi
kereteken belll lehet értelmezni. A fizikaban megtanult elveket és torvénye-
ket példaul akkor tudja a tanulé alkalmazni, ha tud a fizikdaban megszokott
szakszerGséggel kitlizott feladatokat megoldani. Ez a fajta tananyagszervezés
és tanitas — természetébdl kovetkezéen — nagyon hatékony lehet a tudoma-
nyos palyakra valo felkészitésben. A hetvenes-nyolcvanas években azok az
orszagok, amelyekben a természettudomanyok tanitasa ezeket az alapelve-
ket kovette, kiemelked6é eredményeket értek el a kilonb6z6 nemzetkozi
0sszehasonlitd vizsgalatokban. A diszciplinaris megkozelités jol makodik,
ha elegend6 id6 all rendelkezésre a tananyag részletes feldolgozasara, ha a
tanulok eleve érdekl6doek, vagy ha érdekeik, esetleg kiilsé kényszerit6é ko-
rilmények miatt torekednek a magas szint( elsajatitasra, és a tanulok érté-
kelése, az eredményesség végsé megitélése is a diszciplinaris értékrenden
alapul.

A nevelés szempontjai egészen mas megkozelitést igényelnek. Ennek fon-
tosabb vonasai az 1. tablazat jobb oldali oszlopaban talalhatok. A tanulok
személyiségének optimalis fejlesztése (pszichologiai, fejlédés-lélektani
szempontok), a tarsadalomba valo integralédashoz sziikséges miveltség és
képzettség kialakitasa hatarozza meg a tananyagot és a tanitas modszereit.
A tarsadalmi igény meghatarozasa, felmérése lehet szakszer(tlen, idealizalt,
esetleg ideologiakbol levezetett. (Ez utobbi jellemezte hosszu idén keresztiil
a magyar oktatasi rendszert is, ami egyébként a tudomanyos képzés tekinte-
tében jotékony hatassal volt a tanulok teljesitményeire.) A demokratikus tar-
sadalmi berendezkedés, fejlett oktatasi kultiraju orszagokban azonban a
szakszer( elemzések, konkrét vizsgalatok és a tudassal szembeni ,kereslet”
erételjesebben befolyasoljak a képzés tartalmait. A nevelés prioritasait szem
elé6tt tartva az érdeklédés, a motivacio, a gondolkodas, a megismerés képes-
ségeinek fejlesztése, a vilagszemlélet formalasa az els6rendd cél. A tanitas
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tartalma k6zombos, és ezeknek a céloknak alarendelheté. Ez a fajta alaren-
delés tobb orszagban meg is valosult, ami a tanulok személyiségének fejlesz-
tésében hozott bizonyos eredményeket, de egyben az oktatas sulyos gondja-
ihoz, a természettudomanyi képzés csaknem teljes széteséséhez vezetett.
A nyolcvanas években példaul az Egyesiilt Allamok szamos oktatasi prog-
ramja klizdott ezzel a problémaval.

A természettudomanyok oktatasanak kétféle megkozelitése kozott termé-
szetszer(ileg kialakult ellentmondast tobb szerencsétlen kortilmény tovabb
élezte. Ezek kozé tartozik példaul a human-real szemlélet szembeallitasa,
valamint a ,kemény” természettudomany és a ,lagy” pedagogia kilon-
boz6ségeibdl szarmazo meg nem értés. Magyarorszagon — akarcsak a tobbi
kelet-europai orszagban — az ellentétek tovabbi dimenzioja nyilt meg az ide-
ologiamentes, nyugati tudomanyossaggal lépést tartd természettudomanyok
értékrendje és az egyes teriileteken ideologiai befolyastol nem mentes peda-
gogia, pszichologia kozott. Abban a kontextusban a természettudomanyos
értékrend dominanciaja pozitiv hatassal volt a természettudomanyok tanita-
sara. A pedagogiai-pszichologiai eredmények negligalasa azonban atterjedt
azokra a tertiletekre is, amelyeken a pedagogiai kutatas lépést tartott a nem-
zetkozi élvonallal, és érdemi mondanivaldja volt a természettudomanyok ta-
nitasa szamara, tovabba athlGzodott arra az idészakra is, amikor a neveléstu-
domanyok fejlédését mar nem akadalyoztak ideologiai korlatok.

A természettudomanyi tantargyak hagyomanyos tanitasanak létjogosultsa-
gat megkérdojelezte a természettudomanyos tudassal szembeni igény meg-
valtozasa is. Az elsé ipari forradalom ugrasszerlien megnévelte az iparban
foglalkoztatott, képzett munkaeré iranti igényt, és a képzettség tobbnyire a
természettudomanyok, a miszaki-mérnoki tudomanyok kilonb6z6 szintd is-
meretét jelentette. A termelés kdzvetlen résztvevéitdl és iranyitotol a techni-
kusokon, a mérnokokon keresztiil a kutatas-fejlesztésben foglalkoztatottakig
mindenki kozvetlenil profitalt az iskolai természettudomanyos oktatasbhol
szakmaja gyakorlasa vagy az arra valo felkésziilés soran. A masodik ipari for-
radalom éppen ellenkez6 hatassal jart: a termelést annyira hatékonnya tette,
hogy fokozatosan csokkent az abban kozvetlenil vagy kozvetve részt vevok
szama. Az ipari termeléshez kapcsol6dd munkahelyek viszont az elvart kép-
zettség szempontjabol rendkivil differencialodtak, polarizalodtak. Egyik ol-
dalon a kutato-fejleszt6, tervez6 szakemberek vannak a maguk rendkiviil
magas, specializalt képzettségével, a masikon a leheté legnagyobb mérték-
ben automatizalt, részmunkafolyamatokra lebontott, képzettséget alig
igényl6 termelés résztvevdi. Veliik szemben a legfontosabb elvaras a mono-
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toniatlirés képessége. Mikozben az ipari és a mez6gazdasagi termelésben
foglalkoztatottak aranya tiz szazalék ala csokkent, megnovekedett a harma-
dik szféraban, a szolgaltatasban dolgozok szama. Olyan munkakorok alakul-
tak ki, amelyekhez egyre inkabb a tarsadalmi, gazdasagi folyamatok atlatasa,
a kommunikacio, a személyes kapcsolatok kezelésének képessége sziiksé-
ges. Korabban csak az elméleti kutatok szlk korét foglalkoztato tarsadalom-
tudomanyok léptek at a gyakorlati felhasznalhatosag szférajaban. Az altaluk
kozvetitett tudas tomegek szamara valt a munka vilagaban hasznosithato
szakképzettséggé. Ez a tendencia felveti az iskolai tantervekben az egyes tan-
targyakra, tudomanytertletekre jutd aranyok Ujraértékelését.

Altaldban is érvényes a modern tarsadalmak kiilénb6z6 rendszereire (a
franchise rendszerben mikodoé gyorsétteremlancoktol a szamitogépes irodai
programcsomagokig), hogy azokat egy sz(k, de rendkivil magasan képzett,
kreativ elit tervezi ugy, hogy minimalis képzettséggel rendelkez6 tomegek le-
gyenek képesek mikodtetni. Nagyjabol hasonlé eredményekkel jar a techni-
kai fejlédés is. Az altalanosabb érvény( természettudomanyos, technikai,
mUszaki tudas szlikségességét egyre inkabb kivaltja a specialis, helyzethez
kapcsolodo konkrét ismeret. Példaul, amig korabban egy auté fenntartasa,
mUkodtetése igényelt némi technikai tudast, egy mai auténal mar a legegysze-
ribb hibak elharitasahoz is szakember kell. A vezetésbeli ligyességet pedig
kilonb6z6 automatikak helyettesitik. Néhany évtizeddel ezel6tt az igényes
fotozas még alapos kémiai és fizikai tudast feltételezett; tavolsagot, fényerét,
expozicios idot kellett allitani, mikbzben a mélységélesség Osszefliggéseirdl is
érdemes volt gondolkodni. Ma a legtobb fotds, mikozben elkésziti a felvételt
(becslések szerint a vilagon naponta 41 milliét), mindossze annyit tud a folya-
matrol, hogy a gépen melyik gombot kell megnyomni. A tomeghasznalatra
szant eszkozoket eleve a ,technikai analfabétak” altal mikodtetheté modon
tervezik. Az az érvelés, amely szerint egy technologiailag fejlett tarsadalom-
ban valo mindennapi létezéshez magas szintli tudomanyos ismeretekre van
szlikség, nem bizonyult érvényesnek.

Végll az utébbi évtizedben nem kedvezett a természettudomanyok tani-
tasanak a ,korszellem” sem. Feler6sodtek a tudomany eredményeinek gon-
datlan felhasznalasaért, a néha valoban katasztrofalis kovetkezményekért
magukat a tudosokat, a tudomanyt felelGssé tevé nézetek. A fejlett technika
vilagat idegennek érzok szorongasa, a misztikus utani vagy elsésorban a tar-
sadalom kevésbé képzett rétegeiben erGsitette a tudomanyellenességet; a
posztmodern elbizonytalanodas, a tudomanyos gondolkodas szigoru fegyel-
me, értékrendje és a posztmodern értékpluralizmus, értékrelativizmus szem-
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bekeriilése pedig intellektualis kihivast jelentett a természettudomanyok
,magabiztossagaval” szemben.

A természettudomany hagyomanyos oktatasara is érvényes, sét talan foko-
zottan érvényes az, amit Neil Postman a , The End of Education” cim( kony-
vében az iskolai oktatasrol altalaban irt: ,...egy 6nmagan tilmutato, tisztelet-
re mélto cél nélkil az iskolaztatasnak véget kell érnie...”? Ahhoz, hogy a ter-
mészettudomanynak az iskolai nevelésben és oktatasban betoltott szerepe
tisztazodjon, rangja visszaalljon, megfelel6 sulyt képviseljen, ,kiildetésének”
Gjraértelmezésére van sziikség. A természettudomanyos nevelés torténete |é-
nyegében megegyezik ezzel az Gjraértelmezési folyamattal.

A PROBLEMA UJRADEFINIALASA:
A TERMESZETTUDOMANYOS NEVELES

A természettudomanyos nevelés kifejezés (f6leg angol megfelel6je, a science
education) hasznalatos egy sz(ikebb és egy tagabb értelemben is. Tagabb értel-
mezése magaban foglalja a természettudomanyok tanitasaval kapcsolatos
0sszes problémat, beleértve a szaktargyak tanitasanak részletkérdéseit és a tu-
domanyos palyara valo felkészités modszereit is. Van azonban egy szUikebb ér-
telmezése, amikor a ,nevelés” kap hangsulyt, utalva arra, hogy a széban forgo
kérdések talmutatnak valamely konkrét tantargy tanitasanak specifikus problé-
main. Ez a szlkebb értelm( szohasznalat (amely egyébként a nevelés széle-
sebb kontextusat jelzi) az utébbi évtizedekben egyre hangsulyosabba valik.3
A természettudomanyos nevelés mint kutatasi terilet feloleli az egyes
diszciplinak tanitasanak kérdéseit is, azonban alapvetéen sokkal tagabb kér-
désekkel foglalkozik: a tanitas problémait a nevelés tarsadalmi kontextusa-
ban helyezi el. Jellemz6 ra a két kultlra egyesitése. Toébbnyire olyan kutatok
muvelik, akik mindkét terileten képzettek: rendelkeznek a megfelel6 tudo-
manyos hattérrel és jaratosak a pedagogiai-pszicholdgiai vagy a tagabb tar-
sadalomtudomanyi kutatasok modszereiben. A természettudomany tanitasat
nem oncélnak vagy a késébbi hivatasra valo felkészités megalapozasanak
tartja, hanem elsésorban az 6nmagan talmutato célokkal foglalkozik. A meg-
felel6 tudast a civilizacio, a kultdra, a mdveltség komponensének tekinti. A
természettudomanyos nevelés kiildetésének a kornyezo vilagban valo koz-
vetlen eligazodas segitésén tul a leend6 allampolgarok felkészitését, a kilon-
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b6z6 dontésekben valo felelés részvétel megalapozasat tartja. Szemlélet-
maodjat, értékrendjét illetéen mindkét szféraban jelen van, igy valéban alkal-
mas arra, hogy hidat verjen a tudomany és a nevelés kozott.

A természettudomanyos nevelésnek szamos kutatasi teriilete van, és egy-
re Ujabb és Gjabb témakorok onallosulnak. Itt részletesebben csak harom
markansan megjelend, de egymassal is tobb szalon 6sszefliggé kutatasi teri-
lettel illusztralom a természettudomanyos nevelés megkozelitésmaodijait.

A tudomanyos gondolkodas és a fogalmak fejlodése

A fejlédés-lélektani irany a természettudomanyos tudas elsajatitasaval kap-
csolatban tanulmanyozza a gyerekek megismerésének sajatossagait. A tudo-
manyos tudas strukturaltsaga, szervezettsége révén kiilonosen alkalmas arra,
hogy tanulasa segitségével tovabbi célokat is elérjiink. A tudomanyos megis-
merés folyamatainak iskolai reprodukalasa alkalmas terep a tanulok megis-
merési képességeinek fejlesztésére is. Nem véletlen, hogy ez a kutatasi ag
végs6 soron a tanulok értelmi képességeinek optimalis kimdvelésével, tudo-
manyos fogalmaik fejlédésével és fejlesztésével kapcsolatos kérdéseket he-
lyezi a kbzéppontba.

A fejl6déspszichologiai megkozelités keretében végzett kutatasok eredmé-
nyei hangsulyosan ramutattak a tudomanyos kutatas és az egyéni megisme-
rés eltéréseire, megkiilonboztetve a modern tudomanyos kutatast mint tarsa-
dalmi vallalkozast és az egyéni tanulast mint pszichologiai folyamatot. Az
egyik leggyakoribb tévedés, ami a természettudomany tanitasaban eléfordul,
az éppen annak (tobbnyire nem tudatos) feltételezése, hogy az egyéni isme-
retszerzés ugyanolyan szervezett és szigorGan racionalis folyamat, mint a
(néha idealizaltan leirt) tudomanyos kutatas. Részleteiben, finomszerkezeté-
ben a két megismerési folyamat kiilonbozik, azonban segiti a ,hidverést”, ha
veiben a két megismerési folyamat kozott alapveté hasonlosagok is vannak.
[lyenek példaul:

— Hipotézisek alkotasa és ellenérzése.

— A megismerés alanyanak az Uj tudas létrejottében betoltott aktiv szerepe.

— A tudas forrasa a kornyezettel valo interakcio.

— A meglevé tudas folyamatos és kritikus feliilvizsgalata.

— A meglevoé tudas az Uj tudas megszerzésének eszkoze.

— A megszerezhet6 (j tudas fligg az aktualisan meglevé tudastol.
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Ezekben és a hasonlo ,globalis” stratégiakban tehat vannak parhuzamok
a tanulas és a kutatas kozott, azonban a tanuldk eltéré el6zetes tudasa, ta-
pasztalatai, a rendelkezésiikre all6 gondolkodasi-muveleti apparatus korlato-
zottsaga miatt a keletkezett Gj tudas is minéségileg mas, mint amire hasonlo
feltételek mellett a tudomany jut. A kiilonbségek feltarasa, a gyermekek gon-
dolkodasanak és a tudomanyos megismerésnek az 6sszehasonlitasa gylimol-
csOz6 kutatasi terlilet. Tobb évtizedes multra tekintenek vissza példaul a hi-
potetiko-deduktiv gondolkodas fejlédésével és a valtozok szétvalasztasanak
problémajaval kapcsolatos vizsgalatok.

Piaget klasszikus fejlédés-lélektani kisérleteiben éppen bizonyos termé-
szettudomanyos jelenségeken keresztiil tanulmanyozta a gyermekek gondol-
kodasat. A legismertebb Piaget-feladatok a fizika teriiletér6l szarmaznak: a
kétkaru emelbvel, az ingaval, a fénysugarak beesési szogével, a golyok (itko-
zésével kapcsolatosak, de szerepeltek kozottiik fizikai és biologiai jelenségek-
re épulé feladatok is.# Piaget hatasa a természettudomanyos nevelésre azon-
ban mégis inkabb a rendkiviil elegans matematikai formalizmussal is megje-
lenitett, igy a természettudomanyos kultiran nevelkedett kutatok szamara
vonzo kognitiv elméletének kdszonhetd. Piaget nyoman szamos konkrét fel-
meérést végeztek annak feltarasara, hogy kiilonbozo életkorokban milyen mér-
tékben rendelkeznek a tanulok bizonyos természettudomanyi ismeretek elsa-
jatitasahoz, megértéséhez sziikséges gondolkodasi miveletekkel.>

Az ilyen jellegli kutatasok mar minden egyes korosztaly gondolkodasi-ta-
nulasi sajatossagait feltartak, de kilonosen részletes elemzések sziilettek a
fejl6dési szempontbol kiemelt jelentéségl serdiil6korrol.6 Ezek a vizsgalatok
alapoztak meg azokat a képességfejleszté programokat, amelyek a termé-
szettudomany tanitasat a gondolkodas fejlesztésének szolgalataba allitjak.”
A fejlédés-lélektani szempontbol érvényes, a gyermeki gondolkodas sajatos-
sagaira épit6, és egyben megismerési képességeiket hangsilyozottan fej-
leszt6 ,tudomany gyermekek szamara” jellegl oktatasi programok gyakran
az érdeklédést felkeltd, a motivaciot erdsito, jatékos modon vezetik be a gye-
rekeket a tudomany altal vizsgalt jelenségek vilagaba.s

A természettudomany kivalo elemzési lehetéséget kinal a tudas masik
nagy teriilete, a fogalmakbol felépiil6 ismeretrendszer fejlédési sajatossagai-
nak tanulmanyozasahoz. Mivel a hétkoznapi tapasztalatok alapjan is megis-
merhet6 jelenségekkel kapcsolatos tudomanyos fogalomrendszerek egyértel-
muen leirhatdak, ezek kivalé viszonyitasul szolgalnak a tanulék tapasztala-
tai alapjan kialakult fogalomrendszerekhez.9

Kilonosen érdekes és gylimolcsozé kutatasi tertletnek bizonyult azoknak

19



TERMESZETTUDOMANYOS NEVELES: HID A TUDOMANY ES A NEVELES KOZOTT

a naiv modelleknek, téves elgondolasoknak a kore, amelyeket gyakran még
tobbéves iskolai tanulds sem tud megvaltoztatni, tudomanyosan helytallo
modellekkel kicserélni. A szakirodalom tobb tucat ilyen tévképzetet ir le, ko-
ziiliik sokat (példaul a feldobott érmére hato erd, a szemiinkbe juto fénysu-
garak utja) tobb orszagban is megvizsgaltak, nagyjabol hasonlo eredmény-
nyel.10 A gyermekek fogalmi fejl6désének értelmezésében, naiv elgondola-
saik megértésében segitséglinkre lehet a tudomanytorténet tanulmanyozasa.
A gyerekek tapasztalati modelljei ugyanis sok hasonlésagot mutatnak a tudo-
many torténetének korai szakaszaban megjelent modellekkel és elgondola-
sokkal.

A tudas két nagy teriletének kutatasa, az ismeret jellegl, fogalmi tudasnak
és a képesség jellegli tudasnak a tanulmanyozasa mar atvezet egy masik ku-
tatasi tertiletre, a kognitiv tudomany altal befolyasolt vizsgalatok korére,
ugyanis mindkét probléma egyben a kognitiv iranyzatok legizgalmasabb kér-
dései kozé tartozik.

A kognitiv iranyzatok: a tanitas-tanulas optimalizalasa

A kognitiv pszichologia — az emberi megismerést informaciofeldolgozasként
leir6 megkozelités — terminologiaja nagyrészt a szamitogép-tudomanyban
gyokerezik. Korai elgondolasai, elsé modelljei a szamitogép-analégiat hasz-
naltak az emberi gondolkodast leirasara. E természettudomanyokhoz kozel
allo szemléletmod és fogalomrendszer szintén hasznos kozvetitének bizo-
nyult a tudomany és az oktatas szakemberei kozott. Idokézben a kognitiv
pszicholégia sok egyéb, mas kiindulasu iranyzatot magaba olvasztott, és ma
kutatasok kore is rendkivil tag. A kognitiv megkozelités, bar kitagitotta a ter-
mészettudomanyos nevelés horizontjat, nem lép fel Gjabb célokkal és elva-
rasokkal, inkabb a meglevé célok pontosabb értelmezéséhez és hatékonyabb
megvalositasahoz jarul hozza.

A természettudomanyos nevelés legfontosabb alapkérdései — mint az isko-
lai oktatasé altalaban is — azzal kapcsolatosak, hogy a tanulok milyen mér-
tékben sajatitjak el a tananyagot, mennyire értik meg a tanultakat, és amit
megtanultak, azt milyen széles korben tudjak felhasznalni. Amig a tantargyak
diszciplinaris tanitasa megelégszik az adott targy fogalomkorében valé meg-
értéssel és a tudas tantargyon belili alkalmazasaval, a természettudomanyos
nevelés szemléletébdl a mélyen megértett, széles korben hasznosithato tudas
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kozvetitése kovetkezik. A kognitiv megkozelités a megértést mint reprezenta-
cios problémat értelmezi: egy jelenség megértése a megfelelé6 mentalis rep-
rezentacio kialakitasat, mentalis modell megalkotasat jelenti.12

A tudas széles kor( felhasznalhatosaga, az Gj helyzetekben val6 alkalmaz-
hatosaga elsGsorban a transzfer jelenségén keresztil ragadhaté meg. A ma-
gas szint(, tavoli transzferhez az sziikséges, hogy a megfeleléen reprezentalt
tudashoz kapcsolodoan kialakuljanak a tudas értelmezésével, interpretalasa-
val szorosan 0Osszefliggd kognitiv képességek, gondolkodasi folyamatok is.
Mind a megértést, mind a széles kor( felhasznalast segiti a tobbszoros kontex-
tusba helyezés, vagyis ha ugyanazt a tudaselemet kiilonb6z6 helyzetekben is
elsajatitjuk. Ez a tobbszoros reprezentacié a természettudomany tanulasakor
gyakran el6fordul, példaul a gazokrol tanulnak a gyerekek a fizikaban is és a
kémiaban is. A fémracs és a fémek elektromos vezetoképességének targyala-
sa is el6fordul mindkét tantargyban. Ha azonban a két kiilonb6z6 kontextus-
ban elsajatitott tudas elszigetel6dik egymastol, azaz nem alakul ki kozottiik a
kapcsolat, az inkdbb neheziti a megértést.13 A megértést tehat valojaban a
,tO0bbszoros és Gsszekapcsolt reprezentacid” segiti.14

A kognitiv iranyzatok altal inspiralt kutatasi programok tobbsége a megér-
tés és az alkalmazhatosag javitasaval foglalkozik. Szamos témakor-megneve-
zésiil szolgalo kifejezés kozvetlentil is utal a tobbszorozésre, a megértésre, a
reprezentaciora, ilyenek példaul a ,tobbszoros reprezentacio”, ,tobbszoros
megeértés”, ,tobbszoros kontextusba helyezés”, ,tanitas tobbszoros kontex-
tusban” stb. Masok a kontextus helyett a ,kornyezet” kifejezést hasznaljak,
megint masoknal a megnevezésben nem, csak a kutatas tartalmaban jelen-
nek meg ezek a témakorok.

A természettudomanyi nevelés modelljeiben békésen egymas mellett él-
nek a neopiaget-ianus és a neovigotszkijanus elméletek. Piaget a belséleg
meghatarozott érésre, Vigotszkij a tanulasra és a kornyezet hatasaira helyez-
te a hangsulyt. Tobb természettudomanyi nevelési program kisérletet tesz e
két koncepcio szintézisére is.1> Vigotszkij elméletébdl azonban Ujabban in-
kabb a szocialkonstruktivista vonulat kap nagyobb hangsulyt, mindenekel6tt
a tudas létrejottében szerepet jatszo tarsas kornyezet elemzésében. A megvi-
tatott, ,atbeszélt”, kontextusba helyezett tudas kialakitasaban jatszott sze-
replik miatt felértékel6dtek a tanulok kiilonb6z6 csoportos tevékenységén
alapul6 tanulasi modszerek. Megfigyelheté példaul a tanulok 6nallo kutato-
munkajan alapulé csoportos természettudomanyi projektek reneszansza.
Hasonloképpen felértékel6dott a kooperativ tanulas jelentésége is.

A konstruktivizmus szinte minden iranyzata megtalalhatd a természettu-
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domanyos nevelés programjaiban, tobbségiik kifejezetten valamely termé-
szettudomanyi nevelési program keretében jott létre. A konstruktivista bealli-
todas annyira sokféle kutatasi programban van jelen, hogy ma mar inkabb te-
kinthet6 altalanos szemléletmédnak, mint 6nallé specifikus elméletnek vagy
kutatasi iranynak. Mindenesetre a konstruktivizmussal kapcsolodik dssze leg-
inkabb annak hatarozott kimondasa, hogy a tanulas nem a készen kapott tu-
das passziv befogadasa, elsajatitasa, hanem a tudas a kornyezettel valo inter-
akcio révén jon létre, ,konstrualodik” meg.16 Az igy létrejott tudas egyedi,
személyes konstrukcio, amit nagymértékben meghataroz az el6zetesen meg-
levé tudas. Az utobbi idében el6térbe kerilt a ,realisztikus konstruktiviz-
mus”, ami egyszerre két dolgot is jelent, egyrészt a radikalis konstruktivizmus
alternativajat vagy elutasitasat, masrészt a tanulashoz a valdsaght, valésag-
nak megfelelé kornyezet megteremtését. Lényegében ehhez kozel all a rea-
lisztikus modellezés iranyzata is, amely a matematikatanitasbol kerilt at a
természettudomanyi nevelés teriiletére.

A konstruktivista vagy a konstruktivizmus altal is befolyasolt koncepciok-
ban a hangsuly egyre inkabb attevédik a kornyezet szerepére. Ennek alap-
gondolata az, hogy a megfelelé kornyezettel valo interakcio segiti csak a ha-
tékony tanulast. Az eredményt legjobban a megfelel6 kornyezet kialakitasa-
val lehet befolyasolni. Ezt a gondolatmenetet kovetve jelent meg a ,tanulasi
kornyezet tervezése” mint kutatasi-fejlesztési irany. A tanulasi kornyezet eb-
ben a kontextusban — némi leegyszer(sitéssel — a tanulas eszkdzeinek rend-
szerbe szervezett egyiittese. A természettudomany tanulasa esetében hangsu-
lyozottan beletartoznak ebbe a kornyezetbe az 6nallo ismeretszerzéshez, ki-
sérletezéshez sziikséges eszk6zok is.

Az utobbi évtizedben a ,tanulasi kornyezet’-hez egyre gyakrabban kap-
csolodnak Gjabb jelz6k, mint példaul a ,hatasos” (powerful), az ,Gjszer(i”, a
Jtechnolégia altal tamogatott”. Ezek mindegyike hozzavet6legesen ugyanazt
jelenti: megjelenik a komputer, mégpedig tobbnyire a halozatra kapcsolt, mul-
timédias eszkozoket kezelni tudo, nagy teljesitményl személyi szamitogép.17

A szamitogépekkel vagy éltalaban az Uj Informaciés és Kommunikacios
Technikakkal (New Information and Communication Technology, NICT)
kapcsolatban szinte megismételheté a korabban felsorolt kulcsszavak tobb-
sége, illetve azok ,szamitogépesitett”, ,multimédiasitott”, ,halézatositott”
valtozata. A szamitogépek esetében természetszerlileg adott az interaktivitas,
a varialhatosag, a tobbszoros (de a ,virtualis” kornyezet altal korlatozott)
kontextusba helyezés lehetésége is.18 Egyes kutatasi programokban ,a halo-
zat mint természetes tanulasi kornyezet” jelenik meg. A halézati kommuni-
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kacio révén lehetévé valik egymastol tavol levé tanulok kézos munkaja, fel-
adatmegoldasa, a ,megosztott megismerés”. Megvalosithatd a ,kooperativ
tanulas a halozaton” és a ,tanulas virtualis kozosségekben”. A természettu-
domanyos nevelésben a szamitégépet rendkiviil széles korben lehet hasznal-
ni, de van néhany olyan természettudomany-specifikus alkalmazas is, ami-
kor a NICT kiegészit6 elényokkel is jar. Ezek kozé tartozik tobbek kozott a
szimulacié, a modellezés, a problémamegoldas, a feladatmegoldas, a szami-
tasigényes feladatvégzés.

Bar a ,hagyomanyos” és az ,Ujszerld” kozvetlen 6sszehasonlitasa szamos
modszertani nehézséggel jar, a NICT alkalmazasanak hatékonysagat sokan
és sokféleképpen értékelték. A szamos pozitiv jelzés ellenére tobb alapvet6
kérdés megvalaszolasahoz még nincs elég tapasztalatunk. Fontos kérdéseket
kellene példaul feltenni a megértéssel és a transzferrel kapcsolatban. Csak
hosszabb tavon fog kiderilni, mit ér a virtualis valésagban elsajatitott tudas
a ,valoés” valésagban.

Az elsajatitott tudas végsé probaja tehat altalaban is az, hogyan transzfor-
malhato az a mindennapi életbe, mennyire segiti az egyén érvényesiilését és
a tarsadalom demokratikus fejlédését. Ezekre a kérdésekre helyezik a hang-
sulyt a természettudomanyi nevelés tarsadalomcentrikus megkozelitései.

Allampolgari felkésziilés: a tarsadalmi irany

Az a felismerés, hogy a tudomany aktiv mdvelésére viszonylag kevesen ké-
szlilnek, de bizonyos tudomanyos felkésziiltségre mindenkinek sziiksége
van, Gjszer( tantervek és oktatasi programok kidolgozasahoz vezetett. A ,tu-
domany mindenkinek” (science for all students) program még csak a feldol-
gozando témakorok megvalasztasaval tér el a korabbi természettudomany
tanitasatol. A tudomany atkeril az els6sorban altalanos miveltséget nyujto
tantargyak korébe, megjelenik a ,természettudomanyos mdveltség” (scienti-
fic literacy) koncepcioja, amely kiilonbozik a természettudomanyok hagyo-
manyos tanitasatol.' A Harmadik Nemzetkézi Matematikai és Természettu-
domanyi Felmérés (Third International Mathematics and Science Studly,
TIMSS) példaul mar kilon kezeli, mas jellegli kérdésekbdl osszeallitott teszt-
tel vizsgalja a természettudomanyos muiveltséget, mint az egyes tantargyak
tudasat.

A relevans tudas kozvetitésére, a természettudomanyos mveltség kialaki-
tasara torekvé programok kilonb6zé modon kozelitenek a hasznossag kér-
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déséhez. Vannak, amelyek egyszer(ien csak érvényes, ,autentikus” tudast ki-
vannak kozvetiteni.20 Masok egészen gyakorlatkozeli, a kozvetlen kérnyezet
jelenségeit feldolgozd természettudomanyt ajanlanak. Igy sziiletett meg a
,hétkdznapi tudomany”, az ,otthoni tudomany” vagy éppen a ,konyhai tu-
domany” koncepciodja.2!

Még mindig a természettudomanyos kérdések targyalasan beldl marad-
nak, de jelentésen elmozdulnak a egyéni felel¢sségtudat kialakitasanak ira-
nyaba az oOkologiai jellegli programok. Elsésorban a civilizacios artalmak
megel6zésével vagy csokkentésével foglalkoznak, a kornyezet megbvasara
nevelnek. Targyaljak a kornyezeti katasztrofak kialakulasanak lehetéségeit, a
legtobb program kozéppontba helyezi a globalis felmelegedés okainak és ko-
vetkezményeinek bemutatasat. Altalaban annak megmutatasara torekednek,
mit jelent az okologiailag tudatos egyéni magatartas. Segitik a ,Gondolkodj
globalisan, cselekedj lokalisan!” alapelv gyakorlatba valé atiiltetését.

Tovabb megy a természettudomanyos nevelés ,tarsadalmasitasaban” a
,Tudomany-Technika-Tarsadalom” (Science-Technology-Society, STS) szo6-
Osszetétellel jellemezhetd integralt természet- és tarsadalomtudomanyi targy.
Ez a gondolatkor mar beemeli a természettudomanyi nevelésbe a tudomany
alkalmazasaval, a tudomanyos eredmények hasznalataval, tarsadalmi, kor-
nyezeti, természeti hatasaval kapcsolatos problémak széles korét. Targyalja a
tudomanynak a tarsadalmi-gazdasagi fejlédésre gyakorolt hatasat, felveti a
tarsadalmi felel6sség kérdését. A tudomany tarsadalmi kontextusa mar nem
csak az apro betlis szovegekben, labjegyzetekben jelenik meg, nem csupan
figyelemfelkeltd illusztracio, ami szinesiti a tankonyvet, hanem itt a tudo-
many eredményeinek felelés hasznalatara valé nevelés mar az elsé szamu
célok kozott szerepel.

Egyes programok kifejezetten ,természettudomanyos allampolgari neve-
lést” (Citizenship Science) hirdetnek meg. A természettudomanyi tudas kozve-
titése révén felelés allampolgarokat, felkésziilt dontéshozokat (Decision-ma-
king Citizenship) kivannak nevelni. A modern tarsadalmak szamos — tagabb
értelemben vett — politikai kérdésében val6 allasfoglalas elmélyiilt természet-
tudomanyi tudast igényel. llyenek példaul a nagyobb épitkezésekkel (vi-
zer6md, atomerém, autopalya, szemétégetom stb.) és a természeti kornye-
zet jelent6s atalakitasaval (pl.: volgyzaro gat épitése, mocsarak lecsapolasa,
folyamszabalyozas) kapcsolatos dontések. A demokratikus tarsadalmi beren-
dezkedés csupan a dontéshozatal demokratikus mechanizmusat garantalja,
de nem jelent biztositékot arra, hogy a dontés barmilyen értelemben megfe-
leljen a kbzosség hosszu tava érdekeinek. Felkésziiletlen allampolgarok a leg-
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jobb szandék mellett is hozhatnak rossz tobbségi dontést. A dontések sokszor
stlyos moralis dilemmat vetnek fel, kiilonb6z6 csoportérdekeket sértenek. Az
egyes csoportok a sajat érdekeket gyakran probaljak tudomanyosnak tiiné ér-
vek mogé rejteni, a megtévesztés, a manipulacio realis veszély. Az allampol-
gari tudatossagot a tudomanyos képzés révén novel6 programok az ilyen jel-
legli befolyasolas elleni védekezés képességét kivanjak fokozni.

Az oktatas torténetében volt mar arra példa, hogy a gondolkodas, a képes-
ségek fejlesztését az ideologiai-politikai befolyasolas ellenszereként javasol-
tak. A harmincas években Amerikaban a kritikus gondolkodas fejlesztésére
szolgalo programok elterjedését az segitette, hogy ezaltal kivantak az allam-
polgarokat megvédeni az ideologiai ,,agymosassal”, a politikai befolyasolas-
sal szemben.22 A demokracia jovéjéért aggodo tarsadalomkritikusok ma tob-
bek kozott a természettudomanyos miveltség terjesztését javasoljak a ,kon-
zumerizmus”, az élet minden szegmensét athato, fogyasztasra, vasarlasra
késztet6 hatasok elleni védekezésiil. Becslések szerint egy atlagos amerikai
fiatal mintegy 500 000 televizidreklamot lat tizennyolc éves koraig.23 A rek-
[amok altal kozolt vagy sokszor inkabb csak sugallt tudas gyakran minden tu-
domanyos alapot nélkiiloz, vagy éppen tudomanytalan, hamis elgondolaso-
kon alapszik. Az iskolai természettudomanyos nevelésnek ma mar nem egy-
szerlien csak a ,tanulatlan” didkjait kell tanitani, hanem a tanulok meglevé
tudasat kell atformalnia, meg kell kiizdenie a kiilsé forrasokbol szarmazé ha-
mis, altudomanyos nézetekkel is. A természettudomanyos nevelésnek ezzel
a megvaltozott helyzettel is szamolnia kell.

KOVETKEZTETESEK:
MIT KEZDJUNK A TERMESZETTUDOMANYOS NEVELESSEL?

Bar a természettudomany hagyomanyos tanitasa a vilag kilénbo6z6 régioiban
egyarant valsaggal kiizd, a problémak régionként mas-mas formaban jelent-
keznek. Ezért mindenekel6tt a sajat oktatasunk hibait és problémait kell meg-
értenilink és megoldanunk. Ebben a kiilfoldi példak és tapasztalatok nagy se-
gitséglinkre lehetnek, de nem vagyunk abban a kényelmes helyzetben, hogy
egyszerlien mas modelleket lemasolhassunk.

A magyar természettudomanyi nevelés problémainak indikatorai, megfi-
gyelhet6 valsagtiinetei harom nagy csoportba sorolhatok:
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— Mind az egymast kovetd hazai felmérések, mind a nemzetkozi 6sszeha-
sonlito vizsgalatok azt jelzik, hogy tanul6ink teljesitményei folyamato-
san csOkkennek.24

— A tanulok természettudomanyi tudasa inkabb elméleti jellegli, a tudas-
nak nagyon kicsi az alkalmazhaté komponense, és a természettudo-
many tanulasa alig jarul hozza a gondolkodasi képességek fejlesztésé-
hez.25

— A tanulék nem szeretik a természettudomanyi targyakat, még azok sem
szivesen tanuljak azokat, akik viszonylag jo iskolai eredményeket érnek
el. Kilonosen a kémia és a fizika elutasitasanak mértéke aggaszto.2e

A problémak okair6l sok mindent tudunk, de egyaltalan nem mondhatjuk,
hogy a pedagogiai kutatas a jelentéségliknek megfelel6 mértékben foglalko-
zott volna elemzésiikkel. Mindenesetre az mar most is latszik, hogy melyek
a természettudomanyi nevelésnek azok a nemzetkozi fejleményei, amelye-
ket hasznosithatnank sajat problémaink megoldasaban. Ezek kozil érdemes
sorra venni néhanyat.

Mindenekel6tt el kell érni, hogy a tanulok megkedveljék a természettudo-
many tanulasat. Ha az elsé néhany évfolyamon mast nem érnénk el, mint
hogy megszerettessiik a tanulokkal a tanulast, az is nagy el6érelépés lenne.
Ebben nagy segitségiinkre lehet a gyermekek szamara készitett természettu-
domanyi nevelési programok sokasaga. A gyermekek vilagahoz kozel allo,
szamunkra relevans tartalma, a tevékenységre, kbzvetlen tapasztalatszerzés-
re, jatékossagra épito6, fejlodés-lélektanilag megalapozott tanitastol varhatunk
eredményeket.

A természettudomanyos targyak tanitasa, mindenekel6tt a kémia és a fizi-
ka sok témakorének kozvetitése pszichologiailag teljesen megalapozatlan
modon torténik. Az oktatas egyszerlen nem vesz tudomast a tudas keletke-
zésének és felhasznalasanak ma mar ismert torvényszertségeirdl. Ez azt je-
lenti, hogy az adott témakorok abban az életkorban, azzal az el6zetes tudas-
sal, készség- és képességrendszerrel, mellyel a tanulok tipikusan rendelkez-
nek, tobbségiik szamara feldolgozhatatlanok, érthetetlenek. A tananyag és a
tanitas modszere alapjan nem keletkezhet megértett tudas, tudomanyosan hi-
teles belsé reprezentacio. A tanulok megtanuljak a tananyagot és sziikség
esetén reprodukaljak a tanultakat, de képtelenek azt barmilyen értelmes mo-
don felhasznalni. A kognitiv pszicholégiai kutatasok eredményeinek felhasz-
nalasaval sokat lehetne ezen a helyzeten javitani. Elsésorban a megértéssel,
transzferrel, képességfejlesztéssel kapcsolatos eredményeknek az alkalmaza-
sara lenne sziikség.
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Nalunk is tudatosabban meg kellene kiilonboztetni a mindenki szamara
sziikséges természettudomanyos miiveltség kozvetitését és a tudomanyos pa-
lyara késziil6k szakmai felkészitését. A tananyagban nagyobb teret kaphatna-
nak a tarsadalmilag relevans témakorok. A felsébb évfolyamokon kettéval-

manyi orientacioju képzés.

A természettudomanyos nevelés azonban altalaban nem helyettesitdje,
hanem inkabb el6készitéje, megalapozoja és kiegészitbje, egyfajta ,tagabb
kornyezete”, befogadd kozege lehet a szlikebb értelemben vett természettu-
domany oktatasanak. Vagy, maradva a cimben bevezetett metaforanal, olyan
hid, amelyik megteremti a kapcsolatot a természettudomanyok rigorozus ta-
nitasa, és a nevelés altalanosabb érvényl céljai kozott. Hiba lenne azonban
akar a nalunk jelenleg tapasztalhatd valsagtiinetekbdl, akar a nemzetkozi
tendenciakbol azt a kbvetkeztetést levonni, hogy a természettudomanyos ne-
velésbdl a természettudomanyt ki lehetne kiiszobolni. A természettudoma-
nyos gondolkodas fegyelmének elsajatitasa, a tudomanyos ismeretek szigora
szervezettségének megértése massal nem poétolhatéd tanulasi tapasztalatot je-
lent, ami jol szolgalja a nevelés legaltalanosabb céljainak megvalositasat is.
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A TUDASKONCEPCIO VALTOZASA:
NEMZETKOZI TENDENCIAK
ES A HAZAI HELYZET

Szamos tarsadalmi-gazdasagi folyamat eredményeként ismét feler6sodtek azok
a torekvések, amelyek Gjraértékelik az oktatas feladatait, mindenekel6tt feldl-
vizsgaljak~az iskolaban elsajatitando tudasra vonatkozé elgondolasokat.
A gyors technikai, gazdasagi, tarsadalmi valtozasok egyre inkabb megnehezi-
tik annak elérejelzését, milyen tudasra, képességekre, készségekre lesz sziiksé-
ge felnétt koraban a ma iskolaba jaro generacionak. Minden korabbinal éleseb-
ben fogalmazodik meg a kérdés: Mit tehet az iskola, ha nem tudja egész élet-
re vagy legalabb az élet jelentGs szakaszara érvényes tudassal ellatni tanuloit?

E kérdések a vildgon mindeniitt felmeriilnek. Eppen a lefejlettebb orsza-
gok szembesiiltek veliik legkorabban, és ma is ott jelennek meg a legmarkan-
sabb formaban. A modernizacio és a nyugati vilaggal valo kapcsolatok kiszé-
lesedése azt eredményezi, hogy a problémak nalunk is egyre inkabb érzékel-
hetévé valnak. Kilonbség azonban, hogy mig a nyugati orszagokban sokkal
korabban kezdték a megoldasokat keresni, nalunk szamos kihivas megvala-
szolatlan maradt. E tanulmanyban roviden attekintem azokat a tényezdket,
amelyek egyre inkabb megnehezitik az iskolai oktatas tartalomkozpontu ter-
vezését. Ezutan felvazolom azokat a megoldasi torekvéseket, amelyek a na-
lunk elébbre tartd orszagokban megjelentek. Végiil arra hivom fel a figyel-
met, hogy néhany terileten jelentds lépéshatranyban vagyunk, a problémak
szama gyorsabban né, mint ahogy a megoldasokkal haladunk.

PROBLEMAK ES KIHIVASOK

A vilag gazdasagi-tarsadalmi értelemben legfejlettebb orszagaiban a prob-
léemak szamos, egymassal is 0Osszefliggd tiinete jelent meg. Mindezek
eredményeként jelentésen megvaltozott a tudas értéke, atformalodtak a tu-
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dassal kapcsolatos nézetek. A kovetkezékben néhany ilyen tendenciat mu-
tatok be.

A relevans tudas gyors valtozasa

Ma mar nem csupan az okoz gondot az oktatas tervezéi, a tantervek, prog-
ramok készit6i szamara, hogy gyorsulé Gitemben boviil az az ismeretanyag,
amelyik helyet kovetel maganak az iskolai tartervekben. A tudomanyos, tech-
nikai, gazdasagi és kulturalis fejlédés eredményeként halmozodéd ismeret-
anyaggal valo kiizdelem, a valogatas és transzformacio legalabb egy évsza-
zada gondolt okoz a tantervek készitéinek. Viszonylag 0j, de egyre gyakoribb
tapasztalat azonban az, hogy a valaha relevans, néha életbevagodan fontos tu-
das hirtelen elévil, érvénytelenné, haszontalanna valik.

A valtozasok kovetéséhez mar nem elég az, ha kialakul a tananyag folya-
matos megujitasanak a technikaja és kultaraja. Arra is szlikség van, hogy
megvaltozzon a tanulasnak és a tudasnak az altalunk ismert fogalma. Lénye-
gében azt a problémat kell megoldani, hogy amellett, hogy a gyerekek gyak-
ran olyasmit tanulnak, ami a sz6 kozvetlen értelmében felesleges szamukra,
maga a tanulas azonban mégis hasznos legyen.

A tudasatadas helyszinei megvaltoznak

A tanulas szinterei fokozatosan attevédnek az iskolarol a gazdasagi-tarsadal-
mi élet egyéb helyszineire. Megnétt azoknak az informacioforrasoknak a sza-
ma és javult azok elérhetésége, amelyek az iskolaival 6sszemérheté mennyi-
ségli és érvényességli tudas megszerzését teszik lehetévé. Példaul a radio- és
televizidcsatornak szama megsokszorozodott. Mivel az adas technikai tovab-
bitasanak koltségei jelentésen csokkentek, megjelenhetnek az ismeretterjesz-
tésre, esetleg az igényes és magas szinvonall tudas kozvetitésére specializa-
l[6dott csatornak is.

Az internet, a szamitogépes multimédia alkalmazasai a tanulas valtozatos és
élvezetes modszereit kinaljak, amivel nemcsak mennyiségileg, de motivacios
hatasat tekintve is egyre kevésbé versenyezhet az iskola. Az el6zetes tudas fon-
tossaga, meghatarozo jelentésége tobb évtizede egyik kozponti kérdése az ok-
tatas elméletének. A kivilrdl az iskolaba behozott” elézetes tudas korabban
féleg mint a tanuloknak a tapasztalati, formalis oktatas el6tti tudasa, naiv elmé-
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leteik, leegyszerUsitett elgondolasaik halmaza kertilt az oktatas kutatoinak lato-
korébe. Ma viszont mar az iskolai célokkal 6sszhangban allo, esetleg az isko-
lait meghaladd szinvonalt kivilrél hozott” tudassal is szamolnunk kell.
A nyelvtudas, a foldrajzi ismeretek, a természettudomanyi tudas alkalmazasa,
a gazdasagi élettel kapcsolatos tudas terén egyre inkabb megfigyelhet6 ez a
tendencia.

A tudas kozvetlen gazdasagi értékké valt

A tudas egyre inkabb a gazdasag legfontosabb mozgatorugojava valik. ElGalli-
tasa, termelése, adasa, vétele és felhasznalasa iparszer( tevékenységgé valt.
A tudas-gazdasag, a tudasalapu tarsadalom a tavoli utopiabol hétkbznapi va-
losagga valik.

Az oktatast hossz( id6én keresztiil a rendszerezett, formalizalt, ,tudomany-
kozeli”, diszciplinaris tudas jellemezte, az iskola nagyrészt az egyes tudo-
manyteriletek kivalasztott részeit kbzvetitette. A gazdasag azonban egyre in-
kabb az adott teriileteken azonnal felhasznalhat6, a feladat jellege szerint
szervez6do tudast igényli. A sok kilonb6zé diszciplina eredményeibdl épit-
kezé mérndki tudas (az orvosi, agrarmérnoki tudas stb.) még féleg természet-
tudomanyi alapokra épiilt. Ma mar az ilyen praktikus, ,tudni hogy hogyan”
jellegli, know-how tipust tudas iranti igény megjelent a tarsadalomtudoma-
nyok terén is. Uj képzési iranyok alakultak ki, amelyek tobb kiilénb6z6
klasszikus tudomanyag eredményeire épitenek, tudasbazisuk szervezédését
azonban mar inkabb a gyakorlati felhasznalhatosag hatarozza meg. llyen
példaul a kommunikacié, a ma egyik legnépszer(ibb egyetemi szak.

A gazdasagi szféran belil kialakultak a tudas megszerzésével, kozvetitésével
kapcsolatos csoportok és szervezetek. A tudasmenedzsment 6nallo tevékeny-
ségkent jelenik meg. Képvisel6ik mar nemcsak a gazdasagon beliili tudastransz-
fer problémaival foglalkoznak, hanem egyre hatarozottabban megfogalmazzak
a kozoktatassal kapcsolatos elvarasaikat.! A gazdasagi szféraban kikristalyoso-
do tudaskoncepcio igy kozvetlenil is visszahat a kbzoktatasra.

Megvaltoztak a nemzetkozi felmérések céljai

Rendszeressé valtak a tanulok tudasat, képességeit felméré nemzetkozi prog-
ramok. Azok az dsszehasonlité vizsgalatok, amelyek soran a hetvenes-nyolc-
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vanas években tanuldink természettudomanyboél és matematikabol kiemel-
ked6 eredményeket értek el, f6leg a tudomanyokhoz kozel allé tudaskoncep-
ciot képviseltek. A felméréseket az oktatassal foglalkozé kutatok kozosségei
kezdeményezték, és tobbnyire azt vizsgaltak, hogyan sajatitottak el a tanulok
a tudomanyok eredményeibdl levezetett tananyagot.

Az Ujabb vizsgalatok mar inkabb arra koncentralnak, hogyan tudjak a gye-
rekek az iskolaban elsajatitott tudast alkalmazni. A felmérések mogott olyan
szervezetek allnak, amelyek az iskolazas, az oktatas altalanosabb céljaibol
kiindulva vezetik le a tesztek tartalmat.2 E vizsgalatoknak mar nem az a koz-
ponti kérdése, hogy a tanulok elsajatitottak-e a tantervekben megfogalmazott
tudast, hanem az, hogy rendelkeznek-e az elvarhat6 tudassal, kompetenciak-
kal. Igy e vizsgalatok nemcsak a résztvevé orszagok oktatasi rendszereit jel-
lemzik, hanem altalaban a tarsadalom tudasatadé folyamatait is. Mind na-
gyobb hangsulyt kap az olyan teriletek felmérése, amelyek mar nem sorol-
hatok be a hagyomanyos tantargyi keretekbe.3 Jelentés eréfeszitésék folynak
a tudas uUjraértelmezésére, azoknak a kompetenciaknak a meghatarozasara,
amelyek a jov6 gazdasaga és tarsadalma szamara fontosak.4

A kognitiv pszicholégia hatasa

A ,kognitiv forradalom”, a kognitiv pszicholégia, illetve a tagabban vett kog-
nitiv tudomany tobb hullamban hatott az oktatas elméletére, és egyre inkabb
hat a tanitas gyakorlatara is. E folyamat keretében Gj értelmet nyer a képes-
ség és az intelligencia fogalma. Az értékes, érvényes, hasznosithato tudas jel-
lemzésében egyre nagyobb hangsulyt kap a kompetencia, a szakértelem és a
mduveltség. Mindharom kategoria régota szerepel a pedagogiai szohasznalat-
ban, a kognitiv forradalom altal inspiralt kutatasok azonban atértelmezték és
Gj tartalommal toltotték meg e kifejezéseket.>

A kompetencia Ujabb hasznalata a generativ nyelvészet nyoman honoso-
dott meg az oktatas elméletében. A tudasnak arra a forméajara utal, amelynek
elsajatitasa természetes kozegben, életszer( tapasztalatok révén torténik, és
igy alkalmazasa is természetes konnyedséggel és hatékonysaggal valosul
meg, hasonl6éan ahhoz, ahogy az anyanyelvet megtanuljuk, majd végtelenil
sokféle gondolat megfogalmazasara alkalmazzuk. A szakértelem egy jol
meghatarozott teriileten alkalmazhat6 ,fogasok”, sémak 6sszessége. A szak-
értok sajatos mintazatokban azonositjak a feladatokat, melyekhez mozgosit-
jak a rendelkezésiikre allo kész sémakat, megoldasokat. A mdveltség Gjabb
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értelmezése az eredetileg irastudast jelenté angol ,literacy” kifejezés altala-
nositasa nyoman terjedt el. Egyre inkabb hasznaljak tobbes szamban is, utal-
va arra, hogy ebben az értelmében egy miuveltségi terllethez kothetd. Bi-
zonyos tudasteriletekhez kapcsolodo altalanos tajékozottsagot, biztonsagos
eligazodast, attekintést, a nagy Osszefliggések atlatasat, alkalmazhato tudast
jelent.6

A tudasrol val6 Gjszer(i gondolkodas segit az iskolai oktatas céljainak pon-
tositasaban is. Bar ma még inkabb csak e folyamat kezdetén vagyunk, az mar
latszik, hogy ha pontosabban korilhatarolnank és megkiilonboztetnénk,
mely kompetenciakat kell az iskolaban kifejleszteni, milyen miveltség(ek)et
kell kialakitani, és minek a szakért6ivé kell a tanuloknak valni, el lehetne ke-
riilni a mindent azonos médon, azonos sullyal és jelentéséggel tanitd meg-
oldasok csapdait.

A tudas eloszlasa

Megvaltozik a tudas optimalis eloszlasaval kapcsolatos allaspont. A tarsadal-
mi-gazdasagi fejl6dés korabbi szakaszaban még elfogadhaténak tlint, esetleg
az oktatas sz(kosebb er6forrasai mellett még elényos is lehetett a tudas és
képzettség egyenetlen eloszlasa. Egy magasan képzett elitre mindeniitt szik-
ség volt, még ha az szlkebb korl is, ugyanakkor a gazdasag viszonylag sok
képzetlen munkaerdét tudott foglalkoztatni.

Ma azonban a képzettség hianya mar jelentés személyes problémakat, to-
megesen sulyos tarsadalmi fesziiltségeket okoz. Emiatt az oktatasban is mind
hatarozottabb torekvések mutatkoznak a muveltségbeli egyenlétlenségek ki-
kiiszobolésére. Ennek tobbféle jele is van. Korabban példaul a nemzetkozi
tudasszintvizsgalatok nemcsak az atlagokat hasonlitottak 0ssze, hanem az
egyes orszagok legjobb teljesitményt nyGjtd tanuldit is, mondjuk mindenitt
kivalasztva a felsé tiz szazalékot. Az adatok ilyen jellegli 6sszevetése kimon-
datlanul ugyan, de értékként kezelte egy sz(ikebb réteg kiemelked6 tudasat.
Ma nagyobb hangsuly esik arra, hogy valéban minden tanulé azonos valo-
szinlséggel essen a felmérendé mintaba, azaz még a leggyengébbek se ma-
radjanak ki a mérésbdl. Az ugyanis nyilvanvalé, hogy ha a tobbségtdl je-
lentésen lemaradoé tanuldk aranya egy orszaghan magas, az nagyon lerontja
az atlagot. Masképpen fogalmazva, a nemzetkozi rangsorban ma mar csak
agy lehet el6kel6 helyet elfoglalni, ha nincsenek tomegesen gyengén teljesitd
tanulok.
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MEGOLDASOK ES VALASZOK

Az ,informaciérobbanas”, ,gyorsulo id6”, ,jovésokk” és hasonlé erételjes ki-
fejezésekkel megnevezett jelenség mar kozel egy évszazada sokkolja a leg-
fejlettebb orszagok oktatasi rendszereit. Arra a kérdésre, hogy miképpen ké-
szitheti fel az iskola a tanuloit az egyre valtozo jovére, idorél idére Gjabb és
Gjabb valaszok sziiletnek. A felismert problémakra valo reflexiok, megoldasi
kisérletek folyamatosan kovetik egymast. A bevalt megoldasok beépiilnek a
rendszerbe, a kevésbé hatékonyak kihullanak. A kovetkezékben néhany
olyan megoldast mutatok be, amelyek maradand6 nyomot hagytak az okta-
tas elméletében és gyakorlataban. Ezek a torekvések nagyjabol abban a sor-
rendben jelentek meg az oktatasban, ahogy azokat bemutatom, a hatasuk
azonban nem mult el a kovetkezé megjelenésével, hanem napjainkig is tart.

A tartalom kivalasztasa és folyamatos megujitasa

Mindaddig, amig az oktatas tervezésének kdzéppontjaban a tartalom allt, a
tananyag ,korszerGsitésének” a f6 és csaknem egyetlen formaja az Gjabb tu-
dasanyag integralasa, és ennek érdekében mas részek kihagyasa volt. A sze-
lekcios szempontokat a megfelel6 szaktertilet, tudomanyos diszciplina rend-
szere szolgaltatta. E transzformacios folyamatban, a tananyag elrendezésé-
ben azonban egyre nagyobb szerepet jatszott a tanithatésag, az ,életkori sa-
jatossagok”-ként megnevezett fejlodés-lélektani alapelvek figyelembevétele.

Nagyjabol az otvenes évek végére valt vilagossa, hogy a tudomanyos-
technikai fejlédést az iskolai oktatas nem tudja kovetni. Kialakult a ,magtan-
terv”, a torzsanyag koncepcidja, a hosszabb tavon allando és a gyorsabban
valtozo témakorok megkiilonboztetése. Mindez relativizalta a konkrét tani-
tando tartalmak jelentéségét, és ha mar tgysem lehet minden szakmai-szak-
tudomanyos szempontbol fontos témakort megtanitani, mind jobban érvé-
nyesllhettek a kivalasztas egyéb szempontjai. A hatvanas évektél mar nem-
csak az tudatosodott, hogy nem lehet minden fontos ismeretet megtanitani,
hanem az is, hogy mar nem is lehet megbizhatoan eldonteni, mi lesz néhany
évtizeddel késobb fontos. A tanitas tartalma mint mas célok megvaldsitasa-
hoz sziikséges eszkoz kap ismét szerepet. A nyolcvanas években mar felt(in-
tek azok a koncepciok, amelyek a tantervet a kognitiv fejlesztés szempontja-
inak rendelik ala, ilyen elgondolas példaul ,,a gondolkodas tanterve”.”
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A gondolkodas és a képességek fejlesztése

A gondolkodas, a képességek fejlesztése, ,az értelem kimtvelése” — ameddig
az oktatas torténetében vissza tudunk tekinteni — mindig szerepelt az iskola-
zas céljai kozott. Azonban csak a huszadik szazadban kezddédtek el azok a
tudomanyos igényességgel végzett vizsgalatok, amelyek eredményei érdem-
ben hatottak az iskolai oktatasra. Legalabb harom, kiilonb6z6 idében indulé
markans hatast érdemes kiemelni.

(1) Az altalanos képességek és az intelligencia kutatasaval kapcsolatos
eredmények elsGsorban az Egyesiilt Allamokban és Anglidban jatszottak sze-
repet. Nem lévén a tanitando tartalmakat kbzpontilag meghatarozo eléiras,
az altalanos képességek kifejlesztésének eszméje nagyobb hangsulyt kapha-
tott. (2) A Piaget-iskola eredményei a mdveleti gondolkodas fejlesztésének
fontossagara hivtak fel a figyelmet, és a hetvenes években jelentds szerepet
jatszottak a matematikatanitas megujitasaban,® a természettudomanyos ne-
velés reformjaban.? (3) A kognitiv pszichologia ez emberi informaciofeldol-
gozas folyamataira hivta fel a figyelmet, mindenekel6tt az informaciok haté-
kony szervezésére, tarolasara és felidézésére. Uj megvilagitasba helyezte a
memoriat, igy a memorizalas szerepét.

A kilencvenes évekre meger6sodott az a felismerés, hogy 6nmagaban a
készségek, képességek fejlesztése sem oldja meg a problémakat, hiszen a
készségek jelentds része is ki van téve a lehetéségnek, hogy elavul, és éle-
tlink soran folyamatosan Gjabb és Ujabb készségek megszerzésére van sziik-
ségilink. Ezért tehat bizonyos képességek fontosabbak, mint masok, vagyis
megindult a kbzponti jelentéségli képességek keresése, vizsgalata, fejleszté-
si technikainak kidolgozasa.

A tanulasi képességek fejlesztése

A gyorsan valtozo kornyezetben egyetlen dolog tlinik allandénak, a folyama-
tos tanulas szikségessége. Kézenfekvs, hogy felértékel6dtek a tudas allando
megujitasanak készségei és képességei. Ismét nagyobb figyelmet kap egy ko-
rabban feltlint koncepci6, a tanulasi potencial; diagnosztikus mérése, fejleszté-
se els6sorban a lemarado tanulok problémainak megoldasat segitheti. A pszi-
cholégiai kutatasok keretében korabban részletesen tanulmanyozott metakog-
nicio — a megismerési folyamatok tudatos kontrollja és szervezése — az alkal-
mazott pedagogiai kutatasok népszer( témajava valt. A pedagogiai programok-
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ban, tantervekben megjelent a tanulas készségeinek és szokasainak kozvetlen
tanitasa.

Az emlékezéssel, a memoria szervezésével kapcsolatos vizsgalatok Uuj
megvilagitasba helyezték a tartalmi ismeretek elsajatitasat. Mert igaz ugyan,
hogy az iskolaban tanultak ,szavatossagi ideje” gyorsan lejar, ebbdl nem az
kovetkezik, hogy akkor semmit nem érdemes megtanulni. Sokkal inkabb ko-
vetkezik az, hogy id6rél idére djra meg kell tanulni az éppen aktualis és
sziikséges ismereteket. A technologiai fejlédés nem igazolta azokat a talzo
varakozasokat, amelyek a memorizalas jelent6ségének csokkenését vartak.
Bar a modern informatikai eszkozok sokféle informacié fejben tartasatol
mentesitik hasznaloikat, szamos (j megjegyeznivalot is magukkal hoztak:
azonositok, jelszavak, beallitasok, elérési lehetéségek sokasagat kell ponto-
san felidézni a folyamatos ember-gép egyittmikodéshez. A tények, adatok
tekintetében is szlikség van a gyors és hatékony tanulasra, az iskola nem
mondhat le arrol, hogy az eredményes memorizalas készségeit és a tudas
strukturalasanak, szervezésének képességét tanitsa.

Autentikus tanulas és érvényes tudas

Az oktatas 6si problémaja, hogy a tanultakat nem mindig lehet az iskola vi-
lagan kivul hasznositani. E tekintetben kiilondsen sok csapdat rejt magaban
a modern tudomanyok eredményeinek oktatasa, az olyan tudas kozvetitése,
amelyet specialis moédszerek és eszk6zok alkalmazasaval kiemelked6en fel-
készilt emberek hoztak létre, igy a kdozvetlenil megtapasztalhaté valosaggal
csak sokszoros attételeken keresztiil hozhato kapcsolatba.

Az utobbi évtized kutatasai megmutattak, hogy a tudas nem alkalmazha-
to automatikusan Uj helyzetekben, a transzfer lehetésége sokkal kisebb, mint
ahogy azt korabban gondoltak. E felismerések nyoman feler6sodott néhany
korabbi torekvés, és szamos Ujszerl megoldas is kibontakozott. Az érvényes
tudashoz vezeté oktatasi modszereket a tanulas konstruktivista szemlélete
foglalja keretbe: eszerint a tanulas a kornyezettel valo interakcié soran megy
végbe. A iskolai oktatas életszer(vé tétele érdekében ismét népszerlek a ,ta-
nulds a tevékenység vegzése révén”10 jellegli modszerek. A természettudo-
manyok tanitasaban a ,leendé tuddésok szamara sziikséges” tudas helyett a
mindenki szamara hasznos ismeretek, egyfajta ,civil tudomany” iranyaba to-
lodott el a hangsuly. A matematikatanitas egyik meghatarozo torekvésévé a
realisztikus matematikai modellezés valt.
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A kozvetlen tanitas helyett hatékonyabb lehet olyan tanulasi kornyezet lét-
rehozasa amelyben a tanulo 6nallo tevékenységéhez minden feltétel egydtt
van. Az ilyen kornyezetek megteremtéséhez az informaciotechnologia jarul-
hat hozza a legnagyobb mértékben.

A tudassal és a tanulassal kapcsolatos értékek fejlesztése

A tanulas az egész életet atfogo tevékenységgé valt. A felnéttek tanulasa mar
nem a fiatal korban elmulasztott lehetségek potlasa, hanem az élet termé-
szetes velejaroja. Mindez azonban nem felmenti az iskolat a gyerekek tani-
tasa alol, hanem éppen szamos Ujszer( feladatot r6 az oktatasra. Vizsgalatok
sokasaga bizonyitja, hogy az iskolai eredményeket, és még inkabb az isko-
lan tali palyafutast, a maganéletben és a munkaban elért sikert nem lehet
csupan a kognitiv tényezékkel megmagyarazni, azokban igen nagy szerepet
jatszanak az affektiv tényezdk, az attitlidok, a beallitodasok. Nem elég tehat
a tanuldkat az értelmi fejlodés tekintetében felkésziteni a felnéttkori tanulas-
ra, hanem el kell érni, hogy az iskolabdl kikeriilve valoban folytassak is a ta-
nulast. Ehhez ki kell alakitani a megfelel6 értékeket, attitGdoket; fejlesztetni
kell a motivaciot. Alapveté szempont a tudasnak mint értéknek a tisztelete, a
hit abban, hogy tobb, elmélyiltebb tudassal gazdagabb életet lehet élni.

A tanulasnak egy folyamatos, 6nmagat fenntarté ,6nszabalyoz6”11 folya-
matta kell valnia, amelynek soran a tanulék maguk valnak a fejl6désiik
legfobb iranyitéiva. Ezt mindenekel6tt akkor lehet elérni, ha mar az iskola-
ban is gy folyik az oktatas, hogy a tanulok mindinkabb részt vesznek a ta-
nulasi célok kialakitasaban, a tanulasi folyamat megszervezésében és az el-
ért eredmények értékelésében.

A tanulassal kapcsolatosan kulcskérdéssé valt a megfelel6 motivacio kia-
lakitasa. A motivaciot pedig erételjesen befolyasoljak azok a hitek, hiedel-
mek, meggy6zodések, amelyek a tanulashoz és a tudashoz kapcsolédnak.
Ezeknek beallitédasoknak és értékeknek a formalasaban azonban az iskola
onmagaban keveset tud tenni, ha az iskolan kivili vilag, a csalad, a tarsadal-
mi kornyezet, a médiumok nem kozvetitik a tanulok felé a ,tanul6 tarsada-
lom” értékeit.
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MEGOLDATLAN PROBLEMAK,
HALMOZODO FESZULTSEGEK

Az el6zbeket Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy a tudassal és a tanulassal
kapcsolatban az elmult évtizedekben két nagy szemléleti valtasnak lehettiink
tanui. A kiindulo helyzet az oktatas céljainak tartalmi kategoriakban valo
meghatarozasa volt. Miutan tudatosult, hogy nem lehet minden fontos tartal-
mat megtanitani, az oktatas tartalma masodlagossa valt, az egyes tantargyak
tananyaganak megtanulasa csak eszkoz volt a képességek kifejlesztésére.
Amikor vilagossa valt, hogy a sziikséges képességek is egyre gyorsabban val-
toznak, a konkrét képességek tobbségének elsajatitasa is masodlagossa valt,
és csupan azt az elsédleges célt szolgalta, hogy a tanulassal kapcsolatos ér-
tékeket, a tudas megszerzésének képességeit kifejlesszik.

Ez a szemléleti valtas jol megfigyelhet6 a pedagogiai-pszicholégiai kutata-
sok terén, és — bar csak részben és id6beli késéssel — a hasonlo valtozasok vég-
bemennek a tanitas gyakorlataban is. A valtozasok tempodja azonban sehol a
vilagon nem éri el a sziikséges mértéket. Amint egy eurépai dokumentum fo-
galmaz:

,Europa orszagai e szazad folyaman radikalis valtozasokon mentek ke-
resztll — politikai, gazdasagi és tarsadalmi téren egyarant. Mostanaig a
sajat sebességiikkel haladva is mindannyian képesek voltak az adapta-
ciora. Most azonban a globalis kereskedelem, a globalis politika és a
radikalisan 0j technolégiak azonnali és vilagméretl alkalmazasanak
nyomasara a valtozasok tempoja brutalisan felgyorsult. Europa gazda-
saganak gyorsan kellett valaszolnia ezekre a valtozasokra, hogy a kri-
zist talélje, és versenyképességét megérizze. Europa atalakitotta a ter-
melés, az elosztas és a menedzsment folyamatait és gyorsan megtanul-
ta, hogy kihasznalja az Uj technolégiakban rejlé lehetéségeket. |...] De
az oktatas vilaga tal lassu a valasszal. Bizonyitékok sokasaga jelzi,
hogy egy sereg kiilonb6z6 ok miatt sok oktatasi intézmény sokkal las-
sabban reagal a valtozasok sziikségességére, mint az lzleti vilag. Csak-
nem minden europai orszaghban folyamatosan szélesed6 szakadék van
akozott az oktatas kozott, amit az emberek kapnak és amire a mai
komplex vilagban sziikségiik van. Tulsagosan sok kiabrandult fiatal
hagyja el az oktatasi rendszert bukassal, vagy halad keresztil rajta mi-
nimalis készségekkel. Ez egy komoly gazdasagi és tarsadalmi gond, mi-
vel az emberi lehet6ségek pazarlasahoz vezet.”12
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A nyugati orszagokban, mint az idézet is tiikrozi, ezek a gondok széles kor-
ben tudatosultak, és megoldasuk érdekében jelentds erdfeszitések folynak. Na-
lunk mind a problémak felismerése, mind pedig azok megoldasa lassabban ha-
lad, holott egyébkeént is évtizedes lemaradasokat kellene pétolni. A kozelmult-
ban elmaradt a természettudomanyos nevelés modernizalasa. Bar a természet-
tudomany tanitasara forditott id6 csokken, nem alakult ki egy korszer( tarsada-
lomtudomanyi tantargy. Az értékelési folyamatok szinte mindeniitt az idéleges
érvényességl ismeretekre éplilnek, nagyon kis szerepe van a kompetenciak
vizsgalatanak. A leszakado rétegek problémaja mar tudatosult, a megoldas
modszerei azonban nem alakultak ki, holott az el6z6ekben emlitett torekvések
kozott szamos olyan van, amelyik kedvezébb helyzetbe hozna a ma gyengén
teljesité tanulokat. Nekik kilonosen kedvezne az oktatas gyakorlatiasabba,
életszer(ibbé tétele, a személyes tapasztalatokat felhasznalé azokra épité mod-
szerek elterjesztése, a tanulasi potencial, a képességek fejlesztése, a motivacio
fejlesztése, az iskolaval és a tanulassal kapcsolatos attitlidok formalasa.
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Az ezredfordulot megel6z6 évtized oktatas-kutatasaban, szamos orszagban
pedig-mar a tanitas gyakorlataban is alapvet6 valtozasokat eredményezett a
tudassal kapcsolatos szemléletmod megvaltozasa. Ezt a szemléletvaltozast a
szélesebb kozvélemény szamara szinte sokkold erével jelezték az utobbi
évek nemzetkozi tudasszintvizsgalatai, lehetetlen tehat a tudaskoncepcio
valtozasait attekinteni anélkil, hogy mondandénkat Osszekapcsolnank e
vizsgalatok eredményeivel, és utalnank azok tudomanyos hatterére.

Az utobbi évek felméréseinek szamunkra kedvezétlen, néha lesujto ered-
ményei még a szakmai kozosség egy részét is meglepték, és azok értelmezésé-
ben szamos felliletes, tajékozatlansagot tiikr6z6 allaspont, a problémakat ba-
gatellizal6 szemlélet is megjelent. Holott a nemzetkozi tudasszintvizsgalatok
az elmult évtizedek oktataselméleti kutatasi eredményeibdl néttek ki, és azok
a magyarorszagi munkak, amelyek hasonlo elméleti alapokra éplilnek, korab-
ban mar részletesebben leirtak e jelenségeket, és néha sokkal drasztikusabb
modon jelezték a tanuldink tudasanak mindségével kapcsolatos problémakat.

A kovetkezokben azt a megoldast kovetem, hogy elséként felvazolom
azokat a tagabb elméleti kereteket, amelyekkel a tudaskoncepcioban beko-
vetkezett valtozasok jellemezhet6ek. Bemutatom az oktataselméleti kutata-
sokban meghatarozoé szerepet jatszo fogalmak — tudas, tanulas, oktatasi és a
tanulasi kornyezet — és a kozottik levo kapcsolatok Gjszerl értelmezését. Ez-
utan kissé részletesebben foglalkozom a tudas szervezédésének f6 formaival.
[tt mindenekel6tt arra szeretném a hangsulyt helyezni, hogy a tudas érvé-
nyességét, a megértés mélységét, a tudas transzferalhatosagat, felhasznalha-
tosagat, tagabb értelemben vett hasznossagat, értelmességét nem annyira az
elemek (a hagyomanyos terminolégiaval élve: az ismeretek, a készségek)
Osszessége, mint inkabb a rendszer szervezettsége hatarozza meg. A tudas
szervezO6dése — mar ha egyaltalan sor keril az elszigetelt elemek rendszerré
valasara — kiilonb6z6 meghatarozo elvek szerint mehet végbe. Tobbek kozott
e szervez6 elvek kiilonbozoségének értelmezése segithet benniinket abban,
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hogy a szakértelem, a mveltség és a kompetencia kiilonbségeit megértsiik,
és igy a tanuloink tudasaval kapcsolatos problémakat is kezelhet6vé tegyiik.

FOGALMI KERETEK

Els6ként az oktatas elméletének azt a fogalmi keretét szeretném bemutatni,
amelybe a kompetencia fogalmat be lehet illeszteni. Nagyjabol a hatvanas
években kezdédott az a valtozassorozat a pszicholégiaban és néhany ahhoz
kozeli tudomanyagban, amelyet ma gyakran kognitiv forradalomnak neve-
ziink. Igy, néhany évtized tavlatabél visszatekintve megéllapithatjuk, hogy az
akkori torekvések valoban forradalmi valtozasokat eredményeztek, és nem-
csak a pszichologiaban. Megjelent a tudomanyoknak egy Uj csaladja, amit
ma kognitiv tudomanyoknak neveznek, és a hetvenes évek vége felé, a
nyolcvanas évek elején, kezdetben lassan, majd egyre masszivabban megva-
[6sult az eredmények az ataramlasa az oktataselmélet tertiletére is. Az okta-
taselmélet meghatarozé kutatasi iranyai ma mar nagyrészt beagyazodtak a
kognitiv forradalom altal kijelolt elméleti keretekbe, s6t, ez a szemléletvaltas
megtermékenyité hatasinak bizonyult egy Gjabb kutatasi irany elinditasa-
ban, amire viszont szociokulturalis forradalomként szokas hivatkozni.

Ami a gyakorlat atalakulasat illeti, kissé mas a helyzet. Nem feledkezhe-
tiink meg arrél, hogy a kozoktatas egy nagy és bonyolult rendszer, amit nem
lehet gyorsan mozgatni és olyan finom kormanymozdulatokkal iranyitani,
mint egy versenyautot. Ez a rendszer inkabb egy lomha 6ceanjar6hoz hason-
lit, amely még a kormany elforditasa utan is kilométereket tesz meg eredeti
iranyaba. Sok idének el kell tehat telnie ahhoz, hogy a tudomanyos kutatas
eredményei, esetiinkben a kognitiv forradalom tizenetei érezhet6 hatast fejt-
senek ki az iskolai gyakorlatban. Ezek a hatasok a nemzetkozi szervezetek
munkajaban inkabb csak a kilencvenes évek elején jelentek meg, és valodi
fordulat a nemzetkozi 6sszehasonlité felmérésekben lényegében csak a ki-
lencvenes évek végén kovetkezett be. Aktualitasa miatt elkertilhetetlen, hogy
a PISA-vizsgalatokrol néhany szot ejtsek. Szeretném azonban a mostani ered-
ményeket egy tagabb perspektivaba helyezni, bar azok értelmezéséhez in-
kabb csak néhany révid kommentart fogok flizni.

[tt nincs modom arra, hogy a tudas fogalmat részletesebben értelmezzem,
vagy akar csak definialjam, hiszen ez valoban meghaladna a rendelkezésre

42



FOGALMI KERETEK

allo kereteket. Sziikségesnek tartom azonban annak rogzitését, hogy a tudas
meghatarozott elemekbdl, szervezédési egységekbdl épiil fel. Ma mar elfo-
gadott az a személetmodd, amely megkiilonbozteti a tudas két f6 formajat. Az
egyiket a kognitiv tudomany szemléletmodjat kovetve deklarativ tudasnak
nevezzik, vagy leképezé jellegli tudasrol beszéliink. Ennek a mi hagyoma-
nyos terminuskészletiinkben az ismeret jellegli tudas, az ismeretrendszer fe-
lel meg, ha kevésbé pontosan fogalmazunk, akkor fogalmi tudasrol, lexikalis
tudasrol beszélink. A tudas masik formajat proceduralis tudasnak, azaz fo-
lyamat jellegl tudasnak nevezziik. Ez a mi készség, képesség, jartassag ter-
minusainkkal irhato le, tehat folyamatrél, tevékenységrol, a tevékenységnek
a pszichikus reprezentacioirdl van szo. Ezt a két format régota megkiilonboz-
teti az oktatas elmélete is, mindamellett a kognitiv tudomanyok fogalomrend-
szere Ujfajta megkozelitésmodot tesz lehetévé.

Az emlitett ismeretek és készségek azonban csak épitéelemei, szer-
vezbdési egységei a tudasnak. A ,csak” természetesen itt nem azt jelenti,
hogy ezek az elemek nem fontosak. Mégis ebben a kontextusban meg kell
mutatnunk, hogy bar ezek az elemek lényeges Gsszetevéi a tudasunknak, a
tanulok tudasanak értékét egy bizonyos szint felett mar nem ezeknek az ele-
meknek a megléte vagy meg nem léte hatarozza meg, hanem azok szerve-
zettségének a modja és minGsége. Az az eszmecsere, ami ma a kiilonb6z6
nemzetkozi vizsgalatok eredményeinek értelmezésérdl folyik, szintén nem
annyira ezeknek az épitéelemeknek a meglétérél szol, mint inkabb azoknak
a szervezddésérol. Az alkalmazhatésag, a transzferalhatdésag ugyanis nagy-
részt kapcsolatrendszer, szervezettség kérdése, tehat ismét a rendszerelmélet
nagyon régi tételéhez jutunk, mely szerint a rendszer mindig tobb, mint az
elemek az Gsszessége.

A rendszerjelleg mellett nagyon fontos az is, hogy az a bizonyos rendszer
milyen alapelvek szerint épiil fel, mi hatarozza meg a strukturajat, mi az az
alapvet6 szervezéerd, ami ezekbdl az alapelemekbdl egy nagyobb rendszert
létrehoz. Nagyon hossz( lenne azt kifejteni, hogy mit kell ezen érteni. Ezért
a késébbiekben inkabb azt a harom szervezéelvet fogom részletesebben be-
mutatni, amit a nemzetkozi szakirodalom ma altalaban megkiilonboztet.

A tanulasrol ebben a kontextusban annyit érdemes megjegyezni, hogy azt
a tudas megvaltozasaként értelmezzik. Ez, bar latszolag egyszer( és termé-
szetes megallapitas, fontos szemléletbeli megkiilonboztetést jelent a korabbi
allaspontoktol. Eszerint ugyanis a tudas nem csak egy egyszerlien névekvé
halmaz, ahol mindig hozzatesziink a mar meglevéhoz valamit, hanem min-
den tanulasi folyamatban a tudas mint rendszer valtozik meg. Ennek a valto-
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zasnak nagyon sokféle formaja van, de ha igy értelmezziik a tanulast, akkor
rogton megértjik, hogy az el6zetes tudasnak miért van olyan jelentGs szerepe
minden tanulasi folyamatban. A tanulas egyik legtermészetesebb és egyben
legfontosabb formaja az, amikor a tanulas a kornyezettel val6 interakcio ré-
vén megy végbe. Ez a szemlélet jelzi azt is, hogy a tanulas mindig konstruk-
tiv folyamat, nem egyszerlen készen kapjuk, kivilrol felvessziik, masoktol at-
vesszlik, hanem létrehozzuk, megalkotjuk a sajat, személyes tudasunkat.

Ehhez a két fogalomhoz viszonyitva értelmezhetjiik az oktatas fogalmat.
Az oktatast ugy hatarozhatjuk meg, hogy az a tanulas iranyitasa. Ma azért is
fontos, hogy legalabb egy mondat erejéig az oktatassal is foglalkozzunk, mert
az oktatassal kapcsolatban elég sok negativ megallapitas hangzik el, bizo-
nyos kontextusban az oktatd iskola mint valami elutasitandé dolog jelenik
meg. Ha komolyan vessziik, hogy a tanulas a kornyezettel valo interakcio ré-
vén megy végbe, akkor az iskolaban ennek a lehet6ségeit kell megteremteni.
Az oktato akkor teszi legjobban a dolgat, ha Ggy alakitja (gazdagitja) a gye-
rekeket koriilvevo kornyezetet, hogy az az interakciora késztessen és tanulas-
hoz vezessen.

A TUDAS SZERVEZODESI FORMAI

A tudas rendszerének kialakulasaban harom nagy rendszerképzé elvet kilon-
boztethetiink meg. Az egyik tipikus esetben a tudas egy bizonyos szaktertilet
logikaja szerint szervezdédik. Egy masik lehet6ség az, amikor a tudas szer-
vezb6dését a kultura, a benniinket korilvevé tarsadalmi kornyezet, a sze-
mélyes interakcio, mindenekel6tt, az emberi alkotasok 6sszessége hatarozza
meg. Es végiil a legtermészetesebb szervezéers az emberi megismerés pszi-
chologiajabdl fakad. Abbol, hogy az agy hogyan fogadja be a tudast, hogyan
reprezentalodik elménkben mindaz, amit tudunk. Ez a harom elv lényegében
harom dimenziénak feleltetheté meg, minden szervezett emberi tudast egy
ilyen haromdimenzios térben lehet elhelyezni. Ezzel azt fejezhetjiik ki, hogy
a szervezett tudasban valamilyen mértékben mindharom szervezé elv jelen
van, de stlyuk kilonboz6 lehet.

Természetesen a pszichikum sajatossagai minden esetben befolyasoljak a
tudas kialakulasat, vannak azonban a tanulasnak olyan formai, amikor kife-
jezetten a megfelel6 pszichikus struktirakat muveljiik ki. Sok esetben a meg-
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ismerés természetes sajatossagai hatarozzak meg a kialakitando tudas szer-
kezetét, formajat. Ahogy Gjabban mondani szoktak, ilyenkor szamit az, ,mi-
re van az agy formatalva”, mi az, amit természetes modon hatékonyan befo-
gad az elme. A tudasnak ezt a formajat sorolhatjuk a kompetenciak korébe.

A modern tarsadalmakban mar ahhoz is komoly tudasra van sziikség,
hogy a hétkoznapi dolgokban eligazodjunk, tigyeinket el tudjuk intézni, élni
tudjunk a technikai civilizacié és a kultdra kinalta lehetéségekkel. Fe-
lel6sséggel donteni tudjunk a tarsadalommal és a természeti kornyezettel
kapcsolatos kérdésekben, részt vegyiink a csaladi élet megszervezésében,
egyiittm(ikodjink tarsainkkal, beilleszkedjiink a tarsadalomba. Ertsiik a kor-
nyezetiinkben hasznalt szimbolumrendszereket, otthon érezziilk magunkat a
kultiraban. A tudasnak ezt a kulturalisan meghatarozott formajat, a tarsadal-
milag értékes tudast nevezzilk mdveltségnek.

A szakterllet tudasszervez6 hatasa régota ismert, tanulmanyozasanak
ugyancsak jelentés hagyomanyai vannak. Amiota kialakultak az emberi mes-
terségek, egyes szakmak, professziok, szakteriiletek, tudomanyos diszcipli-
nak, azota ezek a tudasformak mintegy onalloan, sajat logikajuk és torvényeik
szerint fejlédnek. Az adott szakma m{iveléséhez meghatarozott tudaselemek-
re és azok megfelelé kapcsolatrendszerére, szervezettségére van sziikség.
A tudas ebben az esetben akkor hasznos, ha minden felmertl6 feladatra van
egy kész megoldas. Egy olyan séma, amely a feladathelyzet felismerése, azo-
nositasa utan azonnal szolgaltatja a megoldast is. Ez a tudas a hozzaértés, a
szakértelem.

A tudas e harom szervezddési formajanak 6Gsszehasonlitasa és pontos
megkiilonboztetése viszonylag révid multra tekinthet vissza. A koznyelvben
és néha a szakmai szohasznalatban is el6fordul, hogy a kompetenciat, szak-
értelmet egymas szinonimaiként hasznaljak, a megfelel6 kutatasi tertiletek
muvel6i azonban mindharomra pontos meghatarozasokkal szolgalnak. Ez a
harom kiilonboz6 szervez6édési rendszer mas-mas tipusu tudast eredményez,
és egyben meghatarozza a tanulas optimalis formait és a felhasznalas le-
hetoségeit is. Mindezzel kapcsolatban azt kell tehat ismét hangsulyoznunk,
hogy a tudas értékét nemcsak mennyiségi szempontok hatarozzak meg, ha-
nem mindségi jellemzadk is, ez utdébbiak kozil pedig az egyik legfontosabb a
szervezettség és az azt meghatarozoé kilsé és belsé tényezok. Nézziik végig
ezeket a szervezé elveket és a megfelel6 tudastipusokat.
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A szakértelem

A szakértelem volt a tudas egyik els6 olyan formaja, amelyet a kognitiv pszi-
choloégusok részletesen tanulmanyoztak. Az iranyzat egyik vezet6 teoretiku-
sa a nalunk is ismert Herbert Simon volt. A korai, az emberi gondolkodast in-
formaciofeldolgozasként leird kutatasi terliletnek az egyik meghatarozoé
iranyzata a szakértelem kialakulasanak a vizsgalata volt. Ennek keretében
szamos hires, hossz( id6re szemléletformalonak bizonyult kisérletet végez-
tek. A vizsgalatok egyik alapveté modszere az adott szakteriileten még kezd6
személyek és a mar nagy gyakorlattal rendelkez6 szakérték informaciofeldol-
gozasi folyamatait hasonlitotta 0ssze. Féleg a kezddk és a szakérték kozotti
olyan jellegl kiilonbségeket vizsgaltak, hogy hogyan reprezentaljak a tudast,
hogyan rendezik, szervezik, integraljak az informaciokat, miképpen alkotnak
az elemekbdl nagyobb egységeket.

Erdekes, ma mar klasszikusnak szamité kisérleteket végeztek példaul a
sakkozokkal kapcsolatban. Megfigyelték tobbek kozott azt, hogy hogyan rep-
rezental bizonyos jatszmakat egy kezd6 sakkozo, és hogyan egy nagymester.
Ennek a kutatasi iranynak nagyon fontos megallapitasa volt az, hogy a kezdé
és a mester kozott nem annyira az informaciofeldolgozas sebességében,
gyorsasagaban, modjaban van a kilonbség, hanem abban, hogy ki hogyan
szervezi tudasat. A kezdé inkabb elszigetelt elemekben gondolkodik, ezért
mindig sokkal tobbféle folytatast, kombinaciét, megoldast lat, mint a szak-
érté. A szakember, példaul egy sakkmester rendszerekben, struktdrakban, sé-
makban gondolkodik. Ahogy mondani szoktak, egy szakérté szamara csak
néhany redlis alternativa van, mig a hozza nem ért6 laikus szamara rengeteg
féle dontési lehetoség latszik egy-egy helyzetben.

Az elmult évtizedek kutatasai nagyon sok mindent feltartak a szakértelem
természetérél, ma mar elég részletesen le tudjuk irni, hogyan alakul ki, hogyan
fejlodik, és hogyan hasznosul, amikor az alkalmazasara sor keriil. A szakérte-
lem az adott szakterilet altal meghatarozott konkrét ismeretek, készségek és
képességek egyiittese. A konkrétsag jelentheti a meghatarozott tartalmat, a kon-
textust, a helyzetet, a kdrnyezetet, a szituaciot. E sajatossagoknak szamos to-
vabbi kdvetkezménye van. A pozitiv kovetkezmény az, hogy azonnal felhasz-
nalhato. A szakérté nagyon jol ismeri azokat a szituaciokat, amelyekkel tevé-
kenysége soran talalkozhat. A sakkmester rapillant a tablara, és rogton atlatja a
helyzetet, meg tudja itélni az esélyeket, mozgositani tudja az adott esetben al-
kalmazhato megoldaskészletet. Az ismerGs helyzet tobbnyire hallatlan el6nyt
jelent, ugyanakkor megvan az ismer6sségnek és az azonnal alkalmazhatésag-
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nak a hatranya: az ilyen tudast nem tudjuk széles korben alkalmazni, ez a tu-
das nagyon specifikus, szaktertilethez, tartalomhoz kotott.

A szakértelem kialakulasahoz hosszabb id6re van sziikség, hosszu, bo-
nyolult, specifikus tréningre. Ezt a képzési folyamatot tobbnyire szintén ma-
ga a gyakorlat alakitotta ki, a szakértelem elsajatitasanak technikai szinte
egyltt fejlédtek magaval a szakterilettel, annak tudasbazisaval. Szamos
olyan szaktertiletet ismeriink, ahol évtizedes vagy évszazados hagyomanya
van az adott szakma elsajatitasi modjanak.

Szakismeret, szakértelem nagyon sokféle van, és természetesen nem minden-
ki rendelkezik egy meghatarozott szaktudasnak akar még csak az elemeivel is.
A szakértelem fejl6dése nem kotodik életkorhoz. Az alapokat persze sok szak-
ma esetében fiatalon kell lerakni, és gyakran olyan hosszu ideig tart a megfelel6
szint(i tudas elsajatitasa, hogy az mar eleve kijel6li az életkori korlatokat. Aki vi-
szont rendelkezik a megfelel6 alapokkal, az szinte egész életében fejlesztheti
szakértelmét. Viszonylag id6sebb korban is lehet (j tapasztalatokra szert tenni.

A szaktudas, a szakismeret fejlédése kumulativ jellegli folyamat. Mindig
hozzatehetlink valamennyit a meglévé tudashoz. A szakértelem sajatossaga-
iban hasonlit arra, amit korabban az intelligenciakutatas a kristalyos intelli-
genciaval kapcsolatban allapitott meg. Egész életlinkben gyarapithat6 ez a
bizonyos kristalyos intelligencia, mint ahogy a szakértelemhez is mindig
Gjabb sémakat, fogasokat lehet hozzatenni. Ezért szoktak azt is mondani,
hogy a szakértelem inkabb extenziv jellegl, a tomegével jellemezhetd.

A szakértelem teljes mértékben tartalomfiiggs, és nem vagy csak nagyon
szUk korlatok kozott transzferalhatd. Sok példat lehetne a szakértelemre
mondani, hiszen ahany emberi foglalkozas, szakma, jol koriilhatarolhato
szakterllet, rendszeres tevékenység (pl. szamos hobbi is ilyen) van, annyifé-
le szaktudasra tehetiink szert. A belgyogyasz, az orvos, a gépészmérnok, a pi-
[6ta, a sakkozo mind a ra jellemzd, masutt alig hasznalhato specifikus tudas-
sal rendelkezik. De emlithetlink néhany kilonleges és viszonylag kevés ér-
telmiségi altal (izott professziot, sajatos szaktudast is. llyen példaul a fizikus,
a kutatobiologus, a vegyész, a torténész és a nyelvész tudasa.

Azért emlitem ezeket a szakmakat, hogy lassuk, vannak olyan szakteriile-
tek, amelyek pontosan megfeleltethet6k egy-egy iskolai tantargynak. Ezzel
egyben azt is szeretném illusztralni, hogy a mi iskolainkban — sajnos — tobb-
nyire ezt a tipusu szakértelmet kozvetitjik. Amit a mi gyerekeink az iskola-
ban tanulnak, az nagyrészt szakértelem jellegl tudas. Ha alaposabban meg-
nézzik, hogy hogyan képzdédik, milyen tanulasi folyamatok révén alakul ki
a szakeért6i tudas, és ezt 6sszehasonlitjuk a mi magyarorszagi iskolaink okta-
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tasi gyakorlataval, akkor azt latjuk, hogy a mi gyerekeink Ggy tanuljak a
nyelvtant, a biol6giat, a kémiat, a matematikat, mintha a nyelvész, a vegyész
vagy a biologus szakterlletének a szakértoivé akarnank ket kiképezni. Ter-
mészetesen ez sem egy Uj felismerés, hiszen a tanarok elég vilagosan megfo-
galmazzak, hogy szerintlink a mi iskolainkban kis tudésokat neveliink.

A miveltség

A muveltség fogalma sem Uj a pedagodgia vilagaban. Az elmult évtizedekben
— f6leg a tantervi reformokhoz kapcsolédoan — szamos értelmezése sziiletett.
A nemzetkdzi mezényben a kilencvenes évek elejétdl egyre hatarozottabban
megnyilvanult az igény az iskolai oktatas eredményeként megjelené — a szak-
értelemtdl kiilonboz6 —, ,civil” tudas koncepciojanak kimunkalasara. Mar az
I[EA-felmérések utolsd kore (a TIMSS és a TIMSS-R) is jelentés hangsulyt fek-
tetett a mindenki szamara kotelezo, a hétkbznapi életben alkalmazhato tudas-
ra. Az alapvet6 Ujraértelmezésre azonban az OECD-PISA-vizsgalatok elméle-
ti el6készité munkalatai keretében kertilt sor. A PISA szakért6i munkacsoport-
jainak tagjai nagyrészt a megfelel6 tudasteriiletek kutatoi kozil kertltek ki,
akik sajat munkajukban mar érvényesitették a kognitiv tudomany szemlélet-
modjat.

Az els6 (2000-ben végzett) PISA-ciklus elméleti elémunkalatai a kilencve-
nes évek végén (1997 koril) kezdédtek el. Lényegében akkor délt el, hogy
annak a tudasformanak a megnevezésére, amelyet a felmérések vizsgalnak,
angolul a ,literacy” kifejezést fogjak hasznalni. Ennek a kifejezésnek eredeti
értelmét tekintve legjobban a magyar ,irastudas” felelne meg, ahhoz az ér-
telmezéshez azonban, ahogy azt a PISA keretében hasznaljak, kozelebb all
a mi ,miveltség” szavunk. Bar ezt sem lehet kovetkezetesen hasznalni, mert
mig az angolban mind a harom teriilet nevében szerepel a ,literacy” sz6 (rea-
ding literacy, scientific literacy, mathematical literacy), magyarul az olvasas-
kultara, természettudomanyos mdveltség, matematikai mdveltség megneve-
zések terjedtek el.

Ebben az esetben is azt szeretném hangsulyozni, hogy a mdlveltséget
els6sorban meghatarozottsaga, szervezédése kiilonbozteti meg a szakérte-
lemtol. Ugyanazon teriileten, csaknem ugyanazokbol az elemekbdl szer-
vezddhet szakértelem jellegl és miveltség jellegli tudas is. A szakértelem ese-
tében a szakteriilet szervez6dési elvei, a muiveltség esetében az egyént koriil-
vevo tarsadalmi kozeg, a tagabb kultdra (civilizacié) a meghatarozo. Mindkét
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esetben vannak bizonyos alapelemek, készségek, ismeretek, és ezekbdl Gssze-
all egy nagyobb rendszer. Amig azonban a szakértelem a folyamatos gyakorlas
révén a mindig hasonl6, konkrét kontextusban valé alkalmazasra optimaliza-
lodik, a miveltség inkabb az elemeknek egy lazabb szervezédése. Kevésbé al-
kalmazasra kész, viszont éppen ezért szélesebb korben érvényesitheto.

A muveltség az adott kultdraban relevans, felhasznalhatd készségek, ké-
pességek, ismeretek Osszessége, tarsadalmilag értékes tudas. Elemeit az tiin-
teti ki, hogy a tarsadalom elfogadja, értékeli az adott tudast; az a gyakorlat-
ban, az iskola és a szlikebb szakma vilagan tdl, a val6 életben is hatékony-
nak, hasznosnak bizonyul. A mdveltség olyan tudas, amely hatékonyan segi-
ti az egyéni fejlodést, a személyes boldogulast, a masokkal valé kapcsolattar-
tast, a tarsadalmi munkamegosztasban val6 részvételt.

Az egyéni miveltségben kilonb6z6 aranyban vannak jelen a kultira
egyes tartomanyai, de végs6 soron minden egyéni miveltség ugyanannak az
egyetemes kultdranak a toredékes leképezése. A miiveltség elsajatitasa tobb-
nyire emberi alkotasokon, kozvetitékon keresztil (konyvek, mualkotasok,
médiumok, személyek), a tarsadalmi kornyezettel valo interakcio révén tor-
ténik, és nem egyszerlien a természeti kornyezetbdl szarmazik. Nem lehet te-
hat a miveltséget a természetbdl, az élettelen, az emberi alkotasoktol fligget-
len kérnyezetbdl megszerezni.

Az egyéni miveltség tartalma természetesen nagyon széles hatarok kozott
valtozhat, tehat a mennyiségi és a mindségi kiilonbségek egyarant oriasiak
lehetnek. Elsajatitasa ugyanugy nem kotédik életkorhoz, mint a szakértele-
mé. Van néhany tovabbi hasonldsag is, ami nagyon sokszor megtéveszt ben-
niinket. Fejlédése ugyanugy kumulativ, tehat felhalmozas jellegli. A mivelt-
séget egész életlinkben gyarapithatjuk, mint ahogy a szakértelmet is. A mU-
veltség kozepes mértékben tartalomfiiggs. Ez egy kicsit bonyolultabb kérdés,
ami tovabbi értelmezést igényelne. Lényegében arrol van sz6, hogy a mu-
veltség jellegli tudas bizonyos hatarok kozott transzferalhatd, azaz nem
kotédik szorosan egy adott kontextushoz. Inkabb extenziv, tehat terjedelmi
jellegli, és nagyobb részben deklarativ tudasbol all.

Ma divat ezt a bizonyos deklarativ tudast masodrangunak, kevésbé fontos-
nak tekinteni. Pedig a muveltség, a kultiraba valo integralodas, a tarsadalmi
folyamatokban valo részvétel lehetésége, oriasi tomegl targyi tudast kovetel.
Naprakész, hasznalhato, a hétkoznapi életvitel szamara relevans, érvényes is-
meretre van sziikséglink. Lényegében a targyi tudas szolgaltatja az alapot
identitasunk kialakulasahoz, megérzéséhez. A miveltség kapcsol 6ssze ben-
niinket a multtal és a kozosség mas tagjaival egyarant. Azok a narrativak, tor-
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ténetek, anekdotak, mesék, amelyeket megtanulunk, amelyeket fontosnak tar-
tunk, amelyeket barmikor fel tudunk idézni, meghatarozzak értékvilagunkat,
azt, hogy mit tartunk értékesnek, érdekesnek vagy érdektelennek. Ezek alap-
jan dontjik el, hogy kik ,a jo fiak” és kik ,a rossz fiak”, amikor egy (j torté-
netet konstrualunk tapasztalatainkbol. A targyi tudas, a jol szervezett ismere-
tek 0sszessége nem masodlagos jellegli, nem leértékelhet6. Az iskola alapvet6
feladata, hogy a miveltség létfontossagl elemeit mindenki szamara elér-
hetévé tegye. Szeretném ezzel kapcsolatban hangstlyozni, hogy a PISA-fel-
mérés nagyrészt a deklarativ tudast vizsgalja. Ez persze egészen mas jellegl
tudas, mint amit mi az iskolaval asszocialunk. Mdveltség, és nem szakértelem.

Sokféle példat lehet mondani a miveltségre. Beszéliink tobbek kozott
human, zenei, képzémivészeti, mlszaki muveltségrél. Gyakran hasznaljuk
ezeket a kifejezéseket, de kozelebb visz benniinket a problémakhoz, ha a PI-
SA definicioit értelmezziik. Nem alapkészségek felmérése tortént, és ezt hadd
jellemezzem csak az egyes tertletek definicioibol kiragadott szovegrészekkel.

Az elméleti kereteket bemutatdé tanulmanyok joval 2000 el6tt hozzafér-
het6ek voltak, 2000-ben pedig mar konyv formajaban is megjelent az elméle-
ti el6készité anyag. Nem igaz tehat az a gyakran hallhat6 (a kozvéleményt fél-
retajékoztatd) megjegyzés, amely szerint nem lehet tudni, mit mért fel a PISA.
Lehet tudni, és kozben mar a felhasznalt feladatok gyUjteménye is megjelent.
Bizony, akit érdekelt, el6re tudhatta, milyen lesz az a mérés, és nagyjabol elére
lathatta azt is, hogy mi lesz a mi szempontunkbol ennek a vizsgalatnak az
eredménye. Erdemes megjegyezni azt is, hogy nehéz ezeket a definiciokat ma-
gyarra forditani. Olyan sz60sszetételeket és a magyar nyelvben szokatlan szo-
kapcsolatokat, megfogalmazasokat tartalmaz, hogy sokszori nekifutasra is ne-
héz beldle értelmezhetd, elfogadhatdo magyar mondatokat alkotni.

Az olvasaskultira meghatarozasaban példaul ilyen mozzanatok szerepel-
nek: ,az irott szovegek megértésének, hasznalatanak, értékelésének a képes-
sége annak érdekében, hogy az egyén képes legyen céljai elérésére, tudasa-
nak fejlesztésére, a tarsadalmi életben valo részvételre.” Ebbdl is teljesen vi-
lagos, hogy nem alapkészségrol, hanem nagyon is 0sszetett tudasrol van szé.
Ezzel szemben az olvasas alapkészségei valami olyasmit jelentenek, amit a
gyerekeknek mintegy negyede mar akkor tud, amikor az iskolaba belép. Az
értelmiségi kornyezetbdl kikertilé gyerekek jelentds része megtanulja az ol-
vasas alapkészségeit anélkil, hogy iskolaba jart volna: hangosan kimondani,
amit a papiron lat. Nem ez az, ami a PISA-mérés szerint nalunk hianyzik, ha-
nem a tudas fejlesztéséhez sziikséges szint( olvasas, a tarsadalmi életben va-
[6 részvételre képessé tevd szovegértés.
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Hasonloképpen a matematikai mdveltség definiciojabol is kiemelhetlink né-
hany ilyen elemet. Szamomra ez a meghatarozas volt a legmeglepdbb, mert
olyan megfogalmazasok szerepelnek benne, mint ,a jelenlegi, jovébeli magan-
és szakmai életben valo felhasznalasra alkalmas matematika”, ,a konstruktiv,
felel6s, reflektiv allampolgari élethez sziikséges matematika”. Szamunkra mind-
ez kissé szokatlan, és nem véletlen, hogy az eredményeink annyira lesujtéak.

A természettudomanyos mlveltség meghatarozasa hasonlé szellemben
fogalmaz: a természettudomanyos tudas alkalmazasarol van szo, a tudast a
problémak azonositasaban, a kovetkeztetések levonasaban hasznaljuk. ,A
természeti vilag és az emberi tevékenység ra gyakorolt hatasanak megértésé-
hez és a felel6s dontések meghozatalahoz sziikséges tudas.”

A PISA-vizsgalatok egy hosszU tavra tervezett sorozatot alkotnak. Alapvet6
torekvés, hogy a mérések tematikaja minél jobban eltavolodjon az iskola vi-
lagatol, és kozelebb keriiljon az élet realitasaihoz. Ebben a torekvésben a md-
veltségfogalom kidolgozasa csak az els6 1épés volt. A 2000-es felmérés tema-
tikajaban szereplé harom mdveltségi teriilet mindegyike kotédott még vala-
mely iskolai tantargyhoz, tantargycsoporthoz. Azonban mar akkor felmertlt a
tantargyakat keresztlilmetsz6, a pszichikus vonatkozasokra fokuszalé ,ke-
reszttantervi” megoldas. Ez vezetett el a kereszttantervi kompetenciak (Cross-
Curricular Competencies — CCC) fogalmanak kimunkalasahoz. Az elsé ilyen
kereszttantervi kompetencia a 2003-as mérésbe bekertilé komplex probléma-
megoldas lesz.

A kompetencia

Végll ratérek a kompetencia fogalmanak értelmezésére. A kompetencia fo-
galmat gyakran Chomsky alapveté munkaiig, a nyelvi kompetencia fogalma-
nak értelmezéséig szoktak visszavezetni. Chomsky, bar alapvetéen nyelvé-
szettel, pszicholingvisztikaval foglalkozott, a kognitiv forradalom egyik
el6futaranak majd élharcosanak is szoktak tekinteni. O volt az, aki a legradi-
kalisabban szakitott az akkor dominansnak szamit6 viselkedés-lélektan, a be-
haviorizmus alapallasaval. Abbol indult ki, hogy a gyerekek szinte minden
kultiraban megtanulnak legalabb egy nyelvet nagy konnyedséggel és bizton-
saggal. Ugy gondolta, nem lehet, hogy ez a nyelv csak a tapasztalatukbol
szarmazzon. A gyerekek nyelvi tudasa és az annak alapjaul szolgalo tapasz-
talat kozott ugyanis hatalmas egyenl6tlenség all fenn. A nyelvi tudas sokkal
tobb, mint az a tapasztalat, ami a kornyezetiink beszédének a megfigyelése
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nyoman kialakulhat, vannak tehat a nyelv tudasanak bizonyos veliink sziile-
tett komponensei.

Chomsky mar a hatvanas évek kbzepén megfogalmazta azt, hogy mas teri-
leteken is hasonloképpen lehetne értelmezni a kompetenciat, mint ahogy 6 a
nyelv esetében tette. Mas teriileteken is vannak a gyerekek tudasanak olyan
elemei, amelyeknek a forrasa nem lehet egyediil csak a tapasztalat, azaz a tu-
das megszerzésének vannak velesziiletett el6zményei. Ha az informaciok és
készségek a pszichologiai meghatarozottsagnak megfelelé rendbe szer-
vezbédnek, nagyon hatékony tudast alkotnak. A szélesebb korben alkalmazha-
to kompetenciafogalom kidolgozasara a ‘90-es években kertilt sor, és ez a kom-
petenciafogalom egyre inkabb meghataroz bizonyos nemzetk6zi folyamatokat,
tudomanyos és kevésbé tudomanyos gyakorlati tevékenységeket is.

A kompetencia esetében tehat pszichologiailag meghatarozott rendszerrdl
van szo, amikor a tanulas modjai, a fejlédés és a fejlesztés lehetéségei nagy-
részt oroklott sémakon alapulnak. A képességek, készségek sajatos rendszer-
be szervezésérél van sz6, amikor viszonylag kevés elembdl az elemeknek
nagyon valtozatos, nagyon sokféle kombinacioja johet létre. A kompetencia
fejl6dése nagyrészt természetes modon, a kornyezettel valo spontan interak-
cio révén megy végbe. A természetes tanulas konnyed és hatékony, nehéz vi-
szont ,mesterségesen” tanitani, azaz a természetes fejlédését jelentGsen
meggyorsitani. Gondoljunk itt arra, hogy milyen konnyedséggel megtanulja
a gyerek az anyanyelvét, milyen kbnnyedén megtanul egy idegen nyelvet a
megfelelé nyelvi kdrnyezetben; és milyen nehéz a nyelvtani szabalyokon,
szokincsen és egyebeken keresztil a fejébe verni ugyanazt a tudast.

A kompetenciak tehat leginkabb természetes, interaktiv modon elsajatitva
alakulnak ki. Valamilyen szinten mindenki rendelkezik a fontosabb kompe-
tenciakkal. Tehat ha egy egészséges pszichikumu egyén a kornyezetével — be-
leértve a tarsadalmi kornyezetet is — megfelel6 mennyiségl interakcioba lép,
akkor ezeknek a kompetenciaknak valamilyen szintje kialakul. A kompeten-
ciak fejlettségében azonban még mindig oriasi kiilonbségek lehetnek, és itt az
interakciok mindségétdl, gyakorisagatol, mennyiségétol fligg az, hogy végiil is
az adott kompetencia mennyire valik szervezett, alkalmazhato, hatékony
rendszerré. A kompetencia fejl6dése nagyrészt életkorhoz kotott, ebben a fia-
talkor egy kitiintetett életszakasz. A nyelvi fejlédés szempontjabol az élet elsé
évtizede a meghatarozo, ez az az id6szak, amikor a nyelvi kompetencia min-
denképpen kialakul. Azt szoktak mondani, hogy ha valaki serdiil6kor el6tt
nem tanul meg egy idegen nyelvet, utana mar soha nem fogja azt akcentus-
mentesen elsajatitani. Erdekes modon ez a megfigyelés nem csak az él6 nyel-
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vekre érvényes, hanem kiilonb6z6é mesterséges, konstrualt nyelvekre. Példaul
azok a hallaskarosultak, akik nem tanuljak meg gyerekkorukban a jelnyelvet,
,akcentussal” fognak jelelni egész életiikben.

A kommunikacio képessége altalanos értelemben véve is egy nagyon fon-
tos kompetencia. De hasonloképpen létezik az informatikai eszk6zok hasz-
nalatanak kompetenciaja is. Lényegében ebben az esetben is bonyolult szim-
bélumrendszerek megtanulasarél van szé. Es hogy erre is vonatkoznak a
kompetenciaval kapcsolatos altalanos megallapitasaink, annak igazolasara
elég egy gyereket és egy felnoéttet leliltetni egy szamitogép elé. Ha mindegyik
kezdé, jol megfigyelhetévé valik a fiatalabb elme hallatlan elénye. A szami-
togépet éppen felfedezé fiatal megfigyelésével atélhetjilk a csodalkozast,
amit Chomsky a szinte a minimalis tapasztalatbol épitkez6 nyelvi fejlédés
l[attan érzett. Szinte hihetetlen latni, hogy a gyerekek milyen kevés informa-
ciobol képesek a rendszer mikodését megfejteni.

A kompetencia jellemzéseként elmondhatjuk, hogy kevésbé tartalom-
fliggd, mit az el6zéekben tanulmanyozott szakértelem és muiveltség, a kom-
petenciakat tehat szélesebb korben lehet transzferalni, alkalmazni. Nagyobb
részt intenziv jellegliek, fejlédésiik nem egyszerlien egy kumulativ gyarapo-
das, hanem inkabb ,er6sodés” jellegli. A kompetencia hasonlit tovabba a
pszichometria fluid intelligencia fogalmahoz. Ez az intelligencianak az a for-
maja, amelyik nagyjabol a 14-18 éves korban éri el a maximumat és utana
mar ritkan fejlédik. Az anyanyelv, az idegen nyelv, a kommunikativ kompe-
tencia, a térbeli a leképezések, a kiillonbozé értelmi mveletekbdl allo rend-
szerek a legfontosabb kompetenciak.

Amint mar emlitettem, 2003-ban kertl sor az elsé jelentésebb nemzetko-
zi felmérésre, amelyik egy kompetenciat, a komplex problémamegoldast al-
litia a kozéppontba. Az elméleti kereteket kidolgozd munkacsoport 2000 ap-
rilisaban latott munkahoz, kidolgozta a fogalmi kereteket, értelmezte azt,
hogy mit lehet ma iskolai kontextusban komplex problémamegoldasként fel-
mérni. F6 vazat tekintve a Polya Gyorgy altal kidolgozott problémamegoldas
koncepciot fogadta el ez a munkacsoport is. Polya szerint 6t lépése van a
megoldas folyamatanak, ezeket a |épéseket azonban mar a kognitiv pszicho-
logia modszerei, szempontjai szerint értelmezte a szakérté csoport. A prob-
[émamegoldas tertileteit tekintve pedig harom teruletre terjed ki a felmérés: a
hibakeresésre, a dontéshozatalra és a rendszerelemzésre.

Sajnos a rovid ,tudomanyos palyafutas” utan a kompetencia fogalmat is utol-
érte az, ami mar sok mas tudomanyos fogalommal megtértént: divatta valt. Igy
ma ezt a fogalmat is legalabb két rétegben, két korben hasznaljak. Az egyik az
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a fajta szaktudomanyos, pszichologiai, kognitiv pszichologiai értelmezés, ame-
lyik kovetkezetesen végighaladt azon a gondolatmeneten, amit Chomsky java-
solt. A tudomanyos kozosség a pszichologiailag determinalt, pszichologiai el-
vek dominanciajaval megszervez6dé tudast tekinti kompetencianak. A masik
oldalon latjuk a kifejezés parttalan alkalmazasat. Ma mar divat lett minden kog-
nitiv (s6t, szinte barmely pszichologiai) jelenséget kompetencianak nevezni.

Tulajdonképpen nem baj, hogy a laikus hasznalat folkapta ezt a fogalmat,
és az sem, hogy egy kicsit mas értelemben hasznalja, mint a szakemberek.
Az azonban nagyon hasznos lenne, ha a szakemberek kitartananak a kovet-
kezetes szohasznalat mellett, és f6képpen, ha a kifejezés kétféle hasznalata
nem mosodna egybe. Ma f6leg az oktataspolitikai dokumentumokban, illet-
ve a tagabb kozvélemény szamara készitett szovegekben fordul el6 a korsze-
rliség latszatat keltve a kompetencia kifejezés tul altalanos hasznalata. Példa-
ul ilyen iranyba ment el az OECD égisze alatt inditott, a kulcskompetenciak
definialasara és kivalasztasara (Defining and Selecting Key Competencies,
DeSeCo) iranyulo program. Az elsé korben kilonb6zé tudomanyagak (pszi-
cholodgia, pedagogia, szociologia, antropologia stb.) képvisel6i értelmezték
sajat tudomanyaguk szemszogébdl a kompetenciafogalmat. Jol definialt, vi-
lagosan értelmezheté megoldasok sziilettek. A masodik korben az oktatasban
érintett kiilonb6z6 intézmények és szervezetek (munkaadok, iskolafenntar-
tok stb.) bevonasara kertilt sor. Az e korben végeredményként definialt harom
kulcskompetencia mar alig megy tal a filozoéfiai altalanossagokon. Hasonlo
tortént az Eurépai Unio egyik szakért6i bizottsagaval is, amelyik az alapkész-
ségek (basic skills) értelmezését kapta feladatul. A munkacsoport rovid idé
alatt atértelmezte feladatat a kulcskompetenciak keresésére, amibdl éppen
nyolcat meg is talalt.

Remélhetdleg a ,kompetenciadivat” — hasonl6an mas divatokhoz — hama-
rosan el fog mulni, és a figyelem e fontos tudastipus kutatasara, az eredmé-
nyek alkalmazasara, a kompetenciak fejlesztésére koncentralodhat.
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Két szempontbdl is kiilonosen aktualis ma Magyarorszagon a tudas mindsé-
gérdl beszélni. Egyrészt a magyar tanulok természettudomanyi és matematikai
teljesitménye a nemzetkozi 6sszehasonlitd vizsgalatok szerint drasztikusan
romlik. A'mar rendszeresen elvégzett magyarorszagi reprezentativ felmérések,
melyek a tanuldkat id6rél idére nagyjabol azonos eszkozokkel tesztelik — mint
példaul a Monitor vizsgalatok —, a teljesitmények bar kismérték(, de folyama-
tos csokkenését regisztraljak. Ennél jelentésebb a nemzetk6zi mezényben va-
|6 poziciovesztés. A matematika és a természettudomanyok terén nydujtott tel-
jesitményeket 0sszehasonlité felmérések szerint a magyar tanulok tudasa a het-
venes évek kozepének élvonalbeli szintjérél a nyolcvanas évekre messze ki-
emelkedett a mezénybdl (Keeves, 1992), majd a kilencvenes évek kozepére
olyan mértékben visszaesett, hogy a felmérésben részt vevok korilbelil egy-
harmada mar megel6zott benniinket (Beaton és mitsi., 1996a; 1996b). Masrészt
az utébbi néhany évtizedben a kognitiv tudomanyok szemléletmédija, elméle-
ti-fogalmi eszkozrendszere és kutatasi eredményei Uj fejlédési iranyt nyitottak
az oktatas elmélete el6tt, és a gyakorlatban is kiterjedt valtozasokat eredmé-
nyeztek. A tudas az oktataselmélet egyik kbzépponti fogalmava valt, és kifino-
mult fogalomrendszer alakult ki a tudas kilonb6z6 tulajdonsagainak jellemzé-
sére. Pontosabban megnevezhetové valtak a tudas egyes komponensei, ami-
nek eredményeként a nyugati orszagokban fokozatosan atalakultak az iskola-
zassal, az iskolaban kozvetitett tudassal kapcsolatos elvarasok is.

A két emlitett szempont nem fliggetlen egymastol. Ha ugyanis meg akar-
juk érteni tanuloink teljesitményromlasanak okait, azt fogjuk talalni, hogy a
teljesitmények eltérései els6sorban nem mennyiségi természetlek: a tudas
mindsége az, amiben a magyar tanulok és az 6ket az Osszehasonlitasban
megel6z6 tarsaik kozott lényeges kilonbség van. A nemzetkozi felmérések
értékrendje atalakult, mas minéségl tudas az, amit a felmérések mint értékes
tudast feltételeznek. A mi oktatasi rendszeriink viszont még nem ment at eze-
ken a valtozasokon, az iskolai oktatas tartalma, modszerei és eszkozei nem
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felelnek meg annak az értékrendnek és tudaskoncepcionak, amelyre a fejlett
posztindusztrialis tarsadalmak iskolai oktatasa épiil.

Ebben a tanulmanyban e problémakat fogom részletesebben elemezni.
Bemutatom a tudas mindségének leirasara alkalmas fogalmakat, a pszicholo-
gia kognitiv forradalma nyoman az oktatasban is bekovetkezé szemléletval-
tozast, azt az értékrendet, ami ennek eredményeként kialakult. Végezetil r6-
viden foglalkozom a tudas minésége és az iskolai minéségbiztositas Gssze-
figgéseivel. E gondolatmenetbdl kovetkezik, hogy a tudast csak mint az is-
kolai tanulas eredményét, az iskolarendszer produktumat elemzem, és nem
térek ki azokra a filozofiai és pszichologiai kérdésekre, amelyeket a tudas
minoségével kapcsolatban ugyancsak felvethettink.

A MINOSEG ERTELMEZESEI

Magat a ,minGség” szot tobbféle értelemben nagyon sok jelentésarnyalattal
hasznalhatjuk, és szinte mindegyik jelentést értelmezhetjiik a tudassal kap-
csolatban is. Ezek a minéségkoncepciok természetesen témank szempontja-
b6l nem azonos fontossaguak, de kozilik tobbre is sziikségiink van ahhoz,
hogy a tudas minéségének problémait kellé arnyaltsaggal értelmezhessiik.

A mindség kifejezést leggyakrabban talan a mennyiség ellentétparja értel-
mében hasznaljuk. A kvalitativ-kvantitativ megkiilonboztetés nagyon sok tu-
domanyagban alapvetd szerepet jatszik. Példaul a kémiai analitika is meg-
kiilonbozteti a mindségi és a mennyiség elemzést, és a pedagogiai vagy a
tagabb tarsadalomtudomanyi kutatasnak is vannak kvalitativ és kvantitativ
modszerei. Ebben az értelmében a kvalitas, a milyenség, minem(iség mint a
tudas jellemzéje széles kérdéskort foghat at. A minéség kifejezés e jelenté-
sével utalhatunk arra, hogy a tudasnak lehetnek mindéségi, azaz nem csak
mennyiségi vonasai. Legegyszer(ibben a mit tanulunk-tanitunk problémaja-
val allunk szemben, ami lényegében a tananyagkivalasztas, tantervkészités
témakorébe tartozik. De utalhat a mindség a tudas komponenseinek pszi-
cholégiai természetére (ismeretek, képességek) és e komponensek kapcso-
latara, a tudas szerkezetére, szervezettségére is. Ez az értelmezés azonban
mar atvezet a jo, a kiilonleges vagy kiemelkedé minGség jelentésarnyalatok
terlletére.

A minéség kifejezésnek ugyanis van egy olyan értelme, amelyhez a szin-
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vonalat, a szintet, a nivot asszocialjuk. A mindségnek ez a képzete a kvanti-
fikacio fele hajlik, feltételezi, hogy a kiilonb6z6 minGségek legalabbis egy
rangskalan elrendezhet6ek, és a minéségi jelz6 hallatan e rangskala fels6bb
értékeire kell gondolnunk. A ,mindségi” ebben az értelemben jelentheti a ki-
valdsagot, a kitlindséget, a kiemelked6t, az atlag felettit. Az oktatasban az an-
golszasz ,excellence” eszme jol kifejezi a kiemelkedé mindségre torekvést.
Ebben az értelemben a jol szervezett, elmélylilt megértésen alapul6, hasznal-
hat6 tudast tekinthetjiik mindségi tudasnak.

A mindség egy tovabbi képzetét jelenti a kifinomultsag, a szofisztikaltsag,
a kidolgozottsag, a letisztultsag, a nemes egyszerlség. Kozel all mindehhez
a polgari minéségeszmény, melynek irodalmi megjelenitése annyira jel-
lemz6 Thomas Mann munkaira. A kimUvelt intellektus, a részletekben is gaz-
dag tudas megfelel e minéségkoncepcionak.

Végil a minGség egy Gjabb értelme, amely az utébbi idében egyre na-
gyobb szerepet jatszik a magyar kozoktatasi rendszer szabalyozasarol valo
diskurzusban is, az ipari minGségbiztositas teriiletérdl kerilt at az iskolak vi-
lagaba. A mindségnek ez a fogalma eredetileg az eldirtnak megfelel6
mindségre, a termék nem hibas, szabvanyos voltara utalt. A termelési folya-
matba esetleg tobb ponton is beépitett ,quality control” azt vizsgalja, megfe-
lel-e a termék a meghatarozott paramétereknek. Az altaldban a végsé el-
lendrzés soran felragasztott ,QC PASSED” cimke vagy a ratitott hasonl6 tar-
talmu bélyegzé pedig azt tanusitja, hogy az ezzel megbizott munkatars a
produktumot megvizsgalta és mindségét megfelelének talalta. A mindség el-
lendrzése tobbnyire kvantitativ mozzanatokat is magaban foglal, a minGséget
szamszer(Gen kifejezett paraméterekkel lehet megadni. Az elkészilt anyag to-
résallosagat, rugalmassagat, keménységét, vagy egy bonyolultabb késziilék
két meghibasodas kozotti mikodési idejének varhato értékét, vagy azt, hogy
egy komplex rendszer a mikodtetés idejének hany szazalékaban all garan-
taltan a felhasznalé rendelkezésére, szamszerlen ki lehet fejezni. Ez a
minoségkoncepcié finomodott, differencialodott, és mara a szolgaltatasok
termékeinek” értékelésére is alkalmas kategoriava valt. A kozoktatas kontex-
tusaban ez a fajta — a szabvanyoknak valo megfelelésként értelmezett —
mindség és mindségkontroll a kovetelmények megadasa és a teljesités el-
lendrzése révén valosithatd meg. A kritériumok megadasa a tantervfejleszté
munka része, a szabvanynak valo megfelelés, a teljesités ellenérzéshez pe-
dig standardizalt méréeszkézoket kell kidolgozni és hasznalni.

A tudas mindségeérdl vald gondolkodas soran érdemes az el6z6ekben feli-
dézett mind a négy mindségértelmezést szem el6tt tartani. Ha pedig a tudast
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mint a magyar iskolarendszer termékét vizsgaljuk, és arra vagyunk kivancsi-
ak, ez a ,termék” nemzetkozi Osszehasonlitasban mennyire versenyképes,
akkor szintén foglalkoznunk kell a minéség emlitett dimenzidival.

A TUDAS MINT A MAGYAR ISKOLARENDSZER TERMEKE

Kozel masfél évtizede jelent meg Kozma Tamas , Tudasgyar?” cim( konyve,
amely az iskolat mint tarsadalmi szervezetet mutatja be (Kozma, 1985). Ab-
ban az idében (nalunk legalabbis) az ipar volt a gazdasag meghatarozo szek-
tora, és a gyar a termelés legfébb szervezeti kerete. Logikus volt tehat az is-
kolat az eltomegesedd oktatas, a ,tudasipar” makodési egységeként leirni, és
a termelési szervezetekre kialakitott szervezetszociologiai eszkozoket az is-
kola szervezeti problémainak elemzésére felhasznalni. Amint mar a cimnek
ironikus felhangot kolcsonzé kérddjel is jelzi, a konyv bévebben is kifejti,
hogy az iskolak gyarként valo miikodtetése nem az egyetlen lehetéség azok
kozott a tarsadalmi viszonyok kozott, amelyek a tanulas széles kord iskolan
kivili lehetéségeit is felkinaljak, és az iskolan kivdili tanulast, az élethosszan
tarto muvelddést szinte kikényszeritik. A szervezetszocioldgiai elemzést ko-
vetkezetesen alkalmazva azonban az is kideril, hogy az iskolak még mint
tzemek is korszer(tlen szervezetek. A ma divatos metaforak az iskolat mar
szolgaltatokként jelenitik meg, melyben a sziilok és a tanulok a vevok, az al-
lamra pedig a megrendel6 (és persze végiil a szamla rendezdéjének) szerepe
jut. Nem célom itt e megkozelitések hasonlo és kiilonb6z6 vonasainak rész-
letezése, de mivel a tudas ,termékként” valo kezelése szemléletes analogiak
alapjaul szolgalhat, tételezziik fel, hogy annak a bizonyos szolgaltatasnak is
része a tudas eléallitasa. Id6zziink el tehat e metaforanal, vizsgaljuk meg, mi-
lyen termék is az a tudas, amit a magyar iskolak eléallitanak.

Sokféle nemzetkozi és magyarorszagi 6sszehasonlité vizsgalat eredménye
mutatja, hogy a magyar tanuldk tudasaval elsésorban mindségi problémak
vannak. Nem egyszerlen arr6l van szo, hogy tudasuk elégtelen, vagy ugy
Osszességében altalaban kevés, nem is rossz, vagy gyenge, hanem egyszerd-
en csak mas, amire a tanuloknak maguknak vagy a sz(ikebb-tagabb kornye-
zetiiknek szliksége lenne. Ennek egyik oka az, hogy mig a magyar gazdasag,
az ipar és a szolgaltatasok jelentds része az utdbbi évtizedben keresztiilment
egy termékvaltasi folyamaton, az iskolarendszer kimaradt ebbdl.
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Milyen is a mi tudasgyarunk terméke? Nagyjabol olyan, mint a szocialis-
ta nagyipar legtobb terméke volt, hozzatéve még azt, hogy az oktatas a rend-
szer viszonylag legjobban teljesité szektorai kozé tartozott. Talan kissé pro-
fannak tdnik a hasonlat, de ha mar belementiink ebbe a termékanalégiaba,
érdemes a problémakat is e gondolatmenet mentén bemutatni. A szocialista
nagyipar termékeit a mennyiségi szempontok dominancidja jellemezte. A hi-
anygazdasag, a keresleti piac kortilményei kozott a mindséggel kapcsolatos
elvarasok nem artikulalodhattak. A termékeket nagy tomegben, hosszu tava
szerzédések alapjan atvették a partnerek. A szabolcsi alma 6mlesztve utazott
a keleti fogyasztokhoz, a bor tartalyokban. A nehézipar termékei tobbnyire a
sz06 szoros értelmében nehezek, azaz tulsulyosak voltak, a feltétlentl sziiksé-
ges anyagok tobbszorosét hasznaltak fel eldallitasukhoz. A magyar gyarak-
ban egységnyi termék elkészitéséhez mind élémunkaban, mind pedig az
energiafelhasznalas tekintetében a nyugati normak sokszorosara volt sziik-
ség. A termékek néha robusztusak, nehézkesek, maskor a primitivségig leegy-
szerUsitettek voltak, de gyakran az adott koriilmények kézott bizonyos szem-
pontbol mégis jol hasznalhatoaknak bizonyultak. Nem az egyszer hasznal-
hatosag, az eldobhatosag jegyében tervezték azokat, robusztus voltuk révén
tartosabba valtak, a kevesebb extra alkatrész ritkdbban hibasodott meg, az
egyszer(bb felépitést eszkozoket hazilagos biitykoléssel konnyebben lehe-
tett javitani. Egy lassabban valtozo vilagban, egy kevésbé dinamikusan
fejl6d6 kornyezetben az allandosag, a tartossag alapveté értéknek szamitott.
A pozitiv motivalas és érdekeltté tétel helyett a kiilonb6z6 kényszerek és el-
varasoknak valé megfelelés tartotta mikodésben a rendszert.

Ha az iskolarendszerre, a ,tudastizemre” gondolunk, nagyjabol hasonlo-
an jellemezhetjiik a folyamatot és a terméket is. Az iskolaban ,eléallitott” tu-
das egyrészt ,er6bol”, tobbletmunkabol, plusz energiabefektetésbol szarma-
z6 termék volt, ami bizonyos feltételek egybeesése miatt a nemzetkozi
mezonyben rovid ideig még versenyképesnek is bizonyult. A tanulok az in-
tenziv tanulasnak koszonhetéen sok mindent tudtak abbol, amit a mindenki
szamara kotelez6 torzsanyag tartalmazott, a sok gyakorlas eredményeként vi-
szonylag jol meg tudtak oldani azokat a feladatokat, amelyeket begyakorol-
tak. A sikeres természettudomany- és matematikatanitas eredményei mogott
ott volt a tanari tobbletmunka és az e targyakra forditott magasabb 6raszam.
A nehézkesség, a robusztussag ugyancsak jellemezte ezt a tudast. A tanulok
az iskolabol a tudas hatékony és versenyképes komponensei mellett ballaszt-
ként a felesleges, meg nem értett, fel nem hasznalhaté elemek nagy tomegét
is vitték magukkal. Osszességében jol feleltek, ha pontosan azt és pontosan
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agy kérdezték t6lik, amit és ahogy megtanultak, de kevésbé voltak eredmé-
nyesek a tudas Uj helyzetekben valo alkalmazasban, az 6nallé ismeretszer-
zésben. A tomegoktatast végz6 tudasgyarak problémait elfedték és kompen-
zaltdk a mindségi termékek egyedi elballitasara berendezkedett miihelyek: a
versenyekre felkészit6 iskolak, a tanulokkal egyénileg foglalkozo szakkorok,
fakultaciok.

A formalis, mennyiségi kovetelményeknek valé megfelelés sok teriletre
ranyomta bélyegét. Példaul gyerekek az elsé osztalyban gyorsan megtanul-
tak olvasni, sokkal korabban, mint a legtobb mas orszagban, de gyenge ma-
radt szovegértésik, szovegfeldolgozasuk minésége. Az orosz nyelv oktatasa
a nyelvtanitas katasztrofalis kudarcanak szimbolumava valt: a tanulast a
belsé motivacié csaknem teljes hianya jellemezte, a nyelvtan és a szavak be-
magolasaba fektetett id6 és energia karba veszett, nem kerilt sor a kommu-
nikacio képességeinek kifejlesztésére.

Ezek a problémak iskolainkban tovabbra is jelen vannak, elsésorban
azért, mert nem tudatosulnak, mert a tudas olyan vonasaival kapcsolatosak,
amelyek nehezen megfigyelhetéek, kbzvetleniil nem jelennek meg. Bar a je-
lenséget tanulok, tanarok, sziilok egyarant észlelik, nincsenek meg az eszko-
zeik és lehet6ségeik az altaluk tapasztalt ellentmondasok megfogalmazasara,
leirasara. A gondokat ugyan jol dokumentaltan jelezték bizonyos nemzetko-
zi 0sszehasonlito vizsgalatok (példaul az egyébként kiemelked6 sikerekrdl
szamot ad6é masodik IEA-felméréssel kozel azonos idében lefolytatott, az
osztalytermi munkara 6sszpontosito kutatas, |. Ryan és Shapiro, 1989), azon-
ban nalunk ezek a publikaciok kevés figyelmet keltettek. Az 6sszehasonlitd
felmérések tobbsége pedig csak az eredmények leirasara vallalkozik, és bar
a hattérvaltozok széles kore szerepel a vizsgalatokban, a mi sajatos helyze-
tiinkre érvényes elmélyilt elemzésekre ritkan kertl csak sor.

Sok mindent megmutatott viszont a magyar iskolak tudaskoncepciojabol,
értékrendjébdl az a holland és a magyar egytttm(ikodésben végzett projekt,
amely az érettségi vizsgak tartalmat, eszkozeit, modszereit hasonlitotta 0sz-
sze. Kidertlt példaul, hogy mig a holland matematika vizsgak életszerd,
komplex problémakra épilnek, melyekben a matematikai tartalom felisme-
rése, a feladat szakszer matematikai reprezentalasa alapveté szempont, ad-
dig a magyar tanulok tovabbra is absztrakt, matematikai formaban kit(izott
feladatokat oldanak meg (Matrai, 1997). Nalunk a rajztanitas még zommel
az egyszer( formak pontos reprodukalasat allitja kozéppontba, holott a vizu-
alis nevelés terén is kifinomult technikak allnak rendelkezésre a tanulok kre-
ativ munkainak értékelésére (Karpati, 1997). Az anyanyelv tanitasaban pedig
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sokkal nagyobb figyelmet lehetne forditani a tarsadalmilag relevans tudas
kozvetitésére, mint ahogy az nalunk torténik (Horvath, 1998).

Kevés gyakorlati hatasuk lehet azonban ezeknek az informacioknak mind-
addig, amig az oktatasban érintettek, tantervkészitok, vizsgaszakértok és tan-
arok széles kore nem rendelkezik azokkal az elméleti-fogalmi keretekkel és
gyakorlati technikakkal, amelyekkel a tanulok tudasa szakszerlien elemez-
het6, amelyek lehetévé teszik az emlitett minGségi problémak mélyrehaté
vizsgalatat. Ezek a keretek nagyjabol az elmdlt harminc évben alakultak ki,
és az utobbi két évtizedben mar sok orszaghan kimutathatéan befolyasoljak
az oktatas gyakorlatat is. Bar hatasuk Magyarorszagon is jelentkezett, befo-
lyasuk nem valt eléggé széles korlivé. Szamos olyan helyi innovacio, a gya-
korlatbol kiindult torekvés valt ismertté, amely tapasztalati alapon megoldast
talalt az emlitett problémakra, a lényeges, a tanulokat tomegesen érintd val-
tozasok még nem indultak el.

A TUDAS MINOSEGENEK JELLEMZESERE
SZOLGALO ELMELETI-FOGALMI KERETEK

Az oktatas elméletére és gyakorlatara szamos interdiszciplinaris torekvés és
a rokon tudomanyagakban elért eredmény hatott, ezek kozil néhany folya-
matosan csiszolta az iskolaban elsajatitott tudassal kapcsolatos elgondolaso-
kat. Tobb diszciplinat érint6, atfogd szemléletbeli valtozast 6sztonzott a ki-
bernetika, amely a tanulasban szerepet jatszo visszacsatolasi mechanizmu-
sok kiemelésével, az oktatasi folyamat szabalyozasi rendszerként valo leira-
saval gazdagitotta az oktatas elméletét. A rendszerelmélet (I. Nagy, 1979) a
tudas hierarchikus rendszerként valo modellezésével, a struktira, makodés,
kornyezet, viselkedés és funkcio fogalmak bevezetésével Uj elméleti kerete-
ket kinalt a tudas egyes sajatossagainak leirasara is.

A pszicholégiai iranyzatok koziil a behaviorizmus, pontosabban annak egy
érettebb és toleransabb valtozata, a neobehaviorizmus javasolt el6szor eszko-
zoket és technikakat az oktatas céljainak és az értékelés kritériumainak egy-
séges keretekben valé pontos megfogalmazasara. Az iskolazas kognitiv céljai-
nak taxonoémiajat Benjamin Bloom és munkacsoportja dolgozta ki (Bloom és
mtsi., 1956). Ez a rendszer évtizedekig befolyasolta a tantervkészités és a pe-
dagogiai értékelés, tesztfejlesztés gyakorlatat, bar ellentmondasossaga kez-
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dettdl fogva vilagos volt. A célok operacionalizalasa, részletes lebontasa és
szabatos meghatarozasa, azoknak a megfigyelhet6 viselkedésformaknak a
pontos megjeldlése, amelyek megnyilvanulasa esetén az adott célokat elért-
nek tekinthetjik, mindmaig példaértékii hagyomanyt teremtett az oktatas
tervezésében. A maga idejében ez nagy eldrelépés volt a korabbi homalyos
elgondolasokhoz, pongyola megfogalmazasokhoz, célmegjeloléshez képest.
Ugyanakkor vitathatdé maganak a rendszernek a felépitése és az egyes kate-
goriak (ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis, értékelés) hierarchi-
kus egymasra éplilése. Es persze gond volt magéaval a behaviorista szemlélet-
moddal is, bar maga a taxonomiai rendszer mar kilépett a merev visel-
kedéskategoriakbol, és alapfogalmainak nagy része egyértelmiien a belsé,
mentalis reprezentaciokra (pl. megértés) utalt.

Ugyancsak hosszu ideje hat a tudasrél valo gondolkodasra a pszichomet-
ria, vagy ahogy masként nevezik e paradigmat, az egyéni kiilonbségek pszi-
chologiaja. Fontos szerepet jatszottak az oktatas kutatasaban a pszichometri-
kusok technikai Ujitasai (faktoranalizis, tesztelmélet) is, de még nagyobb je-
lent6ségre tett szert az intelligencia fogalmanak, modelljeinek kidolgozasa.
Az intelligenciakoncepciok fejlédésére mindvégig jellemzé volt bizonyos
kettosség, amely az egypolusl, kdzponti jelentéségl altalanos értelmesség
posztulalasa és a sokfokuszu, belsé szerkezettel rendelkezé kiilonb6zé kom-
ponensekbdl all6 intelligenciamodellek kozotti ingadozasban nyilvanult meg.
Az altalanos értelmesség, a g-faktor, a kristalyos és a fluid intelligencia kon-
cepciodja, a konvergens és a divergens gondolkodas megkiilonboztetése, majd
az ennek nyoman megjelend kreativitaismodellek mind e paradigma termékei.
A klasszikus modszerek napjainkig hato érvényét és hasznalhatosagat jelzi
John B. Carroll-nak az emberi kognitiv képességek szerkezetét leiro konyve
(Carroll, 1993). Carroll, bar egyértelm(en a pszichometriai paradigma kereté-
ben dolgozik, a kognitiv képességek szerkezetének elemzésével meghaladta
az eredeti intelligencia fogalmat. Ugyanakkor az intelligenciafogalomtol val6
megszabadulas nehézségeit jol illusztralja Howard Gardner munkaja, aki a
hagyomanyos intelligenciafelfogassal valo elégedetlenségétdl indittatva kidol-
gozza a tobbszoros intelligencia elméletét. Gardner sokat idézett — és sokat vi-
tatott — konyvében (Gardner, 1983) nem a pszichometria hagyomanyat kove-
ti, hanem mas tapasztalatokra alapozva (példaul az agysériilések nyoman fel-
lép6 értelmi funkcidzavarok elemzésével) dolgozta ki elméletét. Lényegében
Gardner elmélete is egy kitorési kisérlet az emberi értelmességet egyetlen ska-
l[an mérd, egydimenzids mennyiségi szemléletbdl: az altala javasolt hét kiilon-
b6z6 intelligencia egymastol mindségileg kiilonbozik, mas-mas teriileteken
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(pl. a zenei, logikai-matematikai, személyek kozotti) megnyilvanul6 értelmes-
séget jelent. Mindamellett azzal, hogy elméletében, mely [ényegében hét kog-
nitiv képesség onallosagat, egymastol fliggetlen fejlédésiik lehetéségét kivan-
ja igazolni, hasznalja az intelligencia kifejezést, végsé soron maga is hozza-
jarul az intelligenciafogalom tovabbéléséhez (I. még Anderson, 1998).

Az intelligenciakutatasok az angolszasz orszagokban a tudomanyos ko-
zOsségen messze tulterjedd hatast gyakoroltak, tobbszor is vihart kavartak (l.
az oroklédés-kornyezet vitat), a kontinentalis Eurépaban inkabb egyes elem-
zési technikai terjedtek el, az intelligenciafogalom tulzott el6térbe kertilése
nélkil. A pszichometria és az annak keretében végzett intelligenciakutatas
azonban a legnagyobb szolgalatot valoszin(leg azzal tette az oktatas elmé-
letének, hogy rendkiviil sok empirikus kutatast inspiralt. A legkiilonb6z6bb
feladatokat felhasznalva késziiltek intelligenciatesztek, és a részletekre kiter-
jedo statisztikai elemzés, az 6sszefliggések sokoldall vizsgalata az elvont fi-
lozéfiai megfontolasok teriiletérél az empirikus kutatas vilagaba emelte at azt
a kérdést, mit is jelent okosnak, értelmesnek lenni; mi az emberi tudas igazi
értéke; mi teszi hatékonnya a gondolkodast. Ezt a vallalhato hagyomanyt
azonban ma, kilonosen pedagogiai kontextusban, termékenyebben lehet
képviselni azoknak az altalanos képességeknek a vizsgalataval, amelyekrél
ugyancsak bebizonyosodott, hogy nagyon sok kognitiv teljesitménnyel
Osszefliggésbe hozhatok, kiemelkedd szerepet jatszanak az 6nallé ismeret-
szerzésben, ugyanakkor ellentétben a bizonytalan altalanos intelligenciaval,
szerkezetik, tartalmuk konkrétabban leirhat6 (ilyen példaul az induktiv gon-
dolkodas, I. Csapo, 1997; Klauer, 1999; De Koning és Hamers, 1999).

Amig a pszichometria az egyéni kiilonbségekre helyezte a f6 hangsulyt — e
kiilonbségek megléte nélkil a felhasznalt statisztikai apparatus nem is mu-
kodne —, Jean Piaget a kognitiv fejlédés univerzalis sajatossagait tanulma-
nyozza. Piaget kognitiv fejl6déselméletében az értelem mdveleti strukturai, a
logikai-matematikai strukttrak jatsszak a kozponti szerepet. Az elméletet
megalapozo kutatasok soran alkalmazott adatgytjtési technika, a gyerekek
kiilonboz6 feladathelyzetekben valo kikérdezése, valaszaik részletes
jegyz6konyvezése, azaz a klinikai moédszer pontosan megfelel azoknak a
normaknak, amelyek ma a kvalitativ kutatasi modszereket jellemzik. Az el-
mélet maga ugyancsak mindségekkel foglalkozik. A fejlédés nem egy (vagy
tobb) kvantitativ skalan mérhet6, szamszerlien kifejezheté novekedés, ha-
nem egymastol mindségileg kiilonbozé stadiumok megjelenése vezet a mi-
veletrendszer teljes kiépliléséhez, a formalis gondolkodas kialakulasahoz. A
gondolkodas struktarainak leirasara felhasznalt matematikai eszk6zok (hal-
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mazelmélet, matematikai logika, absztrakt algebra, topologia) szintén nem
kvantitativ, hanem kvalitativ jellegliek, akarcsak az értelem miveleti struktd-
rait rendszerbe foglalo csoport, halo és topologiai struktirak (l. Inhelder és
Piaget, 1967). Piaget fejlédéselmélete nemcsak abban az értelemben univer-
zalisztikus, hogy nem sok figyelmet fordit sem az egyéni kiilonbségekre, sem
a tarsadalmi hattér vagy a tagabb kultdra okozta fejl6dési eltérésekre, hanem
abban is, hogy a gondolkodas, a muveletvégzés tartalmat is nagyrészt ko-
z6mbosnek tekinti. Az elmélet szerint az egyszer kialakult miveletek a tar-
talmak széles korében muikodoképesek.

Piaget elmélete sokféle mechanizmuson keresztil hatott az iskolai okta-
tasra, és széles korben ismertté valva valoban megvaltoztatta az iskolai tanu-
las eredményeként megjelend tudas mindségét, tobbféle értelemben is. A leg-
jelentésebb hatast talan a matematikatanitas reformjara gyakorolta. Mivel az
elmélet a matematika nyelvén irta le az értelem szerkezetét, ért6 olvasokra
talalt a matematikatanitas reformjaval foglalkozé6 matematikusok, matemati-
kaoktatok korében. Igy Gket nem volt nehéz meggySzni arrél, hogy érdemes
a hagyomanyos, a szamolas megtanitasaval indulé iskolai matematika tartal-
mat és tanitasi modszereit megvaltoztatni, az értelem fejlédéséhez jobban
igazodo, és egyben a modern matematikara is inkabb jellemzé tartalmakkal
(halmazok, relaciok, logikai mdveletek, kombinatorikai struktdarak, valészi-
nlség) és tevékenységekkel (a matematikai mdveleteket megtestesité eszko-
zokkel, hasabokkal, szines lapokkal végzett gyakorlatok) felcserélni. Vezet6é
pszichologusok és matematikaoktatok (tobbek kozott Jerome Bruner, Dienes
Zoltan) mellett szamos ismert matematikus vett részt a reformok kidolgoza-
saban. Az Uj matematika altal inspiralt radikalis valtozasok a legtébb nyuga-
ti orszagban rovid életlinek bizonyultak, elsésorban a sziil6k frusztracioja
miatt, melyet gyermekeik ,elemi” matematikai tananyaganak meg nem érté-
se okozott. Az iskolak felett gyakorolt széles kord laikus kontroll révén
konnyen kiszavazhattak a megszokottol lényegesen kiilonb6z6 tananyagokat
és modszereket az iskolabol, de azért a hagyomanyoshoz valo teljes vissza-
térésre szinte sehol nem kertlt sor (Case, 1996). Magyarorszagra az ,Uj ma-
tek” Varga Tamas kozvetitésével jutott el. Kilonb6zé korilmények szeren-
csés kolcsonhatasanak koszonhetéen az Uj matematikatanitas szamos prog-
ressziv eleme nalunk tartosnak bizonyult, akarcsak néhany azsiai orszagban.
E reform egyik fontos eredménye példaul az is, hogy mig korabban a mate-
matika a tanulok altal leginkabb elutasitott targyak kozé tartozott, ma mar a
,kozepesen kedvelt” tantargyak kozott van a helye (Csapo, 1998b).

Jelent6s hatast gyakorolt Piaget munkassaga a természettudomany tanita-
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sara, kiilonosen a kisiskolaskori szakaszaira. Mivel a Piaget-kisérletek tébb-
nyire olyan szituacioban vizsgaltak a gyermekek gondolkodasat, amelyben
fizikai jelenségeket kellett értelmezniiik (pl. golyok utkozése, inga, kétkaru
emeld, arnyék), e kisérletek felkeltették a természettudomany-tanitas refor-
mereinek figyelmét. Piaget igy egyrészt Gjra legitimalta a kisérletezés, a ma-
nipulacio szerepét, ami a feladatmegoldas talstlya és a modern fizika elvont
gondolatmeneteinek térhoditasa miatt egyre inkabb kiszorult az iskolabal,
masrészt felmutatta a természettudomanyos kisérletek végzése és a gondol-
kodas fejlédése kozotti explicit kapcsolatokat, ami altal a képességek fejlesz-
tése, az értelem kim(velése a természettudomanyos nevelés céljai kozott
elékel6bb helyre keriilt. Ez a hatas viszont nalunk szinte teljesen elmaradt.
Ezaltal tobb energiat fordithattunk a természettudomany specialis tartalmai-
nak kozvetitésére, ami elényt jelentett a nyolcvanas évek értékrendje szerin-
ti nemzetkozi felmérésekben, de hatrany a mai 6sszehasonlitasok soran.

Piaget elmélete tehat az emberi értelem lényegét a miiveleti struktarak ki-
alakulasaval, a mUveletvégzéssel kapcsolja 0ssze, és ennek nyoman az okta-
tas céljai kozott is nagyobb hangsulyt kapott a képességfejlesztés, az értelem
kimdvelése. Problematikusnak bizonyult azonban a megfelel6 gyakorlati fej-
leszt6 technikak hianya, és nem bizonyultak érvényesnek az elmélet univer-
zalisztikus vonasai. Kisérletek sokasaga igazolta, hogy a képességek, készsé-
gek transzferje messze nem olyan széles kor(i, mint ahogy azt az elmélet fel-
tételezte. Egy meghatarozott tartalmon elsajatitott muveletvégzés rutinjai
nem valnak automatikusan hasznalhatéva tetszéleges mas tartalmakon. A ta-
nulas tartalmainak szerepét a kovetkezé fordulat, a pszicholégiaban bekovet-
kezett paradigmavaltas allitotta ismét a figyelem kozéppontjaba, és a kogni-
tiv pszichologia foglalta megfelel6 elméleti keretbe a tartalmak jelent6ségét.

Az a paradigmavaltas, amire a pszichologia kognitiv forradalmaként szok-
tak hivatkozni, szamos forrasbol taplalkozott, és lényegében maig tartd
fejlédési folyamat kiindulépontjanak bizonyult. Tébbek kozott a kognitiv tu-
domanynak nevezett interdiszciplinaris szervezédés kialakulasat is eredmé-
nyezte. Tobb szakasza van, az oktatasra valo hatasa szempontjabol legalabb
harom fazisat érdemes megkiilonboztetni.

Az els6 szakaszra az emberi és a mesterséges (gépi, szamitogépes) intelli-
gencia kozos elméleti-fogalmi keretben val6 kezelése volt a jellemz6. Ezt a
korszakot az informaciofeldolgozas linearis, egymas utani lépésekben meg-
valésulo miveletvégzéssel jellemezhet6 modelljei dominaltak. A szamito-
gép-metafora hasznalata és az emberi megismerés szamitogépes modellezé-
se, informacidfeldolgozasként valo leirasa ravilagitott a gondolkodas sajatos
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erényeire. Megmutatta, hogy nem a mdveletvégzés, a kiszamitas jellegl ra-
cionalitas az, ami informaciéfeldolgozasunkat igazan hatékonnya teszi (Si-
mon, 1982). Az emberi gondolkodasra inkabb jellemzé a tartalomspecifikus,
egyes tartalmakhoz szorosan két6dé gondolkodasi sémak hasznalata, mint a
tartalomtol nem fliggd muiveletvégzés. A masodik szakaszban kiszélesedett a
vizsgalt problémak spektruma, az Uj szemléletl kognitiv pszicholégia kiter-
letére, megtortént a korabbi eredményeknek az Gj fogalmi keretekbe valo in-
tegralasa. Az emberi megismerés leirasaban nagyobb szerephez jutnak az in-
formaciok parhuzamos elosztott feldolgozasat (Parallel Distributed Process-
ing, PDP) feltételez6 modellek (Eysenck és Keane, 1997; Pléh, 1996, 19974,
1997b). Végil a harmadik szakaszban a kognitiv tudomanyok egyre széle-
sebb kore gyakorol befolyast az emberi megismerés tanulmanyozasara. Mind
nagyobb figyelmet kap az emberi gondolkodas ,hardver”-je, az idegrendszer
és az agy, megkezddodik az agykutatas és a kognitiv neuropszicholégia ered-
ményeinek szélesebb korl alkalmazasa. Az amerikai oktatas fejlesztésében
példaul (véleményem szerint kissé koran) maris jelentés szerepet kap az agy-
kutatas eredményeinek alkalmazasa (l. Jensen, 1998).

A kognitiv tudomanyok szemléletmédja, eredményei folyamatosan hatnak
az oktatas elméletére és gyakorlatara, és ma mar meghatarozo szerepet jatsza-
nak a tudas fogalmanak alakulasaban, minéségének leirasaban. A propozici-
onalis és a proceduralis tudas megkiilonboztetése Uj megvilagitasba helyezte
és pontosabba tette a tudas ismeretekre és képességekre valo felosztasat és a
tudas e két formaja kozotti kapcsolatot. Mindamellett a kognitiv tudomanyok
csak a fogalmi kereteket kinaljak fel, és az oktatas kutatasa nem keriilheti meg
a feladatot, hogy az altalanos alapelveket a sajat szakteriiletére konkretizalva
értelmezze (l. pl. Nagy, 1985, 1998, 1999; Csapo, 1992) és az iskolai, peda-
gogiai kontextusban végzett kiterjedt vizsgalatokkal pontosan meghatarozza a
valésagban fennallo Osszefliggéseket. A nyugati orszagokban a tanulas és ok-
tatas kutatasanak, az oktataspszicholégianak éppen ezek voltak a f6 kérdései,
és nagyrészt az ilyen vizsgalatoknak, kutato-fejleszté tevékenységnek koszon-
hetd, hogy a tudas minéségi paraméterei sokat javultak.

A propozicionalis, ismeret jellegl tudas kialakulasa, szervezédése a kog-
nitiv pszichologia hatasara kerilt ismét az oktataselméleti kutatasok f6 vona-
l[aba. Amig korabban — némileg félreértelmezve a piaget-i elgondolasokat —
az ismeret jellegl tudas vizsgalata hattérbe szorult, az informaciok elsajatita-
sanak vizsgalata masodrangu kérdéssé valt, a kognitiv paradigma keretében

« s
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kulasanak tanulmanyozasa. Az oktataselméleti kutatasok konkrét iskolai ta-
nulasi szituaciokban elemzik a tanulok el6zetes ismereteinek, iskolan kiviil
elsajatitott tudasanak, és az Uj, az iskolaban megtanitandé ismereteknek a vi-
szonyat. Az el6zetes tapasztalatokra épiilé naiv elméletek megfelel6 mod-
szerekkel tovabb épithet6k, alakithatok, érvényes tudassa fejleszthetdk.
Ugyanakkor az el6zetes ismeretek figyelmen kiviil hagyasa azt eredményez-
heti, hogy az Uj ismeretek a meglevé el6zetes tudastol fliggetlendil, azzal par-
huzamosan épiilnek fel, és mintegy zarvanyként megmaradnak a hibas, a tu-
domanyos ismeretrendszerrel ellentétes fogalmi képzédmények, a tévképze-
tek (Korom, 1997, 1998). A sok konkrét tudasteriileten elvégzett felmérésnek
koszonhetéen ma mar elég részletesen ismerjik a fogalomrendszerek
fejl6désében megfigyelhet6 fogalmi valtas (Korom, 2000) jelenségét is.

A proceduralis, képesség jellegl tudasrol valé elgondolasokat legjobban a
transzfer korlatozott lehetéségeire, a tartalomspecifikus, kontextushoz kotott
gondolkodasi sémak jelentéségére utald tapasztalatok valtoztattak meg (Per-
kins és Salomon, 1989), és széles kor( kutatas indult a pedagogiai konzek-
venciak levonasara. A vizsgalatok eredményei sokoldaltan igazoltak azt az
egyébként ismert hétk6znapi tapasztalatot, mely szerint készségeink, képes-
ségeink alapvetéen kotédnek ahhoz a tartalomhoz, kontextushoz amelyben
azokat elsajatitottuk. A transzfer tehat nem automatikus, a képességek széles
kort makodoképessége, az Gj helyzetekben valo felhasznalhatosaga sajatos
kovetelményeket tamaszt a tanulassal, oktatassal szemben. Egyrészt konkrét,
hatékony, az adott tartalmakon jol mikodo készségeket, képességeket cél-
szer( kifejleszteni, mert az altalanos képességek kialakitasa nem feltétleniil
vezet el az adott helyzetekben valo hatékony problémamegoldashoz. Ebbdl
kovetkezik, hogy ha nem mindegy, hogy mit gyakoroltatunk (azaz nem érvé-
nyes korlatlanul az a korabbi bolcsesség, mely szerint mindenfajta szellemi
er6feszités egyarant alkalmas az értelem kimdvelésére), akkor nagyobb a fe-
lel6sséglink a fejlesztés tartalmainak megvalasztasaban, és nagyobb korilte-
kintésre van sziikség az érvényes, a jelentésséggel bird tudas korilhatarola-
sa soran. Masrészt meg kell talalni azokat a tanitasi modszereket, amelyek,
tekintettel a kognitiv mikodés adott sajatossagaira, a legjobban fejlesztik a
gondolkodast, a képességeket. Ez akkor valosithatdo meg legjobban, ha az ok-
tatas tartalmainak kozvetitését egyben felhasznaljuk a gondolkodas képessé-
geinek fejlesztésére is, azaz az ismeretek és képességek jol kidolgozott, ha-
tékonyan egylittm(kodé rendszereit alakitjuk ki (Resnick és Klopfer, 1989;
Csapo, 1990, 1999).

A tudas Uj szemléletét tiikrozi a kompetencia kifejezés is, amely az isme-
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retek, készségek és képességek hatékonyan miikodo egyiittes rendszereinek
megnevezésre szolgal. Az oktatas egyik f6 feladata ebben az értelemben a
kiilonboz6 kompetenciak kifejlesztése, az érvényes, felhasznalhato tudas koz-
vetitése lehet.

Az alkalmazhatosag, a felhasznalhatosag tehat ugyancsak a tudas minésé-
gének egyik fontos, bar nem kizarélagos jellemzéje. Es mivel tudasunkat sok-
féle modon hasznalhatjuk, maga a felhasznalhatosag vagy hasznossag is bo-
nyolult, ,sokdimenziés” skalaval jellemezhet6 fogalom. A gyakorlatban hasz-
naljuk példaul a természettudomanyok tanulasaval megszerzett tudasunkat,
ha el akarunk igazodni a kornyezetiinkben, ha meg akarjuk javitani a keziink
tgyébe es6 eszkozoket, ha nem nydlunk kézzel a széttort [azmérd higanya-
hoz. A tudasnak ez a fajta hasznossaga a magyar iskolakban az utobbi idében
egyre kisebb figyelmet kap, kiilondsen a természettudomanyok tanitasaban (l.
Csapo és B. Németh, 1995; B. Németh, 1998). Hasznos lehet tudasunk abban
az értelemben is, hogy alakitja vilagképlinket, gazdagitja mveltségiinket, in-
tegral benniinket civilizacionkba, tarsadalmi kultirankba és természeti kor-
nyezetlinkbe. Ez a kétfajta hasznossaga a mindenki szamara sziikséges tudas
tartalmanak kivalasztasat orientalhatja, ez az a kor, amit az érvényesség és a
tarsadalmi relevancia fogalmaival is jellemezhetiink. Végiil a harmadik fajta
hasznossag a specialistak altal hasznositott tudas, amely egy adott szaktertilet
gyakorlasahoz sziikséges. Gyakran jellemzik gy a mi iskolainkat, hogy féleg
e harmadik értelemben hasznos tudas kozvetitésére torekszik: az adott disz-
ciplinak belsé értékrendje hatarozza meg a tananyag tartalmat és kozvetitésé-
nek modjat, a tanitas tul koran attér a szakzsargon hasznalatara. Természettu-
domanyosan mdvelt fiatalok helyett ,kis tudésokat” probalunk nevelni. Az
egyes tantargyak keretében megtanult és az adott kontextusban esetleg még
meg is értett tananyagot sehol masutt nem tudjak hasznositani, azok szamara,
akik nem az adott teriileten valasztanak maguknak hivatast, az ilyen tudas
csak memoriajukat terhel6 ballaszt.

A megértés szintén sokarcu fogalom, elsésorban azt jelenti, hogy valami-
lyen ismeretet sikertil tudasunk meglevé rendszerébe integralni. Mivel azon-
ban ismereteink rendszere sokféle lehet, ugyanazt a dolgot is kiilonbozékép-
pen érthetjik meg. Gardner (1991) nyoman, aki a tanulok harom tipusat ka-
[6nbozteti meg (az intuitiv tanulo, a tradicionalis tanuld és a diszciplinaris
szakért6), beszélhetiink az intuitiv, 6nallo, felfedezé jellegl megértésrol; a ké-
szen kapott sémak gondolkodas nélkiili elfogadasarol; és az adott tudoma-
nyag fogalomrendszerének kontextusaban torténé megértésrél. llyen , diszcip-
linaris” megértésnek lehetiink tandi példaul akkor, amikor a tanulo érti, miért
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pont két elektront vesz fel az oxigénatom egy kémiai reakcio soran. A mi ter-
mészettudomany-tanitasunk ez utébbi tipusi megértést segitette, és tanuldink
jol teljesitettek mindaddig, amig az ilyen jellegl megértésre volt sziikség a fel-
adatok megoldasahoz.

Amint e rovid attekintésbdl is kideril, a szazad legtobb jelent6s pszicholo-
giai paradigmaja nyomokat hagyott az oktatas elméletén, a kognitiv tudoma-
nyok és a tudaspszicholégia eredményei altal is megujult oktataselmélet a tu-
das mindségének jellemzésére a fogalmak és eszk6zok széles korét kinalja.
Vannak tehat kidolgozott fogalmaink, modelljeink, eszkozeink arra, hogy a tu-
das mindségét szakszerlen leirjuk.

A FOLYAMAT ES AZ EREDMENY OSSZEFUGGESEI:
A SZUKSEGES LANCSZEM

Bar az értékes és érvényes tudas sajatossagainak pontosabb meghatarozasa
korll szakmai vita folyik, s6t, talan azt is megjosolhatjuk, hogy ,az érvényes
tudas keresése” lesz a kovetkezé évtizedek egyik legizgalmasabb kutatasi
problémaja, ma az mar nem kérdéses, hogy a tudas mindségét ,mérni” lehet.
A mindség mérésén, ami ellentmondasnak tinhet, azt értem, hogy meg lehet
adni azokat a paramétereket, amelyeket megmérve a tudas minGségére kovet-
keztethetiink. A hagyomanyos értelemben vett tudasszintmérés, a képességek
és készségek fejlettségének mérése ma nalunk is szinte rutinfeladat, és a tudas
mindségi jellemzGinek vizsgalata is mar inkabb alkalmazasi, mint kutatasi
probléma (I. pl. Csapo, 1998a). Technikai értelemben nem okoz gondot a tu-
das mindéségi standardjainak kidolgozasa, és a mindség ellenérzésére szolga-
6 méréeszkozok elkészitése sem. Rendelkeziink olyan m(ikodd, kiprobalt
technologiaval is, amely az értékelés eredményeit kozvetlenil ,visszacsatol-
ja”, a tanarok és a tanulok szamara hozzaférhetéveé teszi, megmutatja, mi az,
amin valtoztatni kell, mit és milyen mértékben kell még fejleszteni, hogy a ki-
tlizott célokat elérjik, az elére rogzitett kovetelményeknek, standardoknak
megfeleljiink. Lényegében ezzel foglalkozik a pedagodgiai diagnosztika, a di-
agnosztikus pedagogiai értékelés (Vidakovich, 1990). Nem csupan a tantargyi
tudas diagnosztikus értékelésére vannak kidolgozott modszerek, hanem akar
egyes képességek fejlettségi szintjének, s6t mindségi kiilonbségeinek értékelé-
sére is (. Vidakovich, 1989). A tudassal kapcsolatban sem okoz tehat gondot
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a minéség ellendrzése, a ,quality control”, és a minGség szélesebb kort fel-
mérése (quality assessment).

Minéségi termék eldallitasahoz azonban az iparban sem elegendé csupan
a mindség mérése. Az legfeljebb ahhoz elegendd, hogy fenntartsunk egy sta-
tikus allapotot, ,biztositsuk” a mar egyszer elért minéség folyamatos megérzé-
sét. A mindség folyamatos javitasa, a mindség fejlesztése ennél sokkal bonyo-
lultabb feladat, egy sor komplex tevékenység egyiittese, amelyet a megfelel6
filozofiai alapozas, a mindségpolitika és a minéség ,menedzselése” foglal ke-
retbe. A mindség javitasanak az egyik legfontosabb forrasa a kutatas-fejlesz-
tés: egyre jobb mindségl termékek és az eldallitasukhoz vezeté nagylizemi
technologiak kidolgozasa. Az iskolai ,termékvaltashoz” szintén (j mindségl
termék kifejlesztésére, sot a termékek és technologiak folyamatos fejlesztésé-
re lenne sziikség.

Az utébbi években sokféle kisérlet tortént arra, hogy a gazdasagi szféraban,
az ipari rendszerekben és a szolgaltatasokban elterjedt minéségkoncepciokat
és mindségbiztositasi rendszereket a kozoktatas sajatos feltételeihez adaptal-
jak (Murgatroyd és Morgan, 1998; Pocze, 1998; Fisher, 1999; Setényi, 1999).
Ezek a minGségbiztositasi modellek tobbnyire a folyamatokra és a feltételekre
koncentralnak, és egy bizonyos vevo- vagy fogyasztoorientalt szemléletet
képviselnek. Nem szabad lebecsiilni annak a jelent6ségét, hogy az iskolai
munka mindsége megvaltozzon abban az értelemben, hogy ott a gyerekek
jobban érezzék magukat, az iskola szolgaltatasai jobban kielégitsék a szil6k
elvarasait. Azonban ezeknek a minéségbiztositasi rendszereknek a meghono-
sitasa onmagaban még nem feltétlendl vezet a minGségi tudas kozvetitéséhez,
és semmiképpen nem elegend6 egy Uj mindségl, a nemzetkdzi megmérette-
tésekben is versenyképes tudas rutinszerl eléallitasahoz. Sziikség van a ta-
gabb értelemben vett mindségfejlesztésre, minGségpolitikara is.

[smerjlk tehat egyrészt a tudas mindségének jellemzésére és értékelésére
szolgalo eljarasokat, tovabba viszonylag konnyen meghonosithatok a pedago-
giai folyamatok és feltételek leirasara alkalmas technikak is. Ahhoz, hogy egy
mukodo, a mindség iranyaba fejlodoé rendszer alakuljon ki, sziikség lesz még
egy lancszem beépitésére, a feltételek és az eredmény kozotti kapesolatok fel-
tarasara is. Ez pedig olyan kiterjedt kutato-fejleszté munkaval oldhaté csak
meg, amilyen szinte minden fejlett oktatasi rendszerrel rendelkezé orszaghan
megvan, de nalunk még csak nyomokban lelhet6 fel. Ha mindezzel rendelke-
zlink, lehetségessé valik olyan visszacsatol6 mechanizmusok rendszerbe épi-
tése, amelyek a fokozatos korrekciok révén folyamatosan javitjak a minGséget.

A mindségbiztositas iskolai bevezetésének gondolatmenete roppant egy-
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szerlnek tlinik, ha azt a gazdasag mas szektoraiban kialakitott és jol mikodé
eljarasok atiiltetéseként értelmezzik. A megoldandé feladat azonban ennek
ellenére hallatlanul bonyolult. A rendszer komplexitasa, a tanulasi szituaciok
sokfélesége, a ,termék” sajatossagai, és féképpen a tanulasi-oktatasi folyamat
és az eredményként megjelend tudas bonyolult kapcsolatrendszere miatt az
oktatasi rendszernek sokkal tobb a specialis, mint a gazdasag mas rendszere-
ivel mutatott kozos vonasa. Nem lehet tehat megtakaritani e sajatossagok fel-
tarasanak munkajat, részletesen fel kell térképezni az oktatas mindségi fejlesz-
tésének (bévebben |. Csapo és Korom, 1998) kapcsolatrendszerét. Mivel a
tanarok munkajat nem lehet egyszer( technologiai folyamatokra lebontani
(amit lehet, azt egy id6 utan elvégzik az oktatogépek), mindig sziikség lesz ar-
ra, hogy munkajuk minden részletétét, a folyamatok és az eredmények Gssze-
fliggéseit pontosan atlassak. Nem valhat tehat a tanari tevékenység egyszer(
végrehajto feladatok sorozatava, sét éppen a tanarok onallo problémamegol-
do, alkoto értelmiségi mivoltanak erdsitésére van sziikség. A fejlesztés legfon-
tosabb feladata a szakmai kompetencia, a pedagoégiai kulttra javitasa. A bo-
nyolult, kifinomult minéségekre vonatkozo visszacsatolo jelzések értelmezése,
az azokra val6 szakszer( reagalas egyre nagyobb felkésziiltséget igényel. A ta-
nitas ,finomhangolasa”, a tapasztalatok folyamatos beépitése a pedagogiai tu-
dasbazisba a mindennapok gyakorlataban valosul meg, a tanarok személyes
kozremdkodése nélkil megoldhatatlan a mindségi tudas kozvetitésére.
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A MINOSEGFEJLESZTES
MINT AZ OKTATASI RENDSZER
FEJLODESENEK KATALIZATORA

Mas rendszerekben (iparban, szolgaltatasokban) mar bebizonyosodott,
hogy a minGségfejlesztés modszereinek elterjedése hatékonyan hozza-
jarulhat egy-egy szektor vagy szervezet teljesitményének fokozasahoz,
hatékonysaganak noveléséhez, a gordiilékeny, rugalmas miikodési me-
chanizmusok kialakitasahoz. Kérdés azonban, mindebbdl mit és ho-
gyan hasznosithatunk az oktatas szamara? Sikeril megérteniink a ,mi-
néségfilozofia” lényegét, a mindségfejlesztés folyamatainak ,mély
struktarajat”, és kidolgozzuk annak a sajat teriiletinkon hasznalhat6
konkrét megvalositasat, vagy egyszerlien csak a felszini elemeket, a
masutt kialakitott médszereket vessziik at, azokat probaljuk az oktatas-
ban alkalmazni?

Az utébbi idében a mindségbiztositassal kapcsolatos publikaciok sokasaga la-
tott napvilagot, a kiilonb6z6 konferenciak, tanacskozasok szinte egymasba ér-
nek. Ezek tobbsége az oktatasligyon kiviil keletkezett gondolatok és technikak
bemutatasaval, adaptalasaval foglalkozott, és viszonylag kevés az olyan mun-
ka, amelyik az oktatas problémainak kell6 mélységl elemzésén és megérté-
sén alapszik. Ugy gondolom, a minéségprogram sikere nagyrészt azon mulik,
meg tudjak-e mutatni az oktatas szakértéi azokat a problémakat, amelyeknek
a megoldasara a minéségfejlesztés hatékony eszkoz lehet; le tudjak-e irni az
altaluk tanulmanyozott rendszer mikodését (és annak zavarait) olyan nyel-
ven, amelyet a mas teriletrél érkezé szakemberek értenek.

Az iskolai reformokra is érvényes, hogy van a folytonossagnak és a megu-
julasnak egy optimalis aranya. Tul kevés valtozas esetén fennall a visszaren-
dezb6dés veszélye: az elért eredmények nem maradnak tartosak. Tul sok Uj
elemet viszont az iskolarendszer képtelen kezelni, fennall a kdosz kialakula-
sanak veszélye, vagy éppen ezt kivédendd, a rendszer védekezé mechaniz-
musai mikodésbe lépnek, a ,rendszeridegen” innovaciok kilokédnek. Tobb
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esélyiik van azonban azoknak a valtoztatasoknak, amelyek 6sszhangban van-
nak a rendszer szerves fejlédésével, amelyek korabban elinditott folyamatok-
hoz kapcsolodnak. E gondolatmenet szerint segithetjik az oktatas mindségi
fejlesztésére szolgalo Ujszerl technikak meghonositasat, ha sikeril azokat az
oktatasi rendszer fejlédésének szerves folytatasaként bevezetniink, beagyazva
a korabban elindult valtozasok sorozataba.

A kovetkezokben felvazolom, milyen gondolati el6zményekre, elméleti par-
huzamokra és gyakorlati tevékenységekre tamaszkodhatunk az oktatasi
minoségfejlesztés terén. Két f6, egymassal is tobb ponton érintkezd tendenciat
szeretnék felvazolni. Egyrészt attekintem azokat az interdiszciplinaris torekvé-
seket, elméleti modelleket, amelyek révén szamos mas szakteriilet tudasanya-
ga bearamlott a pedagogiaba, és igy a mas agazatokban kialakitott minéségfej-
lesztéshez valo viszonyulasunk, az esetleges transzfer tekintetében is eligazit-
hatnak benntinket. Masrészt példaként két olyan oktatasi modellt ismertetek,
amelyek alkalmazasa révén az oktatas egyre jobban szabalyozott, iranyitott
rendszerré valhat. A minoségfejlesztés technikai ugyanis éppen arra valok,
hogy ujabb visszacsatol6 mechanizmusok, szabalyozo korok beépitésével to-
vabb finomitsak a rendszer mikodését.

A MINOSEGPROBLEMA
INTERDISZCIPLINARIS ELOZMENYEI

Nagyjabol a masodik vilaghaboru utan indult el az a folyamat, amely a ha-
gyomanyos tudomanyagakat atmetsz6, Ujszer( kutatasi teriiletek sorozatanak
kialakulasahoz vezetett. Az interdiszciplinaris szemléletmod szerényebb igé-
nyl valtozatai a tudomanyteriiletek k6zos problémainak kezelésére alkalmas
fogalmi keretek, modellek kidolgozasat szorgalmaztak, mig az ambiciozusabb
elképzelések a tudomanyagak egyesitését, kozos alapokra torténé felépitését
céloztak meg. Mindenesetre az azonos terminolégia kialakitasaval, a rendsze-
rek k6zos vonasainak feltarasaval megteremtették a tudastertiletek kozotti at-
jarast, az egyik helyen megsziiletett felismeréseknek egy mas rendszerben va-
|6 alkalmazhatosagat. Ezekbdl a folyamatokbdl sokat profitalt a pedagogia,
kozelebbrél az oktatas elmélete és gyakorlata is.

Az els6é nagyobb hatasu interdiszciplinaris kutatasi teriilet a Norbert Wie-
ner altal Gtjara inditott kibernetika volt. A rendszerekben lejatszodo regulacio,
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vezérlés, szabalyozas allt a kibernetika korai elgondolasainak kozéppontja-
ban, majd a sulypont athelyez6dott az informacio és az informaciocsere, a
kommunikacioé tanulmanyozasara. Alapvet6 fogalmai és modelljei hamarosan
bekeriiltek az oktatas kutatoinak eszkoztaraba is. Példaul a kibernetika hivta
fel a figyelmet a visszacsatolas jelentéségére (l. Falus, 1969). Pontosan meg-
fogalmazhatova valt, hogy bonyolult, sok kiilsé és el6re ki nem szamithato ha-
tasnak kitett rendszerek regulacioja csak ugy valosithatd meg, ha egy beavat-
kozas eredményérdl informaciot gydjtiink, majd az eredményt a céllal dssze-
hasonlitva tervezziilk meg a kovetkez6 beavatkozast. Ez a felismerés sokat se-
gitett a pedagogiai értékelés funkciojanak pontosabb meghatarozasaban,
megmutatva, hogy az értékelés alapvetd szerepe a visszacsatolas. Csak ennek
révén lehet elérni, hogy az oktatasban végbemend folyamatok a kivant ered-
ményt egyre jobban megkozelitsék.

Ahhoz, hogy a célokat és az eredményeket megbizhatoan 6sszevethessiik,
szlikségessé valt példaul a célok egyértelmi megfogalmazasa és az eredmé-
nyek pontos mérésére alkalmas eszk6zok kidolgozasa. A célok preciz megfo-
galmazasanak, operacionalizalasanak feladatat elséként Benjamin Bloom és
munkacsoportjanak késébehaviorista szellemben sziiletett cél- és értékelés-
taxonomiaja valositotta meg. Megnyilt az Gt az értékeléselmélet tovabbi
fejlodése elétt is, kikristalyosodtak az értékelés kiilonb6z6 visszacsatolo funk-
cioi. Megjelent a tanitas-tanulas folyamataban ,menet kozben”, gyakori és
konkrét visszajelzést add formativ (segité-formald) és a nagyobb tanulasi egy-
ségek végén alkalmazott szummativ (6sszegz6, lezard) értékelés. Az eredmé-
nyek mérésére pedig kiilonboz6 tesztek késziiltek, és gyors litemben fejlédott
a pedagogiai tesztelmélet is. Magyarorszagon két jelentésebb értékelési m-
hely alakult ki: a Budapesten m(ikodé csoport inkabb a rendszerszintd, mind
a felmérendé tudas, mind pedig a populacio tekintetében a reprezentativitas-
ra torekvo értékelést végezte (nemzetkozi projektek, pl. az IEA-felmérések,
Monitor vizsgalatok), a szegedi egyetemen létrejott mihely pedig inkabb a tu-
das konkrét tartalmait is figyelembe vevé és az egyedi tanulo szintjén vissza-
csatolast nyujtd eszkozok kidolgozasara torekedett (standardizalt készség-
méré tesztek, standardizalt tudasszintmérd tesztek, a képességek fejlédésének
vizsgalata stb.).

Az altalanos rendszerelmélet alapveté elgondolasait Ludwig von Berta-
lanffy fejtette ki el6szor a nyilt rendszerek elméletének megalkotasaval. A ki-
bernetika altal kialakitott interdiszciplinaris fogalmi keret és technika a rend-
szerelmélet kiteljesedése soran a struktura, a mikodés, a kornyezet és a visel-
kedés altalanos, a kiilonboz6 rendszerekben kozos sajatossagainak vizsgala-
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taval fejl6dott tovabb. Az egészleges megkézelités, a komplexitas kezelése, a
rendszer és kornyezetének kolcsonhatasa és egysége, a hierarchikus rendsze-
rek elmélete szamos olyan Ujszerld megkozelitést vezetett be a tudomanyos
gondolkodasba, amely eszkozoket kinalt az oktatasi rendszer leirasara, pon-
tosabb elemzésére is. Az oktatasi rendszerek elemzésére hasznalhato rend-
szerelméleti eszkozoket els6ként nagy hatassal Philip Coombs (1971) konyve
mutatta meg, amely az oktatas vilagvalsaganak tlineteit vette sorra és azok
okait elemezte, és amely alcimében is feltlintette vizsgalatanak médszerét, a
rendszerelemzést. Nalunk a hetvenes évek végén érintette meg az oktatasrol
valé gondolkodast a rendszerszemlélet. Tobb konferencia foglalkozott a pe-
dagogiai alkalmazas lehetéségeivel, szamos tanulmany jelent meg, végiil a
rendszerelmélet fogalmainak pedagogiai értelmezésével Nagy Jozsef (1979)
konyve teremtette meg a szintézist. A rendszerelméletnek szamos olyan rész-
terlilete, leagazasa is van, amelyik kozvetlendl is érintkezik a minéségiranyi-
tas mai modelljeivel, ilyen példaul a rendszerszemléletl szervezetfejlesztés és
a vezetéselmélet. Az oktatasban meghonositandd mindségfejlesztés szem-
pontjabol az altalanos rendszerelmélet pedagogiai alkalmazasa mindenek-
el6tt azt mutatta meg, hogyan lehet a kiilonb6z6 rendszerek k6zos sajatossa-
gait egységes fogalmi keretek kozott tanulmanyozni, a mas terlileteken meg-
honosodott technikakat pedagogiai problémak megoldasara alkalmazni.

Az utobbi évtizedek legerételjesebben fejl6d6 interdiszciplinaris megisme-
rési terlilete a kognitiv tudomany. A megismerést informaciofeldolgozasként
értelmez6 paradigma a pszicholégiatol a nyelvészeten és a mesterséges intel-
ligencia kutatasan keresztil az idegélettanig szamos tudomanyag fejlédését
meghatarozo erével befolyasolja. Mivel ez a paradigma fejlédésének felszal-
|6 4gaban, ha nem éppen a tetépontjan van, napjainkban is ériasi mennyisé-
gl Uj koncepcid és empirikus kutatasi eredmény gazdagitja e teriiletet, ezért
nem is kisérletezem azzal, hogy lényeges megallapitasait néhany munkara va-
[6 hivatkozassal felidézzem. A tanulas, a tudas keletkezése és valtozasa, a tu-
das reprezentacioja, kiilonb6z6 rendszerek kozotti aramlasa, transzferje olyan
kutatasi teriiletek, amelyek az oktataselméletet is folyamatosan gazdagitjak. A
kognitiv pszicholdgiaban a tudas leirasaval, elemzésével kapcsolatos eredmeé-
nyek az oktatasiigyi mindségfejlesztés szempontjabol azért is fontosak, mert
az iskolaban folyd munka mindéségének az egyik legfontosabb mutatoja éppen
az onnan kikeril6 tanulok tudasanak mindsége.

Az el6z6ekben felidézett interdiszciplinaris iranyzatok soraba sok szem-
pontbol jol illeszkedik az, amit kell6en altalanos és elterjedt kifejezés hianya-
ban egyel6re mindségtilozofianak nevezek. Bar nem valoszind, hogy kialakul
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egy olyan széles korl és atfogo ,mindségtudomany”, mint amilyenek az
el6z6ekben jellemzett interdiszciplinaris kutatasi tertiletek, az azért varhato,
hogy tovabb fejlédik a mindségkoncepcio, kialakul egy egységes, szektor-
vagy rendszersemleges elméleti keret és a jelenleginél egyértelmiibb termino-
[6gia. Ma ugyanis a legtobb mindség-el6tagl szoosszetételre (mindségbiztosi-
tas, -ellenérzés, -fejlesztés, -iranyitas, -kontroll, -menedzsment, -ligy stb.) van
valamilyen meghatarozasunk, azonban ezek egymashoz valé viszonya még
tavolrol sem egyértelm(. A minéségfilozofia érvényességi terlilete nyilvanva-
[6an sokkal sziikebb, mint a korabban elemzett iranyzatok, hiszen modelljei
csak a tarsadalmi rendszerekkel, azon belil is csak a célszer(, tudatosan vég-
zett emberi tevékenységekkel foglalkozhatnak. Ugyanakkor a problémak ko-
re is sokkal sz(ikebb, ami egy egységesebb, kompaktabb elmélet kidolgozasa-
nak a lehetéségét is magaban rejti.

A bemutatott interdiszciplinaris hatasok pedagogiai érvényesilésének
legfébb tanulsagat abban latom, hogy az oktatasban nem lehet egy masik
rendszerben kialakult megoldasokat kozvetlendl atvenni. A mindségfejleszté-
si programok kialakitasahoz sem arra van tehat sziikség, hogy a masutt, mas
szektorban, rendszerben kialakitott terminologiat vagy tevékenységrendszert
direkt médon atiiltessiik az oktatas vilagaba (példaul azonositsuk az eladot,
vevét, megrendel6t), hanem inkabb arra, hogy egy magasabb szintd, altalanos
elmélet alapjan alkossuk meg a konkrét pedagogiai mindségfejlesztés elméle-
ti kereteit és annak alapjan alakitsuk ki a gyakorlatot.

A korabban sorra vett interdiszciplinaris iranyzatok mindegyikére jellemzé,
hogy volt egy intenziv korszaka, amikor berobbant a tudomanyos kozéletbe,
az aktualis gondolkodast, szellemi pezsgést meghatarozo szemléletmod lett,
,divatta” valt, aztan szép lassan elcsendesedett, hogy atadja a helyét a kovet-
kez6 divatnak. Mindegyikre érvényes azonban az is, hogy a divat elmultaval
is érvényes, tartés elemekkel gazdagitotta fogalmi modelljeinket, hosszd tavon
is befolyasolja szemléletmédunkat. Eppen ezért nem kell tilsagosan aggdd-
nunk amiatt, hogy a mindség divatta valt (bar a megmosolyogtatdan leegysze-
rlsité megfogalmazasokbol talan kevesebb is elég lenne), mert ha sokat be-
széliink, f6leg pedig, ha kelléen megfontolt vitakat is folytatunk rola, van esé-
lytink arra, hogy megtalaljuk az oktatasi rendszer szerves fejlédésébe illesz-
kedé megoldasokat.
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AZ OKTATAS IRANYITASI RENDSZERRE VALASA:
SZABALYOZO MECHANIZMUSOK KIEPITESE

Az oktatasi minGségfejlesztés, mindségiranyitas gyakorlati megvalositasa
szempontjabol kozvetlen el6zménykeént, de akar annak konkrét mechanizmu-
saiként is tekinthetjik azokat a kisérleteket, kutatasi-fejlesztési programokat,
amelyek a szabalyozasi korok kiépitése révén biztositjak, hogy az oktatas egy-
egy szakaszanak végén a gyerekek tudasa megfeleljen az el6re rogzitett stan-
dardoknak. A kovetkezékben roviden két ilyet mutatok be, a megtanitas stra-
hazai kisérleti el6zménye van. Ezekkel is azt szeretném illusztralni, hogy sza-
mos olyan kiprobalt gyakorlati eljarast ismerlink, amely egy eredményorien-
talt minGségfejlesztési rendszer kiépitése soran felhasznalhato.

A ,mastery learning” néven ismertté valt oktatasi stratégia alapgondolata J.
B. Carroll-t6l szarmazik. Magyarul pontosan (bar kissé koriilményesen) a teljes
elsajatitishoz vezet6 tanulasként, egyszer(ibben megtanitasi stratégiaként,
megtanito stratégiaként adhatjuk vissza. Carroll a nyelvtanulasban elért ered-
mények megfigyelése kapcsan fogalmazta meg, hogy ha a kiilonb6z6 eléfelté-
telekkel rendelkezé tanulok azonos idét toltenek a tanulassal (ahogy ez sok ha-
gyomanyos iskolaban igy van) akkor a tanulasi folyamat végére kiilonboz6
szintre jutnak el. Azonban a dolgot meg lehet forditani: rogzitsiik elére, hogy
milyen szintet akarunk elérni, és mindenki toltsbn annyi id6t a tanulassal,
amennyire sziiksége van ahhoz, hogy az elére rogzitett szintet elérje (pl. egy
nyelvvizsgara iskolan kiviili keretek kozott valo felkésziilés soran ez nagyjabol
igy van).

EbbSl a modellbél B. Bloom az osztalykeretben is alkalmazhaté gyakorla-
ti tanitasi stratégiakat alakitott ki. A tanulas folyamatat kisebb szakaszokra, ta-
nulasi egységekre osztotta, és elére meghatarozta, hogy milyen szinten kell a
tanuloknak az adott teriileten teljesitenilik ahhoz, hogy ugy tekintsék, a kit(-
zott célokat a tanitas adott szakasza elérte. Minden egység tanulasa egy el6ze-
tes teszteléssel, az ugynevezett el6teszt megoldasaval kezdédik. Az eléteszt
azt vizsgalja, rendelkezik-e az adott tanul6 azzal az el6zetes tudassal, amely-
re szliksége van ahhoz, hogy a tanulasi egység keretében kozvetitendd tan-
anyagot megértse, sikeresen megtanulja. Aki ezen a teszten nem ér el egy
elére meghatarozott szintet, az el6kompenzacioban vesz részt, vagyis kilon-
b6z6 kiegészitd tanulmanyokat végez onalléan vagy tanar, vagy akar a tarsai
segitségével. A tanulas f6 szakasza soran folyik az oktatas a szokasos keretek
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kozott, majd ismét egy tesztelési periodus, ezuttal az utoteszt megoldasa ko-
vetkezik. Ez a teszt mar azt méri, hogy az oktatas adott szakasza mennyiben
volt sikeres, azaz a tanulok milyen mértékben sajatitottak el az éppen tanitott
anyagot. Aki az el6ére meghatarozott szintet — ami egy ilyen stratégia alkalma-
zasakor tipikusan a teljes kozvetitend6 tudas 70-90%-a — nem éri el, az részt
vesz az utbkompenzacioban, vagyis megtanulja mindazt, amit még nem tud.
A tesztelés és a kompenzacio ismétlésével valoban biztositani lehet, hogy a
tanulok elérjék a kitGzott célokat, megfeleljenek a rogzitett standardoknak
(bévebben I. Csapo, 1978, 1980; Nagy, 1981).

A mastery learning magyarorszagi kiprobalasara mind a kézoktatasban (.
Nagy, 1984), mind pedig a felsGoktatasban sor keriilt. A kisérletek egyértelma-
en megmutattak, hogy a megtanitas stratégiait még a magyar kozoktatas vi-
szonylag szigoru kotottségei mellett is lehet sikerrel alkalmazni. Ami pedig a
koltségeket illeti, egy, a felsGoktatasban hat éven keresztiil végzett kisérlet (és
ennek keretében a hallgatok altal megoldott, 6sszesen tobb mint huszezer
teszt) eredményei alapjan végzett becslés szerint a koltségek 2-3%-o0s noveke-
dése révén elérhet6 a hallgatok tudasanak legalabb 10%-os kdzvetlen nove-
kedése a képzés alapozo targyaiban (I. Csapo, 1988). A hallgatok tudasanak
kozvetett novekedése — ami egyrészt a kialakitott technolégiai fegyelembdl,
masrészt abbol fakad, hogy az alapozo targyakban elsajatitott alaposabb tu-
das kihat a késébbi eredményekre — ennél is jelentésebb lehet.

A megtanito stratégiak egyik alapveté komponense az elsajatitas szinvo-
nalanak rendszeres felmérése, és az elsajatitas hianyossagainak azonnali kikd-
szObolése. Ezaltal a tanuldk hianyossagai nem halmozodnak, a gyenge tudas
nem lesz akadalya a késébbi tanulasnak. Ezt a [ényeges mozzanatot helyezi a
kozéppontba és fejleszti tovabb az a mar Magyarorszagon kidolgozott tech-
nologia, amely gy segiti a pedagogusok munkajat, hogy az elsajatitas hia-
nyossagainak folyamatos diagnosztizalasara alkalmas eszkozokkel latja el
Oket. A hatékonysagdiagnosztikai rendszer a Nagy Jozsef altal vezetett értéke-
léselméleti-tesztfejlesztési projektekbdl nétt ki, majd Vidakovich Tibor a diag-
nosztikus pedagogiai értékelés elméleti alapjait felhasznalva kidolgozta a di-
agnosztizalas modszereit és eszkozeit (Vidakovich, 1990a, 1990b).

A diagnoézis a pedagogiai értékelés tobb fazisbol allé folyamatanak az utol-
sO szakasza. Megel6zi az informaciok Osszegyjtése (a tanuld tudasaroél, sze-
mélyiségérdl és a fejlédés kornyezeti feltételeirdl) és a viszonyitas (ami lehet
normativ, pl. a kornyezé csoport, egy régio tanuloi, orszagos standard, vagy
alapulhat kiilsé kritériumon, pl. a tananyag, kovetelmények). A diagnoézis a k-
[6nb6z6 forrasokbol szarmazoé informaciok Gsszevetésén, elemzésén alapszik,
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és célja, a kovetkez6 tanitasi periodus konkrét tennivaldinak megalapozasa,
annak megmutatasa, hogyan lehet a feltart hianyossagokat kikiiszobolni. A di-
agnosztikus pedagogiai értékelés modszerei, eszkdzei olyan ,rendszerspecifi-
kus” pedagogiai technikakat kinalnak szamunkra, amelyek a rendszersemleges
altalanos minGségfejlesztési alapelvek oktatasban val6 alkalmazashoz sziiksé-
gesek. A diagnosztikus pedagogiai értékelés kész, kidolgozott modszerekkel
rendelkezik tartalom-, struktidra- és hibaorientalt tesztek készitésére, diagnosz-
tikus tesztsorozatok, tesztrendszerek standardizalasara. A Magyarorszagon
végzett kisérletek megmutattak, hogyan lehet ezeket az eszkbzoket egységes
rendszerbe szervezni és a mi iskolaink hagyomanyaival, tanitasi gyakorlataval
osszhangban eredményesen alkalmazni. A diagnosztikus pedagogiai értékelés
nem csupan az ismeretek és a készségek tanitasanak kozvetlen eredményes-
sége tekintetében tud hatékony visszajelzést adni a pedagogusok szamara, ha-
nem a gondolkodas bonyolultabb dsszetevéi esetében is. Jelzi, hogy az egyes
tanulok hol tartanak egy adott képesség — esetleg tobb évig tartd — fejlédésé-
ben, de megmutatja azt is, hogyan allnak az 6ket kdzvetlenil koriilvevé tar-
saikhoz vagy egy tagabb régioban felvett adatok alapjan készitett normakhoz
viszonyitva.

Miutan sor keriilt a diagnosztika egyes elemeinek egységes rendszerbe
szervezésére és széles korl gyakorlati kiprobalasara is, a hatékonysagdiag-
nosztika ma mar egy olyan technologia, amely segitségével egyéni, osztaly, is-
kola, terileti (pl. egy bnkormanyzat 0sszes iskolaja) és regionalis szinten egya-
rant lehet hatékony visszajelzéseket nyujtani.

AZ ONALLO PEDAGOGIAI MINOSEGFEJLESZTES
KORVONALAI

Amint az el6z6 megfontolasokbol is kit(int, az oktatas elméletében és gyakor-
lataban egyarant megvannak azok az el6zmények, amelyekre egy hatékony
mindségfejlesztési program kiépitése soran szamithatunk. Ugyanakkor két-
ségtelen az is, hogy az oktatasi rendszernek sziiksége van tovabbi, mas for-
rasokbol szarmazoé tudas és technologia atvételére. Meg kell azonban talal-
ni, hogy hogyan lehet a meglevé és az Uj elemeket hatékonyan rendszerbe
szervezni.

Ami a mas forrasokbol szarmazo tudas atvételét illeti, az el6z6ekben be-
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mutatott megfontolasok alapjan ennek egy négyfazisu folyamatat tartom meg-
valosithatonak, melynek szakaszai a kovetkezok:

1. A specialis, mas rendszerekben elterjedt, rendszerspecifikus modszerek
elemzése.

2. Elméleti altalanositas, altalanos ,minéségfilozoéfia” kidolgozasa.

3. Az elmélet alkalmazasa a pedagdgiaban, specialis pedagogiai elmélet
kidolgozasa, ez elmélet kifejtése a pedagogiai problémak kontextusa-
ban, a pedagoégiai kutatasok eredményeire tamaszkodva, a szakma ter-

4. A pedagogiai mindségfejlesztési rendszerek, kialakitasa, épitve a meg-
levé el6zményekre, modszerekre, a mar kidolgozott eszkozkészlet fel-
hasznalasaval és Ujak kidolgozasaval, az egyes elemeket Gj modon
rendszerbe szervezve.

Ha nem jarjuk végig ennek a tobb lépcsés adaptacionak az egyes fazisait,
és egyetlen lépésben atvessziik a mas rendszerekben elterjedt specifikus elja-
rasokat, annak eredménye konnyen megjosolhato: a divat elmultaval a rend-
szer kiloki az idegen elemeket. Egyébként révid tavon sem lenne szerencsés,
ha rengeteg energiat fektetnénk abba, hogy az ipar és a szolgaltatas teriletén
kialakult min6ségfejlesztési rendszerek modszereit, nyelvezetét kényszeredet-
ten adaptaljuk, és figyelmen kiviil hagyjuk a pedagogia keretein beliil elért
eredményeket, amelyek pedig sajat problémaink megoldasara inkabb alkal-
masak.

Ugy gondolom, a mindségfejlesztés mashonnan atvett technikai és a peda-
gogia altal kinalt eszkozkészlet kozott lehet egy sajatos munkamegosztas is.
Az iparbdl és a szolgaltatasokbol szarmazo eljarasok elsésorban a rendszer-
semleges szervezetfejlesztés tekintetében, az iskolak miikodését érinté globa-
lis kérdésekben lehetnek hasznosak. Ami a tanitas-tanulas specialis kérdéseit
illeti, itt mar inkabb a mindségfilozofia altalanosabb alapelveinek alkalmaza-
sara lenne sziikség, a minGségfejlesztés integrald szerepet tolthet be, segithet
az oktatas meglevé eszkozkészletének Ujszerl rendszerbe szervezésében. A
meglevé eszk6zok és modszerek azonban nem mindig elégségesek. A peda-
gogiai kutatasnak és fejlesztésnek néhany tovabbi teriileten is adédnak olyan
feladatai, amelyeket meg kell oldania ahhoz, hogy a kozoktatasban a
mindségfejlesztés kiteljesedhessen.

Sok szempontbol szerencsés az, hogy a mindségfejlesztés kérdései éppen
most keriiltek a kozoktatas reformfolyamatanak f6 aramaba. Ebben a tekintet-
ben ugyanis mas orszagok sem jarnak sokkal el6ttlink, a faziskésés ebben a te-
kintetben legfeljebb néhany év, igy van esélyiink arra, hogy lényegében a
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nemzetkozi mezoénnyel egyitt haladva alakitsuk ki sajat rendszereinket.
Egyébként a gazdasag mas szektorai sem jarnak sokkal az oktatas el6tt. Az
ipari minGségellendrzés terén ugyan sokéves tapasztalat halmozoédott fel, de a
mindségfejlesztés atfogd rendszereinek széles korl kiépitése, a mindségligy
kozéppontba keriilése az utobbi néhany év fejleménye, igy az oktatas bizo-
nyosa alapelveket még a keletkezés, a kifejlédés fazisaban atvehet és a meg-
valositast sajat igényeihez alakithatja. Ugyanakkor mas orszagokkal szemben
hatranyt is jelenthet, hogy éppen most fogunk hozza a minéségfejlesztés rend-
szereinek kialakitasahoz, nalunk ugyanis még nem ment végbe az oktatas
technologiajanak, médszereinek, kultdrajanak az a meguajulasa, ami a nyuga-
ti orszagok oktatasi rendszereire jellemzaé.

Nalunk sokkal sztikosebben all rendelkezésre az a szakértelem, amire az
oktatas problémainak elméleti elemzéséhez és gyakorlati megoldasahoz sziik-
séges. Sok orszagban példaul specialistak sokasaga rendelkezik sajatos tan-
tervfejlesztd taneszkozkészité vagy éppen az iskolapszichologusi feladatok el-
latasahoz szilikséges képzettséggel, és a tanarok is széles korben rendelkeznek
elmélyilt fejlédés-lélektani tudassal, a pedagogiai értékelés, tesztelés alapvetd
ismereteivel. Ismerik a tanitasi modszerek széles spektrumat, és képesek azo-
kat a megfelel6 helyzetben alkalmazni. Ahhoz, hogy nalunk a mindségfej-
lesztés ugyanolyan sikeres lehessen, mint masutt, ezeket e keretfeltételeket
tekintve is fel kell zarkoznunk azokhoz az orszagokhoz, amelyeket most a
mindségfejlesztés tekintetében megkozelithetlink.

A személyi feltételek nagy része a specialistak, szakérték képzése, a tanar-
képzés és tanartovabbképzés intenziv fejlesztésével oldhatdé meg, mas részik
a minéségliggyel kozvetlenil 6sszefliggo tertiletek gyorsitott titemd felzarkoz-
tatasaval. Tobbek kozott a kovetkez6 teriiletekre kellene tobb figyelmet fordi-
tani:

1. Az oktatasi folyamat ,technologiai” leirasa, a folyamat elemeinek, vagy-

is azoknak a pedagogiai tevékenységeknek (pl. tanitasi modszerek) a
,leltarba” vétele, amelyekbdl ezek a folyamatok felépiilnek.

2. Egy eredményorientalt szabalyozaselmélet kialakitasa, a pedagogiai
rendszerekben mar meglevé és még kiépitheté visszacsatolasi mecha-
nizmusok feltarasa.

3. A személyiség és a tudas mint az iskolai nevelés és oktatas céljanak és
eredményének (,termékének”) pontosabb leirasa, a tudas minéségének
értékelésére alkalmas eszkozok kidolgozasa.

4. A pedagogiai értékelés és diagnosztika eszkdzrendszerének szambavé-
tele, a mindségfejlesztéssel valo kapcsolatanak elemzése.
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5. Az intézményértékelés, programértékelés, tankonyv- és taneszkoz-érté-
kelés mar kialakult eszkbzkészletének mozgositasa.

6. A pedagogiai ,hozzaadott érték” mérésére vagy legalabbis megbizhato
becslésére alkalmas modszerek kidolgozasa.

7. A pedagogiai folyamatok paramétereinek megfigyelése, a folyamat és
eredmény kozotti kapcsolat feltarasa, a folyamat-eredmény kapcsolatok-
ra vonatkozo ismereteink allando bovitése.

A mindéségfejlesztés remélhetbleg felszinre hozza a hianyossagokat, rairanyit-
ja a figyelmet az oktatas problémaira. A problémakat megoldani azonban 6n-
magaban nem a minéségbiztositasi rendszer vagy a mindségligyi szakértok
fogjak, hanem a konkrét kérdések elemzésében és a megoldasaban jaratos pe-
dagogiai szakérték, és végs6 soron maguk a pedagogusok.
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KEPESSEGFEJLESZTES AZ ISKOLABAN
— PROBLEMAK ES LEHETOSEGEK

A képességek fejlédésével és fejlesztésével foglalkozo kutatoként azt
probalom megmutatni, milyen tagabb pedagodgiai, oktataspolitikai, ta-
narképzeésbeli, valamint kutatasi és fejlesztési feltételeket kell megte-
remteni ahhoz, hogy az iskolakban a képességfejlesztés, hatékonyabb
lehessen. Azt szeretném hangstlyozni, hogy Gsszetett problémarol van
sz6, megoldasahoz sokféle feltételt meg kell teremteni, sok iranyban
elinditott valtozassorozat egylittes hatasatol varhatunk csak eredményt.

A PROBLEMA PONTOSABB MEGFOGALMAZASA:
MI IS A BA] TANULOINK TUDASAVAL?

Azok a kilonb6z6 szakmai elemzésekben visszatér6 megallapitasok, ame-
lyek a képességfejlesztés hianyat a magyar kozoktatas egyik legstlyosabb hi-
bajanak tartjak, nagyjabol helytalloak. Talan egyet lehet érteni azokkal a ki-
jelentésekkel is, amelyek a magyar iskolarendszer, vagy egyes tantargyak ta-
nitasanak mélyilé valsagarol beszélnek, tobbek kozott a természettudomany
oktatasaval kapcsolatban olvashato kritikus megallapitasokkal is. Ha azon-
ban szigort és szakszerl elemzést kivanunk végezni, az egyébként realis
helyzetértékelést érdemes arnyaltabban megfogalmazni és pontositani. Mar
csak azért is, mert az altalanos és pontatlan megallapitasokkal, nem kell6en
dokumentalt elemzésekkel szemben konnyd érvelni, és igy a valéban sulyos
problémak megoldasa eldl kitérni.

Az egyik pontositas az, hogy kozoktatasunk ma még nincs katasztrofalis
helyzetben. A kiilonb6z6 nemzetkozi 6sszehasonlitasok szerint még a kozép-
mezényben vagyunk, vagy annal talan egy kicsit jobb a pozicionk. A problé-
mak teljes mélységét akkor latjuk, ha tullépiink a jelenlegi helyzet statikus le-
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irasan, és a folyamatokat tanulmanyozzuk. Ugyanis a nemzetkozi — nagyjabol
kozepes — helyezésiinket a hajdani élmezénybdl lecstszva értiik el (1. a TIMSS
eredményeit, Beaton és mtsi., 1996a, 1996b), a hazai vizsgalatok pedig ugyan-
csak lassu, de folyamatos romlasrol szamolnak be (pl. a legutobbi monitorvizs-
galatok, |. Vari, 1999;. |. tovabba a természettudomany tanitasanak probléma-
ival kapcsolatos egyéb elemzéseket, pl. Csakany, 1997; Nahalka, 1999).

Tanuloink tudasanak leértékel6dése mogott nagyrészt — éppen a képesség-
fejlesztéssel is Osszefliggd — mindségi problémak allnak (1. Csapo, 1999¢). Ha
ezeket a trendeket 15-20 évre el6revetitjik, Ggy tldnik, a majdani Europai
Unio6 leggyengébben teljesité oktatasi rendszerei kozé fog a tartozni a miénk.
Szorongasunkat csak noveli, ha azt is megnézziik, mi torténik masutt. Akar
egyes orszagok jelenlegi gyakorlatat (l. példaul a holland és a magyar vizs-
garendszerek tartalmi 6sszehasonlitasara is alkalmas publikaciokat, Matrai,
1997; Horvath 1998), akar az oktatasi rendszer, kiilonosképpen a tanitas és
a tudas mindségének tavlati fejlesztését megalapozo6 kutatasokat (I. Molnar,
1999; tovabba az Iskolakultdra 1997/12. és az 1999/9. szamaban megjelent
tematikus Osszeallitasokat) tekintjik, egyértelm(vé valik, hogy ha a jelenlegi
trendeket nem sikeril megforditani, fejlesztési stratégiankat megvaltoztatni,
az ollo tovabb nyilik és lemaradasunk valéban katasztrofalissa valik.

A masik pontositast az ismeretek és képességek viszonyanak tisztazasa
igényli. Az alapvet6é probléma ugyanis nem az ismeretcentrikussaggal vagy
az ismeretek mennyiségével van, és nem is csupan a képességek és készsé-
gek fejlesztésének hianya okozza a gondokat. Hibas leegyszer(sités lenne az
ismeretek kozvetitését és a képességek fejlesztését egymassal szembeallitani.
Ugyanis ismeretekre is, mégpedig sok ismeret elsajatitasara van sziikség ah-
hoz, hogy a képességeket hatékonyan fejleszthesslik (I. Csapo, 1999a). Azon-
ban ahhoz, hogy az ismeretek értelmes és hasznalhaté rendszerbe szer-
vezodjenek, nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a fogalmak, fogalomrendszerek
fejlodési torvenyeit (I. Korom, 1997, 1998, 2000), a képességek egyik legfon-
tosabb funkcioja ugyanis az, hogy az ismereteket hatékonyan mikodé rend-
szerbe szervezzék. Masrészt készségeket, képességeket fejleszt az iskola,
nem is keveset. Rengeteg id6t toltenek a tanulok feladatmegoldassal, és nem
csak matematikaban. A fizika nagyobb és a kémia kisebb részben, de ugyan-
csak feladatmegoldo targgya valt. Sok a feladatmegoldas a nyelvtanban; szin-
te minden targyhoz tartozik munkafiizet, és terjednek az ismeretek memori-
zalasat meghalado egyéb tanulasi tevékenységek is.

A f6 probléma nem az iskolaban kozvetitett ismeretek és képességek
mennyiségével vagy aranyaval, hanem természetével, mindségével van (l.
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Csapd, 1999¢). A mi iskolainkban mind az ismeretek, mind pedig a készsé-
gek, képességek tulsagosan specifikusak. Ami az ismereteket illeti, az iskola
nem eléggé tesz kiilonbséget az esetleges, elfelejthetd, csak eszkozként fel-
hasznalt és az altalanos érvényl(, tartésan megoérzendd6 ismeretek kozott.
Nem eléggé valik szét a lényeges és a lényegtelen, ezért sok id6 megy el az
irrelevans részletek feliiletes megtanulasara, de nem keril sor a relevans tu-
das kilonboz6é szempontl, sokféle Osszefliggésrendszerbe illesztett tartos
rogzitésére. Kevés a kapcsolat az egyes tantargyak kozott, és szinte nincs
Osszefliggés az iskolaban tanultak és a hétkdznapi élet kozott sem (. Csapo
és B. Németh, 1995; B. Németh, 1998); az egyes targyakban megszerzett tu-
das elszigetelt marad. A készségek fejlesztésére is jellemz6 az oncélisag: a
gyakorlatok az adott tananyagrész, tudomanyos szakteriilet problémaiba
vannak beagyazva, és nem vilagos, hogy a feladatok megoldasa milyen alta-
lanosabb gondolkodasfejleszté célokat szolgal. Példaul tobb tantargy kiilon-
b6z6 helyein fordulnak el6 szazalékszamitasi feladatok (oldatok higitasa, ke-
verés), de ezek tobbnyire csak az ott érvényes konkrét rutinok begyakorlasa-
ra koncentralnak, mikézben alig jarulnak hozza a gyerekeknek az arannyal,
aranyossaggal, forditott aranyossaggal kapcsolatos altalanosabb gondolkoda-
si képességeinek fejlesztéséhez. Sokat foglalkozik tehat az iskola a specialis,
LJhelyi érték(” készségek, rutinok gyakorlasaval, de kevés e gyakorlatok alta-
lanos képességeket fejleszté komponense. Nem kap figyelmet a transzfer, és
alig fordulnak el6 olyan feladatok, amelyek hangsulyt fektetnének a logikai
vagy a kombinativ miveletek, az induktiv (Csapo, 1994), a deduktiv (Vida-
kovich, 1998) vagy a val6szinlségi gondolkodas (Ban, 1998) fejlesztésére.
Harmadsorban pontosabban kellene arrol beszélnilink, hogy az oktatas
mely terlletein vannak gondok. Az el6z6 jellemzés ugyanis nem egyforma
mértékben érvényes az egyes iskolafokozatokra és minden iskolai tantargyra.
Altalaban elmondhatjuk, hogy a képességfejlesztés tekintetében kevesebb a
probléma az also évfolyamokon. Mivel az iskola kezd6 szakasza deklaraltan
is az alapvetd kulturalis készségek kifejlesztésének periodusa, itt még na-
gyobb (bar val6észinlileg nem elegendd) figyelmet kapnak a képességek. Ta-
lan a gyermekeknek ebben a korban a felnéttektél még oly nyilvanvalo k-
[6nbozbsége teszi, hogy az iskola inkabb kezeli 6ket valoban gyermekként,
a célokat fejlesztésuik kategoriaiban, és nem a kiilsé tudas mentén fogalmaz-
va meg. De mar az als6 tagozat sem tudja megfeleléen kezelni az atlagtol el-
tér6, lassabban halado, késén ér6, valamely tekintetben tobb figyelmet
igényl6 gyerekeket. Késébb, és tul koran, dominanssa valnak a tantargyak (il-
letve a ,mogottiik allo” tudomanyos diszciplinak) sajat, a képességfejlesztés
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kivanalmaival nem mindig 0sszeegyeztetheté szempontjai. A tantargyak ko-
zil kiemelkedden jol betolti képességfejleszté szerepét a matematika. A vila-
got meghodito, ,uj matematika” néven ismertté valt reformnak nalunk maig
érezhet6 a hatasa, az el6z6ekben emlitett okokbol kiilénosen az also tagoza-
ton. Eredményes, és az utdbbi évtizedekben javul6 szinvonall a széveges
feladatok megoldasa (Vidakovich és Csapo, 1998), de ami a felsébb évfolya-
mokat illeti, itt mar megtorik a pozitiv trend, és sok minden hianyzik a ma-
tematikabol, aminek ott lenne a helye. (A megértés, alkalmazas, relevancia,
realisztikus modellezés kategoriak mentén elemezve a tananyagot és a tanu-
[6k teljesitményét, felszinre keriilnek a problémak.) Viszonylag jol allunk a
szobeli és irasbeli kommunikacié egyszer(ibb komponenseivel (iras, olvasas),
de vannak tennivaldink a szovegfeldolgozas és szovegalkotas komplex ké-
pességeinek fejlesztése terén (Horvath, 1998). Nagyon széles spektrumon
valtozik a idegennyelv-tanitas készségkdzpontusaga (Nikolov, 1999). A ké-
mia és a fizika tanitasa pedig minden tekintetben — nem csak a képességek
fejlesztésében jatszott jelentéktelen szerepe miatt — rendkivil problematikus
(bévebben I. Csapo, 1998).

PROBLEMAINK FOBB OKAI

Ahogy maga a probléma is 6sszetett, gy az okokrol beszélve is nagyon sok-
féle tényezovel kellene szamolnunk. Némileg leegyszerdsitve itt most csak
az okok két f6, egymassal is 6sszefliggd csoportjara utalok: az egyik a konti-
nentalis hagyomany, a masik az, hogy (némi eufemizmussal fogalmazva) e
hagyomany nalunk erésebben és tovabb hat, mint mas orszagokban.

A ,kontinentalis hagyomany” kifejezést itt az ,angolszasz” ellenpélusa-
ként hasznalom, és szandékosan nem ,porosz utas fejlédésrél” vagy ,herbar-
tianus” iskolarol beszélek, a jelenség ugyanis ennél sokkal altalanosabb. Eu-
ropaban mindenitt, ahol egységes vagy kozpontositott iskolarendszer alakult
ki, az oktatas céljainak meghatarozasat a tudomanyok eredményeinek koz-
vetitése dominalta. A tantervfejlesztés, a tananyag kivalasztasa, elrendezése
abbol indult ki, hogy létezik egy egységes, kiils6 tudas, amit az oktatas soran
,kozvetiteni” kell. Irodalmat, torténelmet, kémiat, fizikat tanitunk az is-
kolaban, és a tanarok e ,kiilsé tudas” szakértéi. Az angolszasz orszagokban
— mindenekel6tt Eszak-Amerikaban — sokféle torténelmi ok kovetkeztében
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nem vagy csak nagyon késén alakult ki az egységes iskolarendszer. Az isko-
lak gyakorlatilag azt tanitottak, amit akartak, igy a végzettséget igazolo
papiroknak sokkal kisebb stlyuk volt, mint nalunk. Ehhez jarult még a folya-
matosan érkezd bevandorlok iskolai hatterének sokfélesége, ami miatt — mun-
kaba allasnal, felsébb iskolakba val6 bejutasnal — a végzettséget igazol6 papi-
rok bemutatasa helyett felértékel6dott a helyszinen végzett vizsgak és — nem
lévén egységesen felmérhet6 ismeret, tudas — a képességvizsgalatok szerepe
(ami sok esetben egy egyszer( intelligenciateszt felvételére korlatozodott).
A legszélesebb korben hasznalt amerikai fels6oktatasi felvételi teszt (a Scho-
lastic Aptitude Test — SAT) példaul lényegében egy Osszetett intelligenciateszt.
A gondolkodas, az altalanos képességek értékelése igy sokkal elterjedtebbé
valt, ami visszahatott az iskolai oktatasra, és széles kord kutatasi programok
elinditasat is 0sztonozte. Ezek eredményei azutan — kilonbozé attételekkel —
az europai oktataskutatasra és az iskolai gyakorlat reformjara is kihatottak
(b6vebben |. Csapo, 1999b). Tovabbi impulzust adott az oktatas reformjanak
a pszicholodgia kognitiv forradalma.

Ez utébbi, Europat is érinté folyamatbol azonban mi nagyrészt kimarad-
tunk. Mikézben a nyugati orszagokban az oktatasnak — és nem csupan a koz-
oktatasnak, hanem a fels6oktatasnak és a felnéttoktatasnak, azaz a munkaeré
folyamatos képzésének és atképzésének is — oriasi kutatasi-fejlesztési infra-
struktdraja alakult ki, nalunk a tanitas és tanulas kutatasaval 6sszességében is
kevesen foglalkoznak, kozelebbrol a képességek fejlodésével és fejlesztésé-
vel pedig csak alig néhanyan.

A képességfejlesztés szandéka nem hianyzik: megjelenik a legmagasabb
szintd oktataspolitikai dokumentumokban, a fejlesztési kovetelmények beke-
riltek a NAT-ba is. Ha azonban az alapelvek megvalositasat vizsgaljuk, azt
latjuk, hogy mar a célok megfogalmazasa is nagyrészt megmarad (Bloom
szellemes kifejezésével) a szomagia szintjén, tobbnyire nem jut el az opera-
cionalizalasig, és igy nem felel meg az ellendérizhet6ség, a szamonkérhetéség
kovetelményeinek. De az igazi gondot az jelenti, hogy hianyoznak a mod-
szerek és az eszk6zok. Az alaptantervtdl — a kerettanterveken, helyi tanterve-
ken, pedagogiai programokon, tankonyveken, taneszk6zokon keresztil — a
tanoraig vezetd Gton elvész a képességfejlesztés, és er6sodik a tantargy disz-
ciplinaris tartalma. Végiil a tanarok magukra maradnak azzal a feladattal, ho-
gyan lehet az elvi szinten megfogalmazott elvarasokat leforditani a hétkoz-
napi gyakorlat nyelvére. A pozitiv ellenpéldaként emlitett Gj matematika ta-
nitasa mindenekel6tt azért valhatott vilagszerte sikeressé, mert Dienes Zoltan
részletesen kidolgozta a modszereket és az eszkdzoket is.
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Mivel képességfejlesztésrol beszélve az ,ismeret vagy képesség” jellegl
diskurzusok keretében ritkan esik sz6 konkrétumokrol, a képességfejlesztés a
laikus kozvélemény, de a szakmai kozosség korében is a ,gyands nylizsgé-
sek” képzetét idézi fel; olyan tevékenységekkel asszocialodik, amelyek el-
vonjak az id6t és az energiat a ,komoly, tudomanyos” képzést6l. Pedagogi-
ai és pszichologiai szempontok emlitése nalunk néha még valami ideologisz-
tikus mozzanat rémképét idézi fel, a szellemtudomanyi jellegl ,lagy tudas”
képzetét kelti, mikozben a képességkutatas a pedagogia és pszichologia
egyik ,legkeményebb”, a természettudomanyos modszerek standardjaihoz
kozelité diszciplinava valt. Legismertebb forrasai koziil a pszichometria a
méréselméletet és a matematikai statisztikat, Piaget és a kbvetdi egyrészt a bi-
ologiai indittatasu organizmikus szemléletmodot, masrészt a modern mate-
matika (logika, halmazelmélet, algebrai strukturak, grafelmélet) eszkozrend-
szerének felhasznalasat, a kognitiv pszichologia pedig az informatika és a
mesterséges intelligencia kutatasanak eredményeit allitotta az emberi képes-
ségek tanulmanyozasanak és fejlesztésének szolgalataba.

MEGOLDASOK

Szemléletvaltas: az oktatas professzionalizalasa

Nagyjabol a nyolcvanas években er6sodott meg a nyugati orszagokban az a
beallitodas, amely az oktatas problémainak megoldasat mindenekel6tt a
szakmai tevékenységek professzionalizalasaban, egy Uj professzionalizmus
kialakitasaban latta. E szemléletmod az oktatas sikerének kulcsat mar nem
pedagogusok egyéni elkotelezettségében, elhivatottsagaban kereste, hanem
az oktatasi rendszert mikodtetd szakemberek felkésziiltségében, mesterség-
beli tudasaban. Az a felismerés, hogy a modern ipari tarsadalmakban az ok-
tatas is ,iparszertien” mukodik, egy sor specialis képzettség kialakulasahoz
vezetett: a pedagogiai kutatastol a tantervfejlesztésen, tankonyvirason, tan-
eszkozfejlesztésen keresztiil a pedagogiai vezetésig szamos korabban esetle-
gesen ellatott tevékenység valt magas szintd felkésziltséget igénylé onallo hi-
vatassa.

A tanari mesterség Uj értelmezését, szakmaisaganak javulasat erételjesen
befolyasoltak a kognitiv tudomany eredményei. Az a megallapitas, amely
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szerint a bels6, személyes tudasnak a kils6, objektiv, tudomanyos tudastol
eltéré fejlodési torvényszerlségei vannak, szlikségessé tette az oktatas dsszes
résztvevéjének, mindenekel6tt a tanar szerepének atértelmezését is. E szem-
léletmod szerint a tudas megvaltozasa — a tanulas, az ismeretrendszer szer-
vezOdése, a készségek, képességek fejlédése — ontorvényd, konstruktiv folya-
mat. A tanulo a kilonbozé tevékenységek soran maga épiti fel, konstrualja
meg sajat belsé tudasat. Az oktatas szakemberei tehat ezzel a belsé tudassal
foglalkoznak, annak a mérndkei, épitészei, technoldgusai és technikusai. Az
iskolai oktatas igy nem egyszer(en a kultara kiilonb6z6 tartomanyait kozve-
titi, hanem a tanulok kognitiv kompetenciait fejleszti. A kompetencia kiépi-
lése a személyes, jelentésgazdag megértésen alapszik. Az ismeretek és ké-
pességek hatékonyan egylittm(kodo rendszerbe szervezddnek, ezaltal valik
lehet6vé a tudas alkalmazasa, Uj helyzetekben valo felhasznalasa. Nem ele-
gendo — bar bizonyos tevékenységekhez tovabbra is feltétlendl sziikséges —,
hogy az oktatassal foglalkozo kutatok, fejleszték és gyakorlo tanarok csak
egy tudomany vagy szaktargy, mondjuk a torténelem a fizika vagy a kémia
szakért6i legyenek. Feltétlendl ismernitik kell a tudas valtozasanak, szer-
vezOdésének torvényszerlségeit, értenitik kell az ismeretek rendszerének fel-
épitéséhez és a képességek fejlesztéséhez is.

Tudomanyos hattér, alapkutatasok

A gazdasag leggyorsabban fejl6do, ,hizo” szektorainak egyik szembet(in
megkiilonbozteté vonasa a kutatasra és fejlesztésre forditott forrasok kiemel-
ked6 6sszege. Ha a sokat emlegetett ,tudas alapu tarsadalom” megteremté-
sében kulcsszerepet jatszo ,tudasipar”, az oktatas kutatasi-fejlesztési hatterét
vizsgaljuk, elszomorité kép tarul elénk. Vajon hol tartana ma az elektronika,
a gépjarmdipar, a biotechnolégia olyan kutatasi hattérrel, mint amilyennel a
képességek iskolai fejlesztése rendelkezik? Vagy esetleg a kognitiv kompe-
tencia hatékony fejlesztése annyival egyszer(ibb lenne mondjuk a jarmtvek
karosanyag-kibocsatasanak csokkentésénél, hogy ilyen kevés tudomanyos
igényl elemzést igényelne?

Magyarorszagon koriilbeliil 250-en rendelkeznek pedagogiabol tudoma-
nyos mindsitéssel, de — a koreloszlas és az életpalya-modosulasok miatt —
tobbségiik ma nem aktiv kutatd. Kozilik azok, akik legalabb érint6legesen
foglalkoznak a tudas szervezédésének, ismeretek és készségek viszonya-
nak, a képességek fejlodésének problémaival — mar csak a kutatasra érde-
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mes pedagobgiai problémak rendkivili sokfélesége miatt is —, nagyon sz(k
csoportot alkotnak. A kutatok képzése, palyara allasa, ,beérése” évtizedes
folyamat, igy a mostani helyzetbdl évekre el6re érvényes kovetkeztetéseket
vonhatunk le. Ha a PhD programok profiljara, atbocsatoképességére gondo-
lunk, csak a szinten tartasra, legfeljebb szerény mérték( javulasra szamitha-
tunk. Erésebb ltemben kellene tehat fejlesztenlink a képességkutatas sze-
mélyi hatterét.

A kozoktatas éves koltségvetése 500 milliard forint korili 6sszeg. A kuta-
tasi raforditas ennek tizezred részével 6sszemérhetd, a pedagogiai kutatok al-
tal évente megpalyazhat6 forrasok 0sszege pedig alig néhany 10 millio fo-
rint. Ebbdl aztan valoban nagyon szerény keret jut a nemzetkozi szinten is Uj
eredményeket produkald, tudomanyos értékl kutatomunkara. Kevés tehat az
yitthon megtermelt” és sajatos helyzetiinkben ezért kozvetlenebbil alkal-
mazhat6 tudomanyos eredmény. Kézismert, hogy 6nallé kutatomunka nélkiil
nincs igazan hatékony nemzetkozi értékl informaciocsere. A magyarorszagi
képességfejlesztés nagyon sz(k fellileten érintkezik a nemzetkozi tudoma-
nyos kozosséggel. Kicsi az a kutatoi kapacitas, amelyik a masutt elért ered-
ményeket kritikusan értékelve és adaptalva folyamatosan bearamoltatna az
orszagba. Ha pedig nincs igényes szakmai kommunikacio, jon a haszonszer-
zésre orientalt kiadvanyok tomege, tag teret kap — és reflektalatlanul marad —
a kommersz. Es persze jonnek a mindenre ,kénnyen, olcson, gyorsan” meg-
oldast javaslo csodadoktorok.

Nem tudom elképzelni az iskolai képességfejlesztés problémainak megol-
dasat a kutatasi hattér személyi és anyagi helyzetének javitasa nélkil. Azt hi-
szem, ilyen nagysagrendi kiilonbségek mellett ez nem csupan — vagy talan
egyaltalan nem — anyagi kérdés. Ebben az dsszefiiggésben is érdemes mas or-
szagok helyzetét felidézni. Gondolhatunk az Egyesiilt Allamokra, ahol a pe-
dagogiai kutatok szakmai szervezete (American Educational Research Associ-
ation, AERA) tobb tizezer tagot szamlal, és az évente megrendezett konferen-
ciain részt vevok szama is a tizezerhez kozelit, de még inkabb figyelhetiink az
europai fejleményekre, ahol évente a tucatnyi tudomanyos konferencian
ugyancsak kozel tizezer pedagogiai kutaté fordul meg. De a legfontosabb ta-
lan a hozzank hasonl6 kis orszagok fejlédésének tanulmanyozasa lenne, pél-
daul a holland és a svéd egyetemeken kifejl6dott pedagogiai kutatoi kultura,
vagy Spanyolorszagban és Finnorszagban az utébbi néhany évben végbe-
ment dinamikus fejlédés Osszehasonlito elemzése mutatna meg igazan,
mennyi mindent tehetnénk, kellene tenntink , akadémiai szinten” az iskolai
képességfejlesztés helyzetének javitasaért.
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Az oktatast szolgalé alkalmazott kutatasok,
fejleszto tevékenységek

Fejlesztésen ebben a kontextusban a kozoktatas alapdokumentumaiban
megfogalmazott elvek konkretizalasat, a tudomanyos kutatas eredményeinek
adaptalasat, a gyakorlatban felhasznalhatova tételét értem. A tantervek, tan-
konyvek, munkafiizetek, feladatgyljtemények, tesztek, multimédia és egyéb
taneszkozok oriasi tomegét kell elkésziteni, kiprobalni és folyamatosan toké-
letesiteni. E fejleszté munka eredményétol fligg, milyen lesz az az eszkoz-
rendszer, amit a tanarok, tanitok kézbe vehetnek, napi munkajukban felhasz-
nalhatnak. Kozelebbrdl, a képességfejlesztés lehetoségeinél maradva, nagy-
részt ezeken az eszkozokon mulik, milyen hatasa lesz az iskolai munkanak.
Ha jo programok, megfelel6 tankonyvek, taneszkozok allnak a tanarok ren-
delkezésére, azokat rutinszerlien lehet eredményesen hasznalni, mig ha
,mindent maguknak kellene kitalalni”, szinte semmire nem mennek. A tan-
eszkozok kidolgozasara iranyuld alkalmazott kutatasok természetes szinhe-
lyéll szolgalhatnanak a tanito- és tanarképzé intézmények, f6iskolak, az
egyetemek neveléstudomanyi tanszékei, tantargy-pedagogiaval foglalkozo
munkacsoportjai, de akar a gyakorloiskolak, kisérleti iskolak is. Sajnos a mai
helyzet tavol all ett6l az idealizalt képtdl, pedig egyes példak jol mutatjak,
hogy az ilyen alkotom(ihelyek hogyan katalizalhatjak egész képességteriile-
tek fejlesztését. Példaul a hetvenes években néhany tanar- és tanitoképzé
féiskolanak az anyanyelvi neveléssel kapcsolatos alkalmazott kutatasai indi-
tottak el maig hat6 valtozasokat.

Az alapelvek deklaralasa, az elvarasok megfogalmazasa kevés; a kutatasi
eredmények felhalmozasa (még ha a jelenleginél gyorsabb litemben tortén-
ne is) onmagaban nem viszi el6bbre a képességfejlesztés tigyét. Tobb ezer
szakembernek kell folyamatosan dolgoznia a gyakorlatba val6 atiltetésen.
Am feltehetjiik a kérdést: honnan szarmazik ennek a néhany ezer alkalma-
zott kutatonak, fejlesztének a szakmai tudasa? Szervezett képzés ugyanis alig
néhany szakteriileten van, valészinlbb tehat, hogy inkabb csak kovetik az
el6z6 generacio mintait. Mikozben az utobbi tiz évben a korabbi taneszko-
zok tdlnyomo tobbsége lecserél6dott vagy megujult, az Gj vagy megujitott
eszkdzoket egy, Osszességében e feladatokra a korabbinal kevésbé felkésziilt
garda készitette el. A tantervkészités decentralizalasaval nem jart egyiitt a
hozza sziikséges szaktudas széles korli megteremtése, és nem lett a tan-
konyvvaltozatok szamanak megnovekedésével aranyosan tobb képzett vagy
legalabb tapasztalt tankonyvird. Magyarorszagon tobb mint szaz kiado fog-
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lalkozik tankonyvek kiadasaval — rendkivil valtozatos minéségben. Néhany
kiado a legelemibb tankonyvszoveg-szerkesztési feladatokra sincs felkésziil-
ve, és a szerzOk kozott is sok a tankonyvirassal el6szor probalkozo lelkes
amatér. De nem elég a technikai-kereskedelmi professzionalizmus, példaul
semmi sem garantalja, hogy a kifinomult nyomdatechnikaval el6allitott és
hasonloképpen profi, ,nyugati szinvonal(i” PR-munkaval és marketinggel pi-
acra vitt konyveknek a tartalma, a képességfejlesztésben jatszott szerepe, ha-
tékonysaga is nyugati szinvonalu lenne. Megfelel6 értékelés és kritika, tovab-
ba széles korl hatasvizsgalat nélkiil a jo és rossz konyvek kozotti kiilonbség
csak nagyon lassan valik nyilvanvalova.

Ha a tanarképzé foiskolak, egyetemek oktatoi nagyobb aranyban végez-
nének alkalmazott kutatasokat, hatasvizsgalatokat, az nem csak a taneszko-
zok fejlesztését segitené, de egyben rengeteg olyan gyakorlati tudas
képzbédne, amelyet a tanarképzésben és -tovabbképzésben is hasznositani le-
hetne. A kiépilé kozoktatasi vizsgakozpontok munkaja és a meghonositan-
do mindségbiztositasi eljarasok Gjabb visszacsatolasi mechanizmusokat épi-
tenek az oktatasi rendszerbe, igy alkalmasak lehetnek arra is, hogy az iskola
képességfejleszt6 munkajat orientaljak. A konkrét, gyakorlati, alkalmazhato
pedagodgiai tudasbazis nélkil azonban Ures formalizmussa valhatnak.

Tanarképzés, tanartovabbképzés és a tanitas gyakorlata

Az iskolai munka eredményességét alapvetéen meghatarozza a tanarok kép-
zettsége, szakmai felkésziiltsége. Nem varhatjuk ugyanis el t6lik, hogy vala-
mi olyasmit tegyenek, amire nincsenek felkészitve. Nincs ez masként a ké-
pességfejlesztéssel sem, és feltehetjiik a kérdést: honnan szarmazik az a tu-
das, amely az ilyen jellegl elvarasoknak valo megfeleléshez sziikséges? Elvi-
leg négy f6 forras johet szoba: a fGiskolai-egyetemi alapképzés, a tanarto-
vabbképzés, sajat tanari tapasztalataik altalanositasa és tudatos 6nképzés.
Problémaink megoldasahoz e négy forras egyiittes és hatékonyabb kihaszna-
lasara, az elsé kettd esetében az intézményes keretek megfelel6 tartalmakkal
valo kitoltésére, az utébbiakhoz a lehetdségek és a motivacio megteremtésé-
re lenne sziikség.

A tanarképzés sajnos ma még tobbnyire nem ,tanarra képzés”-centrikus.
Kilonosen az egyetemi tanarképzésre jellemz6 a szaktargyi tudas kozvetité-
sének a tdlsdlya, a pedagogiai tevékenységekre valo felkésziilés, kiilonosen
ami annak gyakorlati részét illeti, sokkal kisebb teret kap. A jelenlegi helyze-
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ten azonban lehet valtoztatni, a probléma megoldhat6, ahogy néhany he-
lyen, néhany szakon sikeresen meg is oldottak. Példaul a nyelvtanar képzés-
ben a nyelvi mellett egyre nagyobb sulyt kap a tanarra képzés. A progressziv
kezdeményezések arra utalnak, hogy a tanarképzés is megreformalhato: a
nyelvtanarok frissen képzett generacioja mar indulaskor jobban felkésziilt ar-
ra, hogy tanitvanyai idegen nyelvi kommunikaciés képességeit fejlessze. A
nyelvtanarképzés atalakulasaban természetesen nagy szerepe volt a nemzet-
kozi keretek kozott kialakult tanarképzési kultira bearamlasanak, de én még-
is azt tartom a fontosabb feltételnek, hogy voltak itthon olyan egyetemi okta-
tok, akik ezt a kultdrat behoztak, meghonositottak, tovabbfejlesztették.

A tanartovabbképzés — jelenlegi formajaban — sajnos nagyon keveset javit
a képességfejlesztés helyzetén. Az ilyen jellegl képzési programok kinalata
meglehetésen szUikos, tobbek kozott azért, mert nagyon kicsi az a szakmai
kor, amely ilyen jellegld kompetenciaval rendelkezik, és — amint az el6z6
elemzésekbdl kitlinik — szerény az az itthon képzodott gyakorlatias szaktu-
das is, amit ilyen programok keretében kozvetiteni kellene.

Az elmult évtizedek progressziv kezdeményezéseinek torténetét attekint-
ve azt latjuk, hogy a tanarok mindig tamogattak azokat a reformokat, ame-
lyeknek atérezték az értelmét, amelyekrél tudtak, hogy munkajuk eredmé-
nyességét, hatékonysagat javitja. Mint az iskolakban kisérleteket, felmérése-
ket végz6, tanarokkal egyittm(kods kutatd, ugyancsak azt tapasztalom,
hogy a tanarok keresik az értelmes tudas kozvetitésének lehetéségeit, azokat
a modszereket, amelyekkel hatékonyabban fejleszthetnék tanuloik képessé-
geit. De nem kivanhatjuk téliik, hogy a napi rutinmunka és a sokféle mas ira-
nyu elvaras feltételei kozé beszoritva maguk oldjak meg a képességfejlesztés
terén tapasztalhaté problémakat. Ehhez nekik feltétlendl kilsé tamogatasra,
felhasznalhat6 tudasra, hasznalhaté modszerekre, hatékony eszkozokre van
sziikséguk.
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A GONDOLKODAS FEJLESZTESE
A TANITAS TARTALMAN KERESZTUL

BEVEZETES

Az oktatas torténetén végightizodo dilemma a deklarativ tudas (,tudni mit”,
pl. tények, szamok, verbalis informacio) és a proceduralis tudas (,tudni ho-
gyan”, pl. valaminek az elvégzéséhez sziikséges készségek, gondolkodas) ta-
nitasanak szembeallitasabol fakad. Az oktatasrol valé gondolkodas egyes
korszakaiban az egyik oldal altalaban nagyobb hangsalyt kapott, mint a ma-
sik. A 19. szazadban példaul a formalis rendszereket, a matematikat vagy a
latin nyelvtant tartottak az elme kimdveléséhez vezet6 legjobb ttnak. A 20.
szazadban a dilemma kifinomultabb és részletezettebb formaban jelent meg
Gjra, amikor a gondolkodas tanitasanak (s6t, az intelligencia fejlesztésének)
kérdése keriilt el6térbe: kozvetleniil, direkt médon kell-e a gondolkodast ta-
nitani, kilonallo tantargyként, specialis tananyagokon keresztiil, vagy pedig
a meglévo, hagyomanyos iskolai tantargyak keretén belil, az erre iranyul6
munkat a hagyomanyos iskolai tantervekbe, tanmenetekbe integralva (infusi-
on, embedding).

Az utobbi években egyarant megnétt a tartalomba agyazott gondolkodasi
készségfejlesztés elméleti aspektusait vizsgald publikaciok és a gondolkodas
fejl6dését tantargyi ismeretek kontextusaban elGsegito kisérletek, programok,
kutatasok szama. Az 1980-as években szamos konyv és tanulmany sziiletett,
amely a tudas fontossagat hangsulyozta. Glaser (1984, 97. o.) példaul igy fo-
galmazott: ,A most foly6 kutatasok nagy része a gondolkodasban és problé-
mamegoldasban nagyobb, illetve kisebb fejlettséget mutatd egyének kozotti
kiilonbség Uj dimenziojat emeli ki. Ez a dimenzio a konceptualis és proce-
duralis tudas szervezett egységének birtoklasa és hasznalata; a gondolkodas
pedig az elérhet6 és hasznalhato tudas birtoklasaként jelenik meg.” Néhany
évvel késébb Resnick (1987) meggy6z6en mutatta ki a gondolkodasi készsé-
gek fejlesztésének tantargyi keretekbe torténé beagyazasabol szarmazo
elényoket.

A nyolcvanas évek végére nyilvanvalova valt az elvaras, hogy a gondolko-
das fejlesztése a rendes iskolai oktatas keretében torténjen. Talan legvilagosab-
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ban Perkins és Salomon (1989, 24. o.) fogalmazta ezt meg: ,El6rejelzésiink
szerint a tantargyak oktatasanak és a gondolkodas tanitasanak 6sszekapcsola-
sara iranyuld nagyszabasu vallalkozasok lesznek a pedagogiai kutatas és az in-
novacio kovetkezé évtizedének legizgalmasabb eseményei.” Ugyanebben az
évben Resnick és Klopfer (1989) a legfrissebb kognitiv kutatasokat Toward a
thinking curriculum [Egy gondolkodastanterv kibontakozasa] cimmel gy(jtotte
Ossze, Ujabb par év elteltével pedig Nisbet (1993) a kovetkez6 allitassal indi-
totta tanulmanyat: ,Jelen munkank amellett érvel, hogy 'a gondolkodas tanter-
ve’ végre kivivja régen megérdemelt elismerését az oktatasban.”

Szamos kutatasi program vizsgalta és emelte ki a gondolkodas tanitasanak
és a tantargyi tartalmak oktatasanak kapcsolatat. Perkins (1987) részletesen
kidolgozott orai tevékenységeket javasolt a gondolkodas tartalomba agyazott
tanitasahoz. Swartz (1987) a kritikai gondolkodas fontossagat hangsulyozta,
és szintén a gondolkodasi képességeknek a hagyomanyos oktatasba valé be-
épitését javasolta. Nickerson (1988) rendszerezte és részletesen bemutatta az
oktatason keresztul torténé gondolkodasfejlesztésre iranyulo kutatasi progra-
mokat, Canfield és Ceci (1992) pedig a tanulas és az intellektualis fejlédés vi-
szonyat vizsgalta.

Ahogy e trendek is jelzik, egyre nagyobb figyelmet kapott a gondolkodas
fejlesztése a tantargyi tartalmak oktatasanak keretén belil. A felfokozott
érdekl6dés azonban a programok és megkozelitések valtozatossaganak to-
vabbi novekedéséhez vezetett, nem pedig szilard és kovetkezetes elméleti
megalapozashoz. Habar az elméleti keretek sokat fejlodtek, és az empirikus
eredmények is gyarapodtak, tovabba megfigyelheték bizonyos konvergens
tendenciak is, az ilyen programok kidolgozasahoz sziikséges alapelvek még
mindig nem allnak a gyakorlati szakemberek rendelkezésére.

Az egyszer(iség kedvéért a kovetkez6kben targyalt felfogas megnevezésé-
re a ,tartalomba agyazott modszerek” kifejezést fogom hasznalni. Roviden
osszefoglalva, a tartalomba agyazott modszerek olyan megkozelitésre utal-
nak, amelyben az altalanos gondolkodasi készségek fejlesztése tantargyi tar-
talmak tanitasan keresztil torténik. Egy tovabbi gyakorlati egyszer(sitésként
a hosszu ,a gondolkodasi készségek fejlesztése” helyett a ,tréning” kifeje-
zést fogom hasznalni. A fejlesztés és kisérleti kiprobalas szakaszaban ez a bi-
zonyos tréning a hagyomanyos értelemben vett kisérleti beavatkozasok for-
majaban torténhet, de, amint e helyt is javasolom, a tartalomba agyazott
modszereket tokéletesen integralni kell a iskolai oktatas szokasos hétkbzna-
pi folyamaba, hogy végiil maga az oktatas mikodhessen ilyen gondolkodas-
fejleszté ,tréning”-ként.

102



A TARTALOMRA ALAPOZOTT GONDOLKODASFEJLESZTES ELMELETI KERETEI

E fejezetben el6szor a képességfejlesztés (a gondolkodas tanitasa) és a tan-
megfontolasokat vazolom fel. Ezt kovetéen megfogalmazok néhany altalanos
alapelvet a targyalt eljarasoknak a valodi iskolai oktatasban valo alkalmazasa-
val kapcsolatban, és példakon keresztiil mutatom meg, hogyan dolgozhatok ki
és hogyan illeszthet6k a hagyomanyos tantervbe az ilyen fejleszté gyakorlatok.
Végil megvizsgalom a tartalomba agyazott megkozelitések nehézségeit és az
altaluk kinalt tavlatokat.

A TARTALOMRA ALAPOZOTT GONDOLKODASFEJLESZTES
ELMELETI KERETEI

Miért a tartalom? Gyakorlati megfontolasok és érvek

Amikor a gondolkodasi készségek tréningjének lehetéségével atitatott (infu-
sed) vagy azt magaban foglalo (embedded) tantargyi program vagy tanterv ki-
dolgozasanak szikségességével néziink szembe és megtapasztaljuk az adott
felhasznalando tartalombol adédo korlatokat, feltehetjiik a kérdést: ,Miért
kellene oly sok energiat fektetniink abba, hogy a tréninget beillessziik a ha-
gyomanyos tantervi tananyagba, ha sokkal kevesebb korlattal kellene sza-
molnunk egy kiilonall6 fejleszté program kidolgozasakor?” Az elsé és a leg-
trivialisabb valasz az, hogy a tantargyi ismeretek adottak, és a diakoknak meg
kell azokkal kiizdenitk, végiil azokat valahogyan el kell sajatitaniuk. A dia-
kok tobb ezer orat toltenek sokféle tantargy tartalmainak tanulasaval. Miért
ne hasznositsuk ezt az id6t jobban a gondolkodas fejlesztésére?

A gondolkodashoz mindig sziikség van tartalomra; valamiré/ gondolko-
dunk. ,Ures gondolkodas” vagy ,semmirél valé gondolkodas” nincs. A gon-
dolkodas tanitasat célzo kiilonallo tantargyak gyakran absztrakt tartalmakra
éplil6, minden konkrét jelentést nélkiiloz6 gyakorlatokat alkalmaznak abban
a reményben, hogy ily modon a gondolkodasi folyamat nem rogzil valamely
specifikus konkrét helyzethez, s igy konnyedén transzferalodik a gondolko-
das barmely teriletére. Csekély bizonyitéka van azonban annak, hogy e
programok hossz( tavon hatnanak az intellektualis fejlédésre. Ha a gondol-
kodasfejleszt6 tréninget a tantervbe integraljuk, felhasznalhatjuk az ott eleve
adott informaciokat mint a gondolkodasi készségek fejlesztésének alapanya-
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gat. Igy tehat, amint arra Resnick is utal (1987, 49. 0.), ,biztositottuk, hogy
legyen valami kézzel foghat6 anyag, amirél gondolkodhatunk”.

A legtobb oktatasi rendszerben az iskolai tantervek eleve oriasi mennyisé-
gl tantargyi ismeretet tartalmaznak. Az iskolakra hatalmas nyomas neheze-
dik, hogy folyamatosan felvegyék a tanterveikbe a természettudomanyok Uuj
felfedezéseit és a tarsadalomtudomanyok Gj eredményeit. E tudas leirasa, a
tanitas céljainak operacionalizalasa viszonylag konny(. A tantargyi ismeretek
konkrét formaban jelennek meg és hagyomanyosan egyszer(ibben valnak
tananyagga, konnyebben talaljak meg az utat a tankdnyvekbe. Masrészrél
viszont a gondolkodas fejlesztésének céljait nehezebb meghatarozni és ope-
racionalizalni. Kevésbé nyilvanvaloak és helyzetiik is bizonytalanabb az ok-
tatasi id6ért folyd versengésben. Tehat olyan modszereket kell talalnunk a
tantargyi ismeretek atadasara és a gondolkodas fejlesztésére, amelyek nem ver-
sengenek egymassal, hanem inkabb kiegészitik egymast.

A gondolkodas nem csupan egy oktatasi cél, egy vagyott eredmény, ami
véglil csak egy specifikus tréning eredményeként sziiletik meg. A gondolko-
das a tanulas egyik eszkoze, amelyet a tanulasi folyamat egésze alatt hasz-
nalni kell. Mind a kutatok, mind a gyakorlati szakemberek egyik leggyako-
ribb megfigyelése az, hogy tanulas lehetséges intenziv gondolkodas nélkiil;
ha azonban a didkok a gondolkodason sporolnak, az egyszerl memorizalas
vagy gépies magolas elmereviilt, tehetetlen tudashoz (inert knowledge) ve-
zet, ami szinte semmire nem hasznalhato. E kontextusban a kovetkezé prob-
[éemak mertilnek fel a leggyakrabban:

(1) mivel a didkok nem képesek mozgositani a tudasukat mas kontextu-
sokban, mint amiben megtanultak azt, e tudas nem adhat szilard ala-
pot a tovabbi tanulashoz, a diakok tudasa elkilondlt, atjarhatatlan
szegmensekre tagolodik;

(2) a diakok nem tudjak a tudasukat a valo élet helyzeteiben alkalmazni;

(3) az iskolai tanulas nem befolyasolja a didkok naiv elképzeléseit és tév-
képzeteit, még akkor sem, ha meg is tanuljak a tantargyi tartalmat és
ha vissza is tudjak azt mondani, igy dontéseikben nagyobb valoszind-
séggel befolyasoljak 6ket naiv meggy6zédéseik, mint természettudo-
manyos ismereteik.

Ezzel szemben a jelentésgazdag, értelmezé tanulas a tartalom koherens
megértését eredményezi. A megértés a tanult anyag aktiv feldolgozasat ki-
vanja meg, a kozvetitett ismeretek inherens logikajanak kovetését, a fogal-
mak és tények elrendezését, az adott informacié alapjan kovetkeztetések
megtételét, illetve a mar meglévo tudas és az Gjonnan tanultak kozott kap-
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csolatok létesitését. Osszefoglalva, a gondolkodasi készségek gyakoroltatasa
a tantargyi ismeretek tanitasadban nemcsak a gondolkodas minéségének fej-
lesztése érdekében sziikséges, hanem a tudas mindsége, elérhetésége és
hasznalhatosaga érdekében is.

A pedagogia szamos reformja mutatja, hogy nem varhatunk jelentds ered-
ményeket jelentds erdfeszitések nélkil. igy van ez a gondolkodas fejlesztésé-
vel is: itt sincsenek rovid 0sszekoté osvények vagy gyors csodamodszerek.
Noha a mar meglévé programok, gyakorlat, tanitasi moédszerek atalakitasa
sem kivan sokkal kevesebb erébefektetést a gondolkodas fejlesztéséhez, ez
az Ut megfoghatobbnak tdnik, mint teljesen Gjak bevezetése és teljesen Uj
anyagok el6allitasa. Tovabba az iskolai tantervek mar igy is zsufoltak, Gj
program csak egy masik kiiktatasa aran kertilhet be. A legtobb oktatasi rend-
szerben a kiilonallé programok csak kis eséllyel versenyezhetnének a korla-
tozott tanitasi id6bdl valo részesedésért a bevett, hagyomanyos természettu-
domanyos, human, nyelvi és tarsadalomtudomanyi tanulmanyi programok-
kal szemben.

Elméleti forrasok: Piaget-t6l a megismerés
informaciofeldolgoz6 modelljeiig

A gondolkodas fejlédését és miikodését magyarazo legnagyobb hatasu pszi-
cholégiai paradigmak kozil legalabb kettét kell kiemelniink a tantargyi tar-
talmaknak mint a gondolkodasfejlesztés alapjanak elméleti hatterét felvazo-
lando. Mindazoknak a vitaknak és valtoztatasoknak dacara, amelyek eredeti
megjelenése ota sziilettek, Piaget elmélete még mindig az egyik legkonzisz-
tensebb modell a tudas eredetének és felhalmozédasanak magyarazatara. A
masik, tobb modellt magaba foglalo paradigma szervezéelve a megismerés-
nek mint informaciodfeldolgozo folyamatnak az értelmezése.

Kora strukturalista elméleteinek és sajat biologusi hatterének hatasa egya-
rant kitapinthaté abban, hogy Piaget a megismerés fejlédését adaptacios fo-
lyamatként irta le. Az adaptacio két kiilonb6z6 folyamat eredményeként va-
[6sul meg: az asszimilacio soran a gyermek az Uj informaciét mar meglévo
struktarakba integralja, az akkomodacio pedig a meglévé struktdrak modosi-
tasa, Ujjaszervezése, amely akkor kovetkezik be, amikor az Gj informacio
nem asszimilalhatd mar tobbé a régi struktirakba. Ebben az elméletben a
fejlédés nem folyamatos: kiilonb6z6 kvalitativ szakaszokon halad keresztiil,
s egyensulyi allapotat a formalis miveletek szakaszaban éri el.

105



A GONDOLKODAS FEJLESZTESE A TANITAS TARTALMAN KERESZTUL

A gondolkodas tanitasanak a szempontjabol az elmélet egyik legizgalma-
sabb aspektusa Piaget episztemoldgiai feltételezése a gondolkodasi készségek

« s

« /e

Ezek a mdveleti struktirak a kornyezet kiilonb6z6 targyaival valo tevékenység
utan levalnak a miveletek konkrét tartalmairél. Belsévé valnak, és a gyermek
nemcsak konkrét targyakkal lesz képes a muiveletek elvégzésére, hanem azok
szimbolumaival is, beleértve az absztrakt fogalmakat és a verbalis kijelentése-
ket is. Ebben az elméleti koncepcioban tehat nem a kész tudas egyszeri
elsajatitasa folyik, hanem az Uj tudas aktiv konstrukcioja torténik.

E konstruktivista felfogas mellett Piaget munkajanak egy masik fontos vo-
nasa, hogy 6 és munkatarsai mindig valos helyzetben vizsgaltak a gyerekek
gondolkodasat, jelentésteli, szemantikailag gazdag kontextusokban, nem pe-
dig elvont kirakoésjaték-szerl problémak megoldasa kézben. A piaget-i ha-
gyomany a muveleti oldalt és a megismerés altalanos jellegzetességeit eme-
li ki, a kiilonbségekre kevesebb figyelmet fordit. Sem az egyének kozotti, sem
pedig a specifikus tartalmak vagy gondolkodasi teriletek kozotti kiillonbségek
nem kidolgozottak ebben az elméletben.

Az informaciofeldolgozas paradigma a pszicholégiaban kognitiv forrada-
lomként emlitett valtozassorozat folyamataban alakult ki. Az informaciofel-
dolgozas paradigma szamos fogalmat és modelljét a szamitastudomanybal,
kiilonosen a mesterséges intelligencia kutatasabol kolcsonozte. A kognitiv
pszichologia f6 kutatasi teriiletei az informacio érzékelésével, észlelésével,
kodolasaval foglalkoznak, s azzal, hogy hogyan tulajdonitunk jelentést az in-
formacionak, hogyan reprezentalédik a tudas az elménkben, hogyan szer-
vezodik sémakba és mentalis modellekbe.

Az ebben a felfogasban folyo kutatasok eredményei megvaltoztattak a tu-
dasnak az emberi megismerésben jatszott szerepérdl alkotott nézeteinket.
Ezek szerint a produktiv gondolkodas nagyobb valoszintséggel jelenti a ko-
rabbi tapasztalatok és a mar meglévé tudas mozgositasat, mint a tiszta, ma-
tematikai jellegi gondolkodast. Az emberi megismerés joval kevésbé racio-
nalis, mint azt korabban hittiik. A problémak tartalma gyakran fontosabb sze-
repet jatszik, mint a struktdraja. Bizonyos készségek megtanulasa egy adott
tertleten kis esélyt ad arra, hogy ugyanezeket a készségeket (j, ismeretlen
kontextusban hasznalhassuk. Mas szoval, szerény természetes képességiink
van arra, hogy egy adott kontextusban megszerzett gondolkodasi készségein-
ket dekontextualizaljuk.

Az informacié szemantikai reprezentacioinak modelljei atértelmezték és
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megerdsitették a régi tapasztalatot, vagyis hogy fliggetlen informacioegysé-
gek (pl. jelentés nélkili szavak, nevek, datumok — altalaban véve kiilonallo
tények és szamok) megtanulasa, hozzaférése nehezebb, elfelejtésiik viszont
konnyebb, mint a koherens egységekké vagy a sémakba szervezett informa-
cioké (koherens szovegek, torténetek, leirasok, elméletek). A megszervezett
tudas és a kolcsonos kapcsolatokkal bird informaciohalmazok jobban meg-
maradnak és konnyebben felidézhetok, habar tobb eréfeszités sziikséges az
ilyen sémak belsé viszonyainak felfedéséhez, mas szoval a megértésiikhoz.

Piaget elmélete és a kortars kognitiv kutatasok eredményei elsé pillantas-
ra ellentmondani latszanak egymasnak. Szamos kutaté dolgozott azonban
azon, hogy tovabbfejlessze Piaget elméletét, és egyesitse a két kiilonboz6 fel-
fogas elonyeit. E neopiaget-ianusnak nevezett torekvések gylimolcs6zé értel-
mezési kereteket adnak a gondolkodast fejleszté programok kidolgozasahoz.
[L. pl. a Demetriou, Shayer és Efklides (1992) szerkesztette kotet tanulma-
nyait.] A két felfogas kilonbségei ellenére lizenetiik egybehangzo: a tanulok
csak akkor tudjak biztonsaggal felidézni korabban elsajatitott tudasukat, ha
azt aktiv, konstruktiv folyamat keretében tanultak meg.

Néhany kifejezést be kell itt vezetnem és ki kell fejtenem, milyen értelem-
ben hasznalom Oket a tovabbiakban. A teriiletspecifikus készségek (domain
specific skills) egy tudasteriilet proceduralis (képesség jellegli) Osszetevoi, s
foként ezekbdl all a specializalt terilettel kapcsolatos tudas. Egy adott terdilet
szakért6je (expert) nagyobb valoszinlséggel birtokolja ezeket, mint aki Gjon-
nan szembesil vele (novice). Az iskolai tantargyakban, akarcsak az egyes
szakmak, hivatasok mdvelésében a sikerhez szamos teriiletspecifikus készség
elsajatitasara van sziikség. Az algebraegyenleteket sikerrel megoldo vagy a ké-
miai kisérleteket tGgyesen elvégz6 diak, a megrendel6i szamara otthonokat
tervez6 épitészmérnok, az érveit kivalaszto, felépité, eléado tgyvéd mind
szamos teriletspecifikus készséggel rendelkezik. A teriiletspecifikus készségek
kontextushoz kotottek, és szorosan kapcsoldédnak a teriilet sajatos tartalmi is-
mereteihez. Az ilyen készségeket viszonylag kénny( azonositani és leirni.

A teriilethez nem kotott (domain free), altalanos terileti (domain-general)
vagy egyszerlen altalanos készségek (general skills) azok, amelyek lehetévé
teszik a hatékony gondolkodast szamos kiilonb6z6 teriileten. A magasabb
rendl gondolkodasi készségek, induktiv, deduktiv és kritikai gondolkodasi
készségek, problémamegoldo készségek és részkészségeik tartoznak ebbe a
csoportba. E készségek tulajdonképpen az altalanos intelligenciamodellek
elemei is lehetnek. Meghatarozasuk és azonositasuk joval nehezebb. A jelen
tanulmanyban az altalanos készségek kifejezés hasznalataval nem sziikség-
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szer(ien jar egyitt azok nagyon komplex voltanak feltételezése. Egyszer(ibb
készségek, mint példaul a gyakran piaget-i gondolkodasi muveletek néven
emlitett készségek (sorképzés, osztalyozas, logikai és kombinatorikai muve-
letek) szintén e teriilethez nem kotott csoportba tartoznak. (Carroll, 1993,
szintén az intelligencia faktorai kozé sorolja ezeket.) Az altalanos készsége-
ket inkabb struktarajuk (mdveleti sémaik, l[épésmintazataik, szabalyaik), mint
tartalmuk hatarozza meg. Az altalanos készségek is lehetnek kontextushoz
vagy bizonyos tartalmakhoz kotottek, de kozos strukturalis vonasaik révén
megvan benniik a lehetdség arra, hogy fliggetlenedjenek attol a sajatos tarta-
lomtol, amelyben elsajatitasuk megtortént, és altalanosithatoak kilonbozé
terlletekre.

Mire jok az elsajatitott gondolkodasi készségek?
A transzfer problematikaja

A legfontosabb kérdés a gondolkodasfejleszté programokkal kapcsolatban az,
hogy mennyire altalanosak az azok keretében megszerzett készségek. Szigo-
ruan kontextushoz kotottek az Gjonnan elsajatitott készségek, vagy tagabb tere
van a hasznalatuknak? Ez ismét a gondolkodasi készségek transzferalhatosa-
ganak kérdése. Nem célom most a transzfer kérdésének altalanos targyalasa,
am minden tréningprogramnak kell, hogy legyen egy képe a transzfer mko-
désérdl. Sziikség van egy olyan elgondolasra, amely megmutatja, miképpen
érvényesllhet a tréning hatasa olyan teriileteken vagy olyan kontextusokban,
amelyek kiviil esnek a megtanitas teriiletein vagy tartalmain (l. pl. Klauer,
1990). Ezért roviden foglalkoznom kell ezekkel a kérdésekkel, bar csak azo-
kat az aspektusokat emelem ki, amelyek a tartalomba agyazott megkozelité-
sek esetében relevansak.

A transzfer problematikaja ma is nyitott kérdés, s hosszu ideig (mint arra
Resnick, 1987, is ramutatott) csak kevés bizonyiték all rendelkezésiinkre an-
nak alatamasztasara, hogy a gondolkodast fejleszté programokkal valoban
széles transzfer érhetd el. A transzfer lehet6ségének megitélése javarészt attol
fligg, ki milyen elméleti néz6pontot képvisel. A piaget-ianus paradigmahoz
kotédék nagyobb transzferhatasokra szamitanak. Szamos kisérlet mellett
gyakorlati, mindennapi tapasztalatok is alatamasztjak ezt a nézetet; hiszen
végtére is nem sziikséges mindent megtanulnunk minden Gj helyzetben. Mas
elméleti el6feltevésekbdl az kovetkezik, hogy nem vagy igen csekély mérték-
ben létezik a transzfer. Az informaciofeldolgozo paradigmahoz kozelebb al-
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lok nagyobb valoszintséggel vélekednek igy. Ha nincs transzfer, akkor ugyan-
azokat a struktarakat mindenttt meg kell tanulni Gjra meg Ujra.

A transzfer szerepének értelmezésétol fliggéen kétfajta tartalomba agyazott
fejlesztést kell megkiilonboztetniink. (1) A tartalomba agyazott gondolkodas-
fejlesztés a transzfer létét elvetd vagy annak hatasat szerény mértékben meg-
engedd, vagy annak fontossagat kizaro hivei szamara a gondolkodasi készsé-
gek kontextushoz kotottek és teriiletspecifikusak. Igy 6k a transzferrel nem
foglalkoznak. Azért érvelnek a tartalomba agyazott gondolkodastréning mel-
lett, mert nézeteik szerint ez az egyetlen modja a gondolkodas fejlesztésének.
Ebben a felfogasban a gondolkodasi készségeket meg kell tanitani minden sa-
jatos kontextusban és teriileten, mert csakis ez biztosithatja, hogy a diakok
kompetens gondolkodok legyenek minden lehetséges teriileten. (2) A tarta-
lomba agyazott gondolkodasfejlesztés azon hivei, akik elfogadjak a transzfer
lehet6ségét, transzferalhato készségek tanitasara torekednek: olyan készsége-
kére, amelyeket egy adott teriileten tanulunk meg, de tudjuk 6ket hasznalni
mas, lehetdleg szamos kiilonboz6 terileten. Ebben a modellben szinte bar-
mely tartalmi teriilet megfelel6 a fejlesztéshez, hiszen a készségek transzferal-
hatok barhonnan szinte barhova mashova. Ha ez igy muakodik, akkor ele-
gendé a gondolkodasi készségeket egy vagy néhany teriileten megtanitani.

A jelen fejezetben egy harmadik elméleti poziciot fogalmazok meg, amely
mindkét fenti nézetre tamaszkodik, azok kozott egyensuly megtalalasara to-
rekszik. A tovabbiakban kifejtettekkel amellett érvelek, hogy a transzfer léte-
zik, de korlatozott formaban és csak bizonyos feltételek fennallasa esetén
mdkodik. Vannak olyan korilmények, amelyek kozott szinte nincs is, masok
kozott viszont jelentés. A feladat tehat az, hogy megtalaljuk azokat a feltéte-
leket, amelyek kozott jol mikodik, s a tréning soran biztositsuk a legjobb
transzferhatasokat. A kutatas feladata megtalalni azokat a modszereket, ame-
lyek transzferalhato készségeket eredményeznek.

A tartalomba agyazott médszerek kontextusaban a transzfer lehet6ségét
nem szabad igen/nem, mindent vagy semmit tipust kérdésként kezelniink.
Ugy kell tekinteniink inkabb, mint egy mérhetd, folyamatos valtozét, amely-
nek mértéke széles hatarok kozott valtozhat. A transzfer mértéke mas és mas
lehet minden egyes egyén, készség és a tartalompar esetében, amelyek ko-
zOtt az atvitel megvalosul. Egy készség transzferalhatésaga azonban végsé
soron azoktol a feltételektdl fiigg, amelyek kozott az elsajatitasa megtortént.

Nagyszamu kisérlet tapasztalatai, illetve a kognitiv pszichologia legfris-
sebb szakirodalma alapjan a transzfer valamelyest pesszimista értelmezését
ajanlom — termékenyebb kiindulépontnak tlnik a hipotéziseinkben alacso-
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nyabb transzferhatasokra szamitani. igy, amikor tartalomba 4gyazott gondol-
kodasfejlesztést terveziink, 6vatosnak kell lenniink, figyelembe kell venniink
a transzfer korlatjait. Harom val6szin( feltételt mindenképpen szem elé6tt kell
tartanunk. (1) Még ha egy potencialisan transzferabilis készséget sajatitunk is
el egy adott teriileten, a transzferalhatosag nem automatikusan érvényesiilé
jellemzoje a készségeknek. A gondolkodasi készségek, kiilonosen a fejlédé-
slik korai szakaszaban, szorosan kotédnek ahhoz a tartalomhoz, amelyen
gyakoroljuk 6ket. Ahhoz, hogy transzferalhatéva valjanak, tovabbi specifikus
fejlesztés sziikséges. (2) A tréning tipusa és tartalma meghatarozza, milyen
széles lehet a transzfer. A készségek konnyebben transzferalhatok kozeli, is-
merGs tartalmi terliletekre, mint tavoliakra, ismeretlenekre. (3) A készség ma-
ga nem transzferalhato egy masik teriiletre; arrol van sz6 inkabb, hogy a
transzfer azt jelenti, felkésziltebbek lesziink egy ugyanolyan vagy hasonlo
struktaraja készség megtanulasara Gj tartalmi terileteken. E harom korlatbol
az iskolai gyakorlat szamara azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a tarta-
lomba agyazott gondolkodasfejlesztés csak akkor lehet hatasos, ha a fejlesz-
tést kiterjesztjiik minden relevans iskolai tantargyra, a fejleszt6 tevékenysége-
ket integraljuk, beagyazzuk minden lehetséges tanulasi folyamatba.

Mig a tantargyi tartalmak a gondolkodas tanitasaban val6 felhasznalasa-
nak a lényege a készségek transzferalhatosaga, a transzfer fejlesztésének sok-
kal kidolgozottabb értelmezése sziikséges. Ehhez a részteriileteket kell a tan-
anyag olyan egységeinek tekinteniink, amelyeket a fogalmak, tények és teri-
letfiiggé gondolkodasi készségek konzisztens halmaza alkot. Egy ilyen egy-
ségen beliili transzfer nem kérdGjelezheté meg, hiszen egy készséget éppen
akkor tekintiink elsajatitottnak, ha egy ilyen egység egészén mikodik. A rész-
teriiletek tartalmai viszont kiilonb6znek: kozottiik a transzfer nem automati-
kus. A hagyomanyos iskolai tantargyak ilyen részteriiletekbdl allnak. A geo-
metria tartalma példaul nyilvanvaléan mas, mint az algebraé, noha mind-
kett6é a matematika részteriilete. Hasonl6képpen a mechanika tartalma is k-
[6nbozik az optikaétol.

Ahhoz, hogy egy készség transzferalhatova valjék, egynél tobb részteriilet
tartalmaival kell tréninget végezni, ugyanazt a gondolkodasi készséget (ugyan-
olyan szerkezetli miveletsort) tobb teriileten kell gyakoroltatni. Ez lehetéveé
teszi a készség altalanositasat, s azt, hogy a készség strukturaja fliggetlened-
jen annak aktualis tartalmatol. Ha a készséget csupan két kiilonb6z6 részte-
riilet anyagaval gyakorolnank, nem varhatnank, hogy barmely mas teriileten
is megjelenjen. Az a feltételezés azonban lehetséges, hogy a készség leg-
alabb e két tartalmi teriileten mikodni fog. Tovabbi plauzibilis feltevés, hogy
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miutan a készség elsajatitasa megtortént két kiilonbozé tertileten, konnyeb-
ben lesz az megtanulhaté egy harmadikon. E gondolatmenetet kiterjesztve,
minél tobb tartalmi teriileten torténik meg egy készség tréningje, annal
konnyebben lesz az megtanulhat6 tovabbi Gjabb teriileteken.

Szamos kisérlet ajanlja az aktiv és tudatos dekontextualizalast a készségek
transzferének el6segitésére, példaul gy, hogy a tanulok mar az elsajatitas fo-
lyamataban megismerkedjenek mas teriileteken val6é alkalmazasi lehet6sé-
gekkel. Metakognitiv hatasok is felhasznalhatok lehetnek a transzferalhato-
sag erositésére. Ezen erdfeszitések ellenére a készségek rendszerint mégsem
valnak univerzalisan hasznalhatova; mindig lehet talalni olyan ismeretlen
tartalmakat, amelyeken az adott készségek tovabbi tréning nélkil nem mu-
kodnek.

Ha egy adott készséget kiilonb6z6 tartalmi teriileteken gyakorolunk, a tré-
ning eredményeként szamos teriileten hasznalhato készségnek kell kialakul-
nia. igy gyakorlati szempontbdl kevésbé kockazatos a tartalomba agyazott
modszerek el6térbe helyezése, mivel a tréningnek mindenképpen lesznek bi-
zonyos eredményei még akkor is, ha a transzfer nem tul széles.

A GONDOLKODAS FEJLESZTESET SZOLGALO
TANANYAGOK TERVEZESE

A tartalmon keresztiil torténé
gondolkodasfejlesztés altalanos elvei

Midta Resnick és Klopfer (1989) bevezette a gondolkodas tanterve fogalmat,
a gondolkodas tanitasanak Uj felfogasa egyre meghatarozobba valt. Mind
szélesebb korben valik elfogadotta, hogy a gondolkodas fejlesztésének a ko-
telez6 iskolazas teljes id6tartama alatt folyamatosan érvényesiilé célnak kell
lennie, a legels6 naptol az utolsé évekig, de talan még azokon tul is, a
fels6oktatas befejezéséig. A kérdés nem az, hogy vajon fejleszthet6-e a gon-
dolkodas az iskolaban; a kérdés az, hogyan lehet ezt a legjobban megval6-
sitani, hogyan jarulhat hozza minden egyes tanora a gondolkodas fejl6désé-
hez.

Habar az itt targyalt tréningtipus kiilonbozik mind a teriletspecifikus kész-
ségeket tanitotol, mind attol, amely kiilon tantargy keretében tanit altalanos
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készségeket absztrakt, teriiletfiggetlen anyagokkal, felhasznalja mindkét
megkozelités elemeit. llyen szintetikus nézetet javasolt mar Glaser (1984) is.
Egyrészt a teriilethez nem kotott modszerek, masrészt a specifikus tertiletek
kontextusaban folyo tréningek elényeinek 6sszefoglalasa, s egy, e kett6t 6t-
v6z6 modszer felidézése utan Glaser felvetett egy tovabbi lehet6séget, a két
helyett magam megvizsgalnék egy negyedik lehetdséget is: specifikus tudas-
teriletek interaktiv, kérdésfelvetésekre alapuld tanitasat, amelyben az altala-
nos Onszabalyozasi készségek gyakorlasa a teriilethez kotédo tudas elsajati-
tasa kozben torténik” (Glaser, 1984, 102. o.).

A tartalomba agyazott modszer hasonlit a tertiletspecifikus készségek tré-
ningjéhez, mert ebben is tananyagok hasznalatosak a gondolkodas fejleszté-
sére. Hasonlit ugyanakkor a kilonallo tantargyak keretében megvalésitott fej-
lesztéshez is, mert megtorténik a megtanitando készségek alapos elemzése és
részletes leirasa. Ezért tobbé-kevésbé hasonlit a direkt modszerekhez, mert a
megcélzott készségek kozvetlen gyakorlasa torténik. A direkt megkozelité-
sekhez képest viszont a legfontosabb kiilonbségek a kovetkezok: (1) absztrakt
tartalmak helyett tananyagok elemei hasznalatosak, és (2) a tréning nem kor-
latozott csak rovid idészakra.

A teriletfliggetlen modszer egyik f6 vonasa a tréninggel megcélzott kész-
ségek struktarajanak preciz elemzése. Erre a pontos készségleirasra Klauer
(1993a, 1993b) rendszerét valasztottam példaként, amely az induktiv gon-
dolkodas egy kilonallo program keretében torténd fejlesztését alapozza
meg. Az ilyen leirasok, ahogyan késobb lathatjuk majd, a tartalomba agya-
zott modszerek esetében is alkalmazhatok. A tartalomba agyazott programok
kidolgozasa azonban még tovabbi munkat kivan. E folyamat f6 Iépései, ame-
lyeket a fejezet kovetkez6 részében fogok bemutatni, a kdvetkezdk: (1) a tré-
ning céljainak meghatarozasa; (2) a fejlesztendé készségek azonositasa és
meghatarozasa; (3) a tréning keretében felhasznalando oktatasi anyagok ki-
valasztasa; (4) a tantargyi ismeretek elemzése és azon helyek azonositasa,
ahol a gyakorlatok beagyazhatok; (5) a tréningfeladatok kidolgozasa; (6) a
gyakorlatok integralasa a tanitasi-tanulasi folyamatba.

A kovetkez6 részben a gondolkodasi képességek fejlesztésének egy lehet-
séges megvalositasi folyamatat mutatom be egyes tartalmi tertleteken. E
megkozelités leirasahoz kisérleti programok példait hasznalom fel. 1985 o6ta
tobb kutatasi program keretében folytattunk kisérleteket modositott tananya-
gokkal; ezekbdl valogatok a tovabbiakban (Csapo, 1990, 1992, 1995).

Ahogyan ez a tartalomba agyazott moédszer alapelve, a gondolkodasi
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készségek tréningjében az alapanyag mindig a konkrét tananyag. Ennek meg-
feleléen a bemutatott példak a kémia, fizika és nyelvtan tananyagabol szar-
maznak. Céljuk csupan a modszer lehetéségeinek felvillantasa, igy érthetéek-
nek kell lennitik azok szamara is, akik nem szakeért6i az adott tudomanyagak-
nak. Ezért tehat mind az adott készséget, mind a gyakorlas alapjaul szolgalé
terlletet illetéen a legegyszerlbb példakat valasztottam ki. Hangstlyoznom
kell azonban, hogy a leirt modszer nem korlatozodik ilyen egyszerd készsé-
gekre vagy jol ismert tartalmakra. Gyakorlatilag barhol alkalmazhato,
amennyiben (1) az adott fejlesztendé készség meghatarozhato és leirhato és
(2) a tananyag elég komplex ahhoz, hogy alapul szolgalhasson jol strukturalt
problémak és gyakorlatok kidolgozasahoz.

Tartalomba agyazott tréningek tervezésekor a munka elsé szakaszai ugya-
nazok, mint a kiilonall6 tantargyak tervezésekor. Ennek megfeleléen itt is fel-
hasznalhatoak a kilonallo targyak esetében szerzett tapasztalatok. A munka
tovabbi szakaszai, a gyakorlatok kidolgozasa és alkalmazasa azonban kilon-
bozik az ottaniaktol.

A fejlesztés céljainak meghatarozasa

A tréning céljai: a varhato eredmények és a fejlesztés résztvevoi

A tréning céljainak megfogalmazasahoz két 6sszefonddo aspektust kell meg-
vizsgalnunk: (1) mit varunk el a fejlesztést6l, azaz mit tartunk a tréning ered-
ményének, és (2) milyen csoportot kivanunk megcélozni? Ami az elsét illeti,
tisztaznunk kell, milyen valtozasokat varhatunk a diakok megismerési folya-
mataiban, és hogyan lehet ezeket mérni. Mit értlink azon, hogy a tréning
eredményeképpen a diakok jobb gondolkodokka valnak?

A gondolkodasfejlesztési programokkal kapcsolatban gyakran emlitett kri-
tériumok kozé tartoznak a kovetezék: (1) Tudjak-e a didkok alkalmazni a
készséget azon a terlileten, amelyen elsajatitottak azt (van-e hatasa a prog-
ramnak egyaltalan)? (2) Tudjak-e a diakok hasznalni az Gj készségiliket mas
tertileteken (van-e transzfer egyaltalan)? (3) Jobban tudnak-e teljesiteni a dia-
kok altalanos képesség teszteken (van-e széles korl transzfer)? (4) Eredmé-
nyesebb tanulokka valtak-e a diakok (van-e a tréningnek hatasa a diakok ta-
nulasi képességeire)?

A tartalomba agyazott felfogasban mindezek a célok és értékelési szintek
relevansak, de a tréning hatasanak uj értékelési eljarasai is sziikségesek lehet-
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nek. Intelligensebb hasznalodiva valtak-e a diakok a tréning soran megszerzett
tudasuknak? A tanitas modositott modszerei kovetkeztében varhatjuk, hogy a
diakok sajat tudasuk kompetensebb hasznaléiva valnak; mélyebben megér-
tik a tananyagot; jobban tudjak mobilizalni a tudasukat mas kontextusokban,
ha erre van sziikség; absztrakt tudasukat alkalmazni tudjak mindennapi hely-
zetekben, és dontéseik meghozasa soran természettudomanyos tudasukra ta-
maszkodnak naiv elképzeléseik vagy tévképzeteik helyett.

A tréningcélok masodik aspektusa a megcélzott csoport meghatarozasa.
Altalaban véve harom csoportot célozhatunk meg: azokat, akiknek készsé-
gei, képességei az atlagosnal gyengébbek, atlagosak vagy az atlagosnal job-
bak. A modszerek azonban nem egyforman hatékonyak és alkalmasak mind-
harom populacié szamara. (1) Azok, akik az atlagosnal gyengébbek, felzar-
koztatasra szorulhatnak. Tanulasi nehézségekkel vagy bizonyos megértési
problémakkal kiszkodhetnek, amelyeket korrigalni kell, hogy utolérhessék
az atlagos diakokat. Ha a tananyag megtanitasanak a célja a mélyebb meg-
értés, és a diakok — a megértés hianyaban — nem tudnak egyebet tenni, mint
egyszerlen kivilrél megtanuljak az anyagot, az itt javasolt tartalomba agya-
zott modszerek tipikusan nekik szélnak. A javasolt, az elsajatitandé anyagrol
valé gondolkodast serkenté modszer kiilondsen sokat segithet nekik. (2) Az
atlagos diakok szamara a tréning magasabb szintre segitheti a fejlédést, mint
amit a hagyomanyos oktatas kortilményei kozott elérhetnének. Az atlagos di-
akok lehetnek a tartalomba agyazott moédszerek {6 célcsoportjai. (3) Az atlag
feletti diakoknak altalaban nincsenek megértési gondjaik, eleve el tudjak sa-
jatitani a tananyagot, igy szamukra az alapveté fejleszté modszerek kevés
tobblethaszonnal jarnak. Szamukra a differencialt munka, a nagyobb kihivast
jelentd specialis feladatok alkalmazasa a megoldas.

A tréninggel megcélzott készségek kivalasztasa

A gondolkodas tanitasara szolgalo program tervezéséhez sziikséges a gon-
dolkodasi készségek valamely taxonémidja vagy legalabb felsorolasa. Szin-
tén sziikséges a fejlesztend6 készségek soranak meghatarozasa, és ismerntiink
kell e készségek szamos jellemzbjét is.

Jelenleg nem all rendelkezésiinkre a gondolkodasi készségek egységesen
és altalanosan elfogadott rendszere, azonban szamos olyan taxonémia van,
amely a tréning kidolgozasahoz kiindulépontul szolgalhat. Itt nem célunk a
tartalomba agyazott fejlesztés soran alapul szolgald lehetséges modellek
vagy készséglistak OsszegyUjtése. Ehelyett azt soroljuk fel, a készségek mely
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jellemzdit kell ismerniink, amennyiben fejleszté programot kivanunk létre-
hozni. A tervezés soran legalabb négy vonast kell figyelembe venntink: (1) re-
levancia, (2) fejlédés, (3) struktara, (4) fejleszthet6ség (modifiability).

Mindenekel6tt a relevans, széles korben alkalmazhaté gondolkodasi kész-
ségeket kell megcéloznunk. Ehhez azt kell mérlegelniink, hogy milyen ese-
tekben van sziikség az adott gondolkodasi folyamatok alkalmazasara. Ame-
lyek szélesebb korben el6fordulnak, azok nagyobb valészinlséggel jelennek
meg a kivalasztott tananyagokban is, igy varhatéan tobb fejlesztési lehetdség
is kinalkozik ezekre.

Elengedhetetlen az adott gondolkodasi készségek altalanos fejlodési ten-
denciainak ismerete. Itt nagy segitség lehet az adott készség fejlédésének el-
méleti modellje, de sziikségesek empirikus adatok is arrél, hogyan fejlédik az
adott készség természetes koriilmények kozott. A fejlodési gorbék jelezhetik,
milyen életkorban a leggyorsabbak a valtozasok a spontan fejlédés soran, és
mi az a fejlettségi szint, amit a diakok specialis fejlesztés nélkil atlagosan el-
érnek. Az egyéni kilonbségek vizsgalata is hozzajarulhat a tréning céljainak
kijeloléséhez.

Az adott készség fejleszthetosége kozponti kérdés. Mas, esetleg teljesen
eltérd feltételek kozott végzett kisérletek eredményei is segithetnek annak el-
dontésében, vajon érdemes-e bizonyos életkorokban megkisérelni egy kész-
ség fejlesztését. A fejleszthetbség életkorfliggs lehet, vagyis az egyes korosz-
talyokkal végzett kisérletek eredményei nem kozvetlenil altalanosithatok
mas életkori szakaszokra. Ugyancsak fontos annak a meghatarozasa, hogy
vannak-e specifikus életkorok, amikor egy készség kiilonosen érzékeny a fej-
lesztési hatasokra, léteznek-e imprintingszer( szakaszok, amikor gyors fejlo-
dés kovetkezhet be.

A fenti tulajdonsagok ismerete sok tampontot ad a fejleszté program kidol-
gozasahoz. Nagy mennyiségl kutatasi adat all rendelkezésiinkre ehhez, de
oly modon, ahogyan fentebb kivanatosként meghataroztuk, csak kevés kész-
ség tobbé-kevéshé teljes leirasaval talalkozhatunk. Altaldban véve minél tob-
bet tudunk egy készségrél, annal nagyobb eséllyel tervezhetiink sikeres prog-
ramot annak hatékony fejlesztésére. Részletes ismeretek nélkiil is lehet esély
a sikerre, am van egy aspektus, amelynek esetében az alapos tudas egészen
egyszerlien elengedhetetlen, nevezetesen ismernilink kell az adott készség
strukturajat.

Tartalomba agyazott programok tervezésének szempontjabol a struktira a
megcélzott készség legfontosabb jellemzdje. Ez az a vonas, amely alapjan a
készséget leirjuk és azonositjuk. Csak ismert készségstruktira esetén tudjuk
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azt kiilonb6z6 tartalmakba agyazni, és csak igy tudjuk ugyanazt a készséget
(ugyanazt a strukturat) kilonb6zé tartalmi terileteken fejleszteni. A készsé-
gek struktarajat leirhatjuk verbalisan, de a formalis modellek adjak annak
legjobb reprezentaciojat.

A fejleszté program kidolgozasanak szlikséges feltétele a struktira ismere-
te, de ez adja a tartalomba agyazott modszerek legszorosabb korlatjait is. Egy
egyszerl gondolkodasi készség struktlraja egyszerlen leirhatd, de azoké,
amelyeket kozkeletlien magasabb rend( gondolkodasi készségeknek neve-
ziink, igen bonyolult. A nehézségek ellenére szamos ilyen sikeres probalko-
zas ismert.

A fejleszto feladatok kidolgozasa: néhany példa

Az amerikai és az europai oktatasi rendszerek kozotti egyik f6 kiilonbség az,
hogy a legtobb eurdpai orszaghan az oktatas tartalmai tobbé-kevésbé szigo-
rdan eldirtak, s az oktatas soran felhasznalandé anyagok kisebb-nagyobb ré-
sze kozpontilag meghatarozott. Néhany orszaghan a tartalmakat nemzeti
alaptantervek irjak el6, masutt a helyi 6nkormanyzatok vagy oktatasi hatosa-
gok. Ennek megfeleléen a kovetkezékben abbodl indulunk ki, hogy adottak,
szaktargyi szakért6k altal kijeloltek és tobbé-kevésbé elrendezettek a tanitas
tartalmai; s hogy ebbdl kovetkezéen a tartalmak tanitasa soran csak kis val-
toztatasok tehetok.

A fejleszt6 gyakorlatok kidolgozasa soran elsé lépésként elemezniink kell
a tananyagokat (tanterveket, tankonyveket, egyéb oktatasi anyagokat) annak
meghatarozasahoz, hogy hol gyakorolhatok a készségek, illetve hova illeszt-
hetok be a fejleszt6 feladatok. Ez megkivanja, hogy azonositsuk azon tudas-
elemeket (fogalmakat, kijelentéseket stb.), amelyek alapanyagként hasznal-
hatok fel a fejleszté gyakorlatokban.

Ennek az elemzésnek a kiindulo feltevése a kovetkezé: ha léteznek altala-
nos gondolkodasi készségek, amelyeket tobb tevékenységben és tobb tartal-
mi tertileten mékodtethetiink; és ha az ilyen készségek valéban altalanosak
és relevansak, akkor azok (majdnem) minden tartalmi teriilet (majdnem) min-
den nagyobb egységében fellelheték. Tehat a gondolkodasi készségek gya-
korlasanak lehet6ségei mar eleve ott vannak, vagy oda lehet azokat illeszte-
ni a tanitas eredeti céljainak feladasa nélkil, sét az ilyen készség még a tan-
anyag jobb elsajatitasat is elsegitheti.
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A gyakorlatok kidolgozasa azt jelenti, hogy egyesitjik a készség el6re ki-
alakitott struktdrait a tananyag adott elemeivel, vagy — mas széval — kitoltjik
az ,lres szerkezeteket” az aktualis tartalommal, s ily modon a struktira
absztrakt, formalis leirasanak konkrét jelentést adunk. A kévetkezékben ha-
rom példat mutatok be e folyamatra.

Deduktiv gondolkodas

A logikai muveletek fejlédése, szerepe és helye a gondolkodasban a kognitiv
pszichologia legvitatottabb kérdései kozé tartozik. Ez ugyanakkor az a teri-
let is, ahol Piaget elmélete legélesebben tkozik az informacidfeldolgozo pa-
radigmaval. Egyrészrél a formalis gondolkodok — piaget-i értelemben — felté-
telezhetéen meg tudnak oldani bizonyos logikai feladatokat azok tartalmatol
teljesen fuggetlentl; masrészrél — a tapasztalat szerint — a gyermekek sikere-
sen oldanak meg bizonyos logikai feladatokat, ha azok tartalma ismerés sza-
mukra, am ugyanezen struktdraval de ismeretlen tartalommal rendelkez6 fel-
adatokkal kudarcot vallanak. Hogyan jelennek meg ezek a problémak az is-
kolai tanulas soran? Lehetséges-e a diakok logikai gondolkodasi készségeit
fejleszteni? A kisérletek azt mutatjak, hogy a formalis logika tanitasa vajmi
keveset segit. De lehet-e ezeket a készségeket a tantargyakba agyazva, a lo-
gikus gondolkodas alkalmazasnak valoédi helyzeteiben, a tanitas tartalmanak
segitségével fejleszteni?

Az altalanos iskolai természettudomanyos tankonyvek tele vannak komp-
lex logikai szerkezetekkel 6sszekapcsolt allitasokkal, a gyerekek pedig képe-
sek ezeket helyesen megtanulni. Reprodukaljak a tankdnyvekben szereplé
mondatokat, ha ugyanabban a kontextusban kérjiik ezt télik, és altalaban az
adott tartalom kontextusaban képesek megfelel6en értelmezni is a tanultakat.
De, még ha tudjak is a komplex allitasok aktualis jelentését, aligha képesek
altalanositani az allitasok logikai tartalmat és mas esetekben ugyanazt a logi-
kat alkalmazni.

A gondolkodasi képességek formalis leirasara a kijelentéslogika kétértékd
muveletei a legjobb példak. E mUveletek a piaget-i logikai-matematikai szer-
kezetek kozponti elemét képezik, emellett a 16 mUveletbdl allo rendszer jol
kidolgozott és konnyl azt formalisan leképezni. A tankonyvekben a propo-
ziciokat gyakran kapcsoljak dssze ilyen miveletek (ES, VAGY, HA... AKKOR
sth.), és kiilonosen a természettudomanyos szovegek esetében elengedhetet-
len e komplex allitasok pontos jelentésének megértése.
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Egy ilyen muveleti struktirara példa a kovetkezo:

HA (p VAGY q), AKKOR r

ahol p, q és r egyszerl propoziciok.
Ezt a strukturat szamtalan tartalomban meg lehet formalni, ha p-t, g-t és r-
et valodi, jelentést hordozo allitasokkal helyettesitjik be. Ha példaul

p = ,a tejet pasztérozik”

q = ,a tejet felforraljak” és

r = ,a karos baktériumok elpusztulnak”,
akkor a muveleti struktara aktualis tartalma:
Ha a tejet pasztérozik vagy felforraljak, akkor elpusztulnak a karos bakté-
riumok.

Ez egy valddi tankonyvben talalhato allitas. Hogyan épithetiink a logikai
gondolkodast fejleszt6 tréninggyakorlatot e komplex allitas koré? El6szor is ki
kell emelniink az allitas logikai természetét: ehhez sok lehetéség kozil va-
laszthatunk.

Egy lehet6ség a komplex propozicio logikai igazsagtablazatanak rendsze-
res értékelése. Szisztematikusan attekinthetjiik, mi torténik a baktériumokkal,
amikor a tejet: sem nem pasztérozik, sem nem forraljak fel; pasztérozik, de
nem forraljak fel; nem pasztérozik, de felforraljak; pasztérozik is és fel is for-
raljak. Ekkor a baktériumok aktualis allapotanak és a teljes komplex kijelen-
tésnek az igazsaga kozotti kiilonbségek megbeszélhetok. Hasonloképpen vé-
gig lehet haladni a kiilonb6z6 kombinaciokon, megvizsgalva, hogy vajon az
egész kijelentés maga igaz-e akkor, ha a p, g és rkijelentés sorban igaz-igaz-
igaz; igaz-igaz-hamis; igaz-hamis-igaz stb. Természetesen az egész gondol-
kodasnak alapvetéen az aktualis problémarol kell folynia, az adott kontex-
tusban kell megérteni a pasztérozés, a forralas és a baktériumok életben ma-
radasanak aktualis 6sszefliggéseit. A gyakorlat [ényege éppen az, hogy a di-
akokat a megtanuland6 anyagrol valo szervezett, strukturalt gondolkodasra
serkentse.

Egy masik lehetéség, hogy arra kérjik a diakokat, mondjak el ugyanazt
kiilonb6z6 moédokon. Megvitathatjuk, hogy vajon kilonb6zé megfogalmaza-
sok pontosan ugyanazt jelentik-e. Megkérdezhetjiik a didkokat, hogyan bizo-
nyitanak be ennek az allitasnak az igazsagat. Milyen kisérleteket kellene vé-
gezni? Milyen lehet6ségeket kellene megvizsgalni ahhoz, hogy megbizonyo-
sodhassunk az allitas igazsagarol? Miért gondoljak, hogy az allitas bebizo-
nyithato adott médon? Hogyan lehetne az allitas hamissagat bizonyitani? Mi-
lyen tények lennének azok, amelyek az allitassal ellentétesek?

118



A GONDOLKODAS FEJLESZTESET SZOLGALO TANANYAGOK TERVEZESE

E gyakorlatokat realisztikus és értelmes modon kell megszerkeszteni. Pél-
daul a diakok megbeszélhetik, hol torténik a felforralas, hol a pasztérozés; és
melyek a pasztérozés elényei. Aztan megkérdezhetjik tolik, mi torténik a
baktériumokkal, ha a pasztérozott tejet felforraljuk.

[smét masik lehet6ség az allitas logikai természetének kiemelésére az, ha
tovabbi gyakorlassal segitiink a diakoknak dekontextualizalni a készség szer-
kezetét. Megkérdezhetjik a diakokat, vajon talalkoztak-e mar a targyalthoz
hasonlo allitassal. Ha példaval valaszolnak, elemezhetjik azt, hogy eldont-
slik, valéban hasonlé-e. Megkérdezhetjiik a diakokat, miért tartjak 6ket ha-
sonlonak, mit jelent az adott esetben a hasonlésag, alkalmazhatok-e a korab-
ban megbeszélt szabalyok az adott allitasra, illetve tudnanak-e maguk is ha-
sonlo allitast megfogalmazni.

A gondolkodasfejlesztés e modszerének alapelve az, hogy egyarant kertil-
jik a szakkifejezéseket és a formalizalast. Mindent a tanulas aktualis tartal-
manak megfeleléen kell kifejezniink. Hosszan tarté eredményt egy vagy né-
hany gyakorlattol nem varhatunk. Szamos ilyen gyakorlatot kell elvégeztet-
nink a tanév soran, és a készségeket tobb éven keresztil kell gyakoroltat-
nunk, addig, amig a diakok az adott készség optimalis szintjét el nem érik.

Természetesen a deduktiv gondolkodast nem szUkithetjik le csupan a ki-
jelentések logikajara. A deduktiv gondolkodas mas formaira is dolgozhatunk
ki gyakorlatokat a fentiekhez hasonléan. Az el6z6 példa csak a legegysze-
rlibb lehetéségek illusztralasat szolgalta.

Kombinativ gondolkodas

Piaget kognitiv fejlodéselméletében a kombinativ gondolkodas a formalis gon-
dolkodas szerves része (Inhelder és Piaget, 1955). Mivel a Piaget és munkatar-
sai altal vizsgalt mdveleti struktarak (Piaget és Inhelder, 1951) szintén formali-
san leképezhetdk és egy teljesebb rendszerbe szervezhetk, a kombinatorikai
gondolkodas fejlédése és struktiraja empirikusan vizsgalhato és leirhat6 (Csa-
po, 1985). A kombinativ gondolkodas fontos szerepet jatszik az iskolai tanulas-
ban és a mindennapi gondolkodasban egyarant. Akkor végezziik, ha kilon-
b6z6 elemeket nagyobb egységgé vagy konstrukciokka szerveziink, mikdzben
altalaban minden lehetséges konstrukciot megkeresiink, vagy szamba veszlink
és megvizsgalunk. A jol fejlett kombinatorikai készségek a gondolkodas fluen-
ciajat novelhetik, amikor egy probléma kiilonb6z6é megoldasait tekintjiik at; bi-
zonyos elemek, fogalmak, kijelentések kozott szokatlan kapcsolatokat kere-
stink; vagy adott elemekbdl tobb mintazatot hozunk létre.
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A kombinativ gondolkodas fejlesztésére bemutatott példa egy, a hetedikes
kémiatananyag tartalmara kidolgozott gyakorlatsorbol valo. Azt érzékelteti,
hogyan segithetik az ilyen gyakorlatok a didkokat adott fogalmak kozotti szo-
katlan kapcsolatok megtalalasaban. [ly moédon a tavoli asszociaciok létreho-
zasanak képessége is fejlesztheto.

Ebben a példaban a megcélzott gondolkodasi struktirat formalisan Ggy ir-
hatjuk le, mint egy adott halmazbdl kivalasztando két elem Osszes lehetséges
kombinaciojanak felsorolasat. Vegyiink egy 6t elem( halmazt: {A, B, C, D,
E}. A kombinaciok a kovetkez6k lehetnek:

AB, AC, AD, AE, BC, BD, BE, CD, CE, DE

A tankonyv, egy létez6 és széles korben hasznalt kémiakonyv, amely a fej-
leszt6 feladatok alapjaul szolgal6 tartalmat adta, a bevezet6jében az anya-
gok néhany lehetséges csoportjat sorolja fel. Az ott bemutatott csoportok a
kovetkez6k: energiaforrasok (A), gyalékony anyagok (B), tapanyagok (C), fé-
mek (D) és asvanyok (E). A diakokat megkérhetjiik arra, hogy kombinaljak
ezeket minden lehetséges modon (kombinativ gondolkodas), majd pedig be-
széljék meg a kapcsolatokat a parokban szerepl6 kiilonb6z6 fogalmak kozott
(a feladat relevanssa tétele az adott tartalom kontextusaban).

Az o6t csoportbol alkothatod parok a kovetkezok:

energiaforrasok — gyulékony anyagok
energiaforrasok — tapanyagok
energiaforrasok — fémek
energiaforrasok — asvanyok
gyulékony anyagok — tapanyagok
gyulékony anyagok — fémek
gyulékony anyagok — asvanyok
tapanyagok — fémek

tapanyagok — asvanyok

fémek — asvanyok

A lehetséges parok szambavétele utan a diakokat megkérdezhetjik, mi-
lyen kapcsolatokat tudnak talalni ezek kozott. Ez lehetéséget ad szamos is-
mert tény Osszegyljtésére, példaul, hogy szamos energiaforras nem gyulé-
kony; bizonyos tapanyagok élélények energiaforrasai; bizonyos fémek soéi
sziikségesek az élethez, masokeéi viszont mérgek az élélények szamara; a leg-
tobb fém a természetben asvany formajaban talalhato meg stb. A csoportok
szokatlan parositasa arra serkenti a diakokat, hogy egy adott tudomanyban
megszokottol eltér6 modon gondolkodjanak. E miveletek Gj lehet6ségeket
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kinalnak a tudas konzisztenciajanak névelésére, mert olyan osszefliggésekre
vilagitanak ra, amelyek mas moédon soha nem jelennének meg a tanitasi-ta-
nulasi folyamatban (Csapo, 1990).

Ezt a specifikus gyakorlatot egy Uj témakor kezdetére illesztettiik be, a di-
akok el6zetes tudasanak mobilizalasara hasznaltuk. Az ilyenfajta tevékeny-
ségek felhasznalhatéak arra is, hogy az Uj tudast beagyazzuk a diakok mar
meglévé tudasanak rendszerébe, és lehetévé tegyiik szamukra, hogy korab-
bi mindennapi tapasztalataikat 6sszekossék az elsajatitandd tudomanyosan
érvényes tudas fogalmi kereteivel. Az ilyen gyakorlatok jol hasznalhatok té-
makorok lezarasanal is. Miutan 6sszefoglaltuk és rendszereztilk az Gjonnan
elsajatitott tudast annak belsé logikaja szerint, megvizsgalhatjuk azt Gjabb
nézépontokbol. igy segithetiink a didkoknak tallépni a specifikus témakhoz
kotédd ismeretek elszigeteltségén azzal, hogy szamos asszociacioval kap-
csoljuk ezeket mas teriletekhez.

Sok esetben a kombinatorikai struktirak adottak a tananyagban, és a dia-
kok nagy pontossaggal végzik a felsorolast az ismer6s tartalmakon. A lehetsé-
ges kombinaciok felsorolasa azonban szorosan kotédik az adott tartalmakhoz
és a diakok képtelenek dekontextualizalni a készség miiveleti struktarajat és
képtelenek azt az adott tartalmon kivil hasznalni. llyen példakat talalhatunk
a nyelvtanban vagy az idegennyelv-tanulasban.

Ha két halmaz elemeibdl, pl. {E, T} és {1, 2, 3} oly modon képeziink pa-
rokat, hogy a par elsé elemét az elsé halmazbol, a masodikat a masodikbol
valasztjuk, a lehetséges parok (a halmazok Descartes-féle szorzata):

E1, E2, E3, T1, T2, T3

Ha az E egyes szamot, a T tobbes szamot jelent, az 1, 2, 3 pedig els6, ma-
sodik és harmadik személyt, a fenti absztrakt szerkezet az igeragozas ismert
mintajat irja le. A diakok a nyelvtan tanulasakor elvégzik ezt a felsorolast, ki-
[6nosen olyan idegen nyelvek tanulasakor, ahol az egyes esetek kiilonb6z6
végzbdéseket kapnak. Egy Gjabb nyelv formalis nyelvtananak tanulasakor ezt
a struktarat kell reprodukalni. A diakoknak gyakran kell felmérniiik elsé és
masodik (és harmadik) nyelvik hasonlo és kilonb6zé vonasait. A német
nyelvben példaul az esetek egy része nem kiilonbozik egymastol, a francia-
ban azonban az ,étre” ige minden esetben a tobbitdl eltéré alakot vesz fel.
A magyarban minden szabalyos ige kilonb6z6 végzédést kap az egyes ese-
tekben. A fenti formalis struktdrat beagyazhatjuk a kiillonb6zé nyelvek igera-
gozasaba, ahogyan a kovetkezé példa mutatja:
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Formalis struktara Német Francia Magyar

E1 T1 lerne lernen suis  sommes tanulok tanulunk
E2 T2 lernst  lernt es étes tanulsz  tanultok
E3 T3 lernt lernen est sont tanul tanulnak

A nyelvtanulas keretein beliil a didkok rendszerint megtanuljak az ilyen lis-
tak felsorolasanak készségét és még a kozottiik lévé Gsszefliggések, hasonlo
és eltéré vonasok felismerésére is képesek. Altalaban nem képesek azonban
arra, hogy kiterjesszék e készségek hatokorét, a felsorolas muiveleti sémajat a
grammatikai struktarakon tdlra. A dekontextualizalas folyamatanak segitéje
lehet, ha mintegy leforditjuk a struktarakat egy masik tartalomra, amely nyil-
vanvalo modon esik kivil a természetes nyelv kontextusan. Példaul, ha az
egyes szamot atforditjuk ,négyzet”-re, a tobbes szamot ,kor”-re, az els6, ma-
sodik, harmadik személyt pedig kék, sarga és piros szinre, megkérhetjiik a di-
tet, sarga négyzetet ... és piros kort fognak rajzolni.

A készség transzferalasa egy tavoli teriiletre nem johet létre tovabbi erdéfe-
szitések nélkil. Ahhoz, hogy ugyanilyen szerkezet(i készség fejlesztése tor-
ténhessen meg a fizikaban, a diakoknak fizikai tartalmakon kell gyakorolni-
uk ezt a készséget. llyen feladatot fogalmazhatunk meg, amikor a diakok az
ingaval kisérleteznek. Egy ugyanezt a 2x3-as struktarat megcélzo gyakorlat-
ban a diakok kapnak egy nehéz (N) és egy konnyl (K) golyot, amelyet egy
rovid (R), kbzepes (K) és hosszu (H) fonal végére lehet erésiteni. Ha a diakok-
nak meg kell figyelnilk, hogyan fligg az inga lengésének ideje a golyo sulya-
tol és a fonal hosszatol, a legjobb stratégia ezekbdl az alapanyagokbol 6ssze-
rakni az sszes lehetséges ingavariaciot. igy NR, NK, NH, KR, KK és KH in-
gakat kell késziteni, majd a diakok elvégezhetik a sziikséges méréseket és
osszehasonlitasokat. Ezutan a struktdra szintén kiterjeszthet6 a fizika terile-
tén tobb elemet tartalmazo kisérletek tervezésével (4x5 mérés stb.) és Uj di-
menziok (halmazok, valtozok) bevezetésével.

Sok lehetéségiink van e kombinatorikai struktirak nyelvtanon beliili kiter-
jesztésére is. Példaul a kiilonboz6 igeidok bevezetésével Gj dimenzidra ter-
jeszthetjik ki a gyakorlast. A diakoknak rendszerint nehézséget okoz egy-
szerre ketténél tobb dimenzio figyelembevétele. Ezen segithet a nyelvtani
struktarak szokatlan sorrendben torténdé felsorolasa.

Evszazadokon keresztiil tanitottak a latin nyelvtant azzal a meggy6zédés-
sel, hogy az csiszolja az elmét. Lehet, hogy valéban volt ilyen hatasa, leg-
alabbis bizonyos mértékben, masként nem maradhatott volna fenn ez a gya-
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korlat ilyen sokaig. E merev gyakorlatok haszna azonban aligha lehetett ara-
nyos a didkok szenvedésével és unalmaval. Természetesen amikor a nyelvta-
ni struktarak lehetséges gondolkodasfejlesztési tréningben valé hasznositasat
elemzem, nem a régi gyakorlat folelevenitése a célom. Eppen ellenkezdleg,
azt kivanom megmutatni, hogy néhany konnyd, jatékos gyakorlat segitheti
azoknak a készségeknek a dekontextualizalasat, amelyeket a didkok majd-
hogynem imprintingszer(i konnyedséggel sajatitanak el.

A kombinaciok és variaciok felsorolasanak, a jol strukturalt szabalyoknak
a kovetése nem jelent szilikségszerlen korlatokat, s6t, inkabb az alkotas és
épités kiindulépontja lehet. Ezt egy olyan kisérletben figyelték meg, amely-
ben a kombinatorikai mUiveleteket a rajztanitas keretében fejlesztették. Miu-
tan a diakok megismertek néhany példat a szisztematikus felsorolasra, a for-
(Zombori, 1992).

A fenti példak mutatjak, hogy nem csak a tantargyi ismeretek atadasa és a
kognitiv készségek fejlesztése kapcsolhato dssze, hanem a kiilonb6z6 tipusd
gondolkodasi készségek fejlesztése is. Ezekben a példakban a didkoknak
Osszehasonlitasokat kellett végeznilik, hasonlésagokat és kiilonbségeket kel-
lett felismernilik és végil analégiakat kellett talalniuk. Mindezek egy komp-
lexebb készség, az induktiv gondolkodas elemei.

Induktiv gondolkodas

Az induktiv gondolkodas kiilonbozik a korabbiakban vizsgalt két masik ti-
pustol. Mig az el6z6 kett6 eléggé egyszerl és konnyen leirhato képesség, az
induktiv gondolkodasra gyakran utalnak tgy, mint magasabb rend( kognitiv
képességre. Kozépponti szerepét a gondolkodasban és kapcsolatat az altala-
nos intelligenciaval szamos szempontbdl és kontextusban vizsgaltak; tobb
intelligenciateszt tartalmaz induktiv gondolkodasi feladatokat. Az induktiv
gondolkodast értelmezik mint a kritikai gondolkodas f6 komponensét (Ennis,
1987), mint a hipotézisalkotas és -ellen6rzés (Gilhooly, 1982), illetve a fogal-
mi fejlédés (Egan és Greeno, 1974; Markman, 1989; Gelman és Markman,
1987) egyik mechanizmusat és mint az alapvet6 tanulasi képességek (Pelleg-
rino és Glaser, 1982) vagy tanulasi készségek (Ropo, 1987) egyikét; mig az
Gjabb munkakban induktiv feladatokat alkalmaznak a tanulasi potencial fel-
mérésére (Resing, 1993; Tissink, Hamers és van Luit, 1993).

Holland, Holyoak, Nisbett és Thagard (1986) atfogd elméleti elemzést
adott az induktiv gondolkodasrol. Klauer (1993a; 1993b) a tréningprogram-
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jaban alkalmazott feladatok struktirainak meghatarozasara formalis leirast
dolgozott ki. Klauer meghatarozasa szerint az induktiv gondolkodas lényegét
az 6sszehasonlitas folyamataiban ragadhatjuk meg: a dolgok jegyei és a dol-
gok kozotti viszonyok Osszehasonlitasa torténik meg a hasonlo és a kilon-
b6z6 vonasok azonositasa céljabol.

Mivel az induktiv gondolkodas meglehetésen komplex kognitiv készség,
ahhoz, hogy ezt a tantargyi tartalmak tanitasanak keretébe illesztve fej-
lesszlik, sokkal magasabb szinten és Osszetettebben kell megvizsgalnunk,
hogy a gondolkodasi folyamatok nagyobb egységeit és fejlettebb formait
meghatarozhassuk. lly modon az induktiv folyamatokat két szinten irhatjuk
le. (1) A formalis leirasok, mint példaul Klaueré, lehetévé teszik, hogy az in-
duktiv gondolkodas bizonyos formait struktarajuk alapjan azonositsuk és
ugyanazt a struktdrat kiillonboz6é tartalmakba agyazzuk. Itt ezek a tartalmak
a megtanitando anyagok elemei. (2) Az indukcio eddigi, széles kort kutata-
sai eredményei felhasznalhatok az induktiv gondolkodas nagyobb egységei-
nek azonositasara. Ezeket a nagyobb egységeket a tanulasi folyamatban is
azonositani kell, és a fejleszté gyakorlatokban meg kell jelenniiik a gondol-
kodas e nagyobb egységei relevans vonasainak is.

Ezen a magasabb szinten példaul az ilyen nagyobb gondolkodasi egysé-
gek egy teriileten beliil vagy tobb tantargyi teriileten is azonosithatoak és fej-
leszthet6ek (Csapo, 1995):

a) mérési eredmények, megfigyelések és mindennapi tapasztalatok alap-

jan szabalyok altalanositasa; hipotézisalkotas és -ellenérzés;

b) analogiak, ahol a viszony lehet halmaz-elem, rész-egész, ok-okozat, el-

lentét, funkcio, transzformacio, eredet vagy funkcionalis rész-egész;

c) folytatando sorozat, ahol a sorozat elemeit halmaz-elem, rész-egész,

id6, ok-okozat vagy transzformacio viszonya koti egymashoz;

d) csoportositas, tények és abrak elrendezése, két- vagy tobbdimenzios

tablazatok létrehozasa, rendszeralkotas;

e) fogalomalkotas és fogalmi fejlédés, fogalmak mint halmazok és részhal-

mazok, mindennapi és tudomanyos fogalmak 6sszehasonlitasa;

f) komplex analogiak, analég sorozatok, analog rendszerek, parhuzamos

fejlédés, izomorf jelenségek, szabalyok és torvények.

Az induktiv megkozelitések jol ismertek a pedagogiai gyakorlatban; tob-
bek kozott a példakon alapuld tanitas is régi modszer. Ha azonban koze-
lebbrol megvizsgaljuk a létezé gyakorlatot, akkor azt talaljuk, hogy a diakok
altalaban kész, eléregyartott tudast kapnak, még akkor is, ha ez a tudas in-
duktiv folyamatok eredménye. E megoldasok nem varjak el a tanuloktol az
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aktiv gondolkodast, és nem is késztetik oket ilyesmire. A gyakorlat megha-
ladasa érdekében a tanaroknak tobb elméleti segitséget és felhasznalhato
modszereket kell kapniuk. A tananyagot moédositani kell, fel kell dusitani
olyan gyakorlatokkal, amelyek aktiv gondolkodast kivannak meg.

Mindezt a kémiatantervbdl vett példaval illusztralom. (Mivel a gyakorlatot
egyszerUsitve kell bemutatnom, a kémiai aspektusok részleteit elhagyom.) A
tankonyv két egymassal 6sszefliggo részébol 6sszekapcsolhatunk két jelensé-
get, és analogiaként mutathatjuk be ezeket: az elemet (mint aramforrast) és a
korroziot. Ebben a gyakorlatban e két jelenséget képileg abrazoljuk (egyik ol-
dalon az elemet, a masikon egy rozsdasodoé vasdarabot, vizet és légkori oxi-
gént). Ezutan a diakoknak elemezniiik kell a két jelenséget. Megkérjiik 6ket,
hogy soroljak fel, milyen hasonlosagokat és kiilonbségeket észlelnek. Ebben
a lépésben relevans és irrelevans vonasokat egyarant emlithetnek. A kovet-
kezé lépésben a megfigyeléseiket kémiai kifejezésekkel kell megfogalmazni-
uk (elektrolit, pozitiv elektréda, negativ elektréda stb.) igy felismerik, hogy a
két jelenséget ugyanazokkal a kifejezésekkel lehet leirni, és Ujra felfedezhe-
tik a kozos vonasokat, ezuttal explicitebb modon. Megkérhetjik 6ket, hogy
keressék meg az abra két oldalan az egymasnak megfelel6 részeket (rész-
egész analogiak). Ezutan meg kell keresnilik azt a tudomanyos kifejezést, ami
a két jelenség kozos elemeinek lényegét kifejezi (fogalomalkotas és fogalmi
fejlédés). Amikor megkérdezziik a diakoktdl, minek kdszonhet6 a két elem
mukodése (kémiai energia — hasonlosag), funkcionalis analogiara mutatha-
tunk ra. A kilonbségekhez visszatérve megvizsgalhatok a konkrét anyagok,
illetve a két kémiai reakcio is 6sszehasonlithatd, akarcsak a kilonbozé fe-
szliltségek, energiak és reakcioidék. A gyakorlati felhasznalas szintén megbe-
szélhetd a hasonlo és kiilonb6z6 vonasok Gsszegyljtésével, illetve a hasznos
és karos aspektusok Osszevetésével.

A fenti sémara épul6 gyakorlat a tantervi helyzetétdl fliggéen szamos funk-
ciot tolthet be a tanitasi folyamatban: (1) az egyik jelenség mar ismert, a ma-
sikat az analogia segitségével mutatjuk be; (2) mindkét jelenség ismert mar,
de kozos jegyeik altalanositasaval magasabb rendd fogalom tanithatdé meg;
(3) két vagy tobb jelenséget parhuzamosan tanithatunk meg, a k6zo6s vona-
sok altalanositasa céljabol.

Ezek a javaslatok nem kilonlegesek, a jelenlegi természettudomanyos ne-
velési reformok aramaiban még csak nem is tjak. Gyakori az ilyen tevékeny-
ségekre iranyuld ajanlas, csak idénként mas terminologiaval (pl. analizis-
szintézis). A tudomanyos gondolkodasi készségeket az altalanos intellektua-
lis készségek f6 Osszetevbinek szokas tekinteni (I. Voss, Wiley és Carretero,
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1995), és altalanos az a feltételezés is, hogy az induktiv gondolkodas, kiilo-
nosen a hipotézisalkotas és -ellendrzés leginkabb a természettudomanyos
nevelés keretein belll fejleszthet6. Ahhoz azonban, hogy transzferabilis
készségeket tanithassunk, és hasznalhatova tehessiik a készségeket a termé-
szettudomanyos kontextuson tal is, ugyanilyen tipust (azonos struktdraval
rendelkez6) gondolkodasi készségeket kell tanitanunk a torténelem, a nyelv-
tan és mas targyak keretein belil is.

Hangsulyoznunk kell itt, hogy a gondolkodasi készségek nem valasztha-
tok el egymastol, és kiilonb6z6 tipust gondolkodasi képességeket kell gya-
koroltatni minden tantargy minden egyes témajanak tanitasaban. Az el6z6
példakban bemutatott gondolkodasi képességek lehetséges kapcsolatainak
jellemzésére vegylink egy Ujabb gyakorlatot. A diakok hat kilonb6z6 anya-
got kapnak: A, B, C, D, E, F. Ezek kozott vannak olyanok, amelyek elektro-
dakeént, illetve elektrolitként hasznalhatok. A diakoknak az a feladatuk, hogy
ezekbdl az anyagokbol készitsék el a lehetd legjobb elemet (elektromos ele-
met). Az egyik stratégia a kombinativitas alkalmazasa: harom anyag minden
lehetséges kombinaciojanak megalkotasa (ABC, ABD, ... DEF), majd azok-
nak a kizarasa, amelyek nem alkothatnak elektromos elemet. Ezutan a dia-
kok eldontik (elméleti vagy kisérleti Gton), hogy melyik elem adja a legjobb
eredményt. Egy masik stratégia az analogias gondolkodasra épiil, a struktura-
lis, illetve funkcionalis analogiak keresésére. Ennek soran megnézziik, hogy
milyen részei vannak egy mar korabbrol ismert elemnek, majd ahhoz kere-
stink analog részeket a rendelkezésre allo készletbdl. Ezek a gyakorlatok a
kiilonb6z6 gondolkodasi készségek 6sszekapcsolasaban lehetnek hasznosak.

A gyakorlatok beépitése az oktatasi folyamatba

A tervezés szakaszaban az elemzés érdekében az adott gondolkodasi kész-
ség gyakorlasat célzé feladatok struktarajat vilagosan meg kell hatarozni. A
gyakorlati felhasznalas soran azonban a gyakorlatokat bele kell 4gyazni a ta-
nitasi-tanulasi folyamatba. A gyakorlatok nem lehetnek talsagosan mesterkél-
tek vagy szokatlanok az adott kontextusban; maskilonben valamilyen fokig
fuggetlenednének attél, és nem hoznanak tobb eredményt, mint a kontextus-
fliggetlen feladatok. A gyakorlatokat a tantargyi tudas megszerzésének folya-
mataba kell agyazni, abban valodi funkciot kell nekik adni. A gondolkodasi
készségek gyakorlasanak osszhangban kell lennie a tanitas eredeti céljaival,
és mélyebb elsajatitashoz és megértéshez kell vezetnie.
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A gondolkodast fejleszt6 feladatok tobb tipikus médon alkalmazhatoak a
tudaselsajatitas segitésére:

(1) A gondolkodasi gyakorlatok kapcsolatokat teremthetnek a mar meg-
lévé és az Uj tudas kozott azért, hogy az Gj informacio integralodhas-
son a mar meglévo tudas kontextusaba.

(2) A gondolkodasi készségek gyakorlasa felhasznalhato a meglévé tudas
kilonboz6 teriiletei kozotti kapcsolatok létrehozasara. ElGsegitheti a
tudas integralasat egy vagy tobb tudomanyterilet kiilonbo6z6 részteri-
letein.

(3) A gyakorlatok felhasznalhatok a diakok korabbi mindennapi tapaszta-
latai és a természettudomanyos tudasuk kozotti kapcsolatok gazdagita-
sara. A tréning el6segitheti a naiv altalanositasok, elméletek és tévkép-
zetek felvaltasat megfelel6bb természettudomanyos tudassal.

(4) A gondolkodasi készségek fejlesztése a gondolkodasi folyamatok gya-
korlati alkalmazasokhoz kotése révén elésegitheti az Ujonnan szerzett
tudas alkalmazasat.

A gyakorlatok tobb modon integralhatok a tanulasi-tanitasi folyamatba.
Talan a legjobb médszer a kiilonbo6z6 lehetéségek vegyitése, hogy elkeriljik
a monoton, sematikus, unalmas tréninget. A kiilonb6z6 felhasznalasok opti-
malis aranya nagyban fligg a tanulok koratol és a konkrét tantargyi tartalom-
tol. A gyakorlatok integralasanak néhany lehetséges modja: (1) interaktiv orai
munka tanari iranyitassal; (2) csoportmunka, kooperativ tanulas; (3) diakki-
sérletek, laboratoriumi munka; (4) egyéni munka munkalapokkal, munkafi-
zettel; (5) szamos strukturalt gyakorlat elvégzését megkivano egyéni projekt-
munka; (6) kilonbo6z6 formaja hazi feladatok.

A fejleszté gyakorlatokat szamos szinten agyazhatjuk be a tanitasi folya-
matba. Mivel az ilyen beillesztés legalabb kétfajta kompetenciat kivan meg
(az adott tantargy és a gondolkodasi képességek terén), legjobban specialisan
felkészilt szakemberek és munkacsoportok tudjak ezt elvégezni. A megki-
vant szakértelmet azonban gyakorlo tanarok is megszerezhetik. A gondolko-
dasi gyakorlatokat tervezhetjlik hosszabb vagy rovidebb periodusra, egy vagy
tobb tandrara, vagy esetleg tobbhetes tanulasi folyamatra. Am tartsabb ha-
tast csak hosszabb tréning utan varhatunk, legalabb egy fél, vagy inkabb egy
teljes tanév utan.

Idealis esetben a gondolkodasi tréning tobb kognitiv készségre konzisz-
tensen kidolgozott, tobb tantargyi tertiletet érint, és tobb évig vagy az iskola-
zas teljes tartama alatt folyik. A tudatos eréfeszitések ellenére azonban az al-
talanos gondolkodasi készségekre és a tantargyi tudas tanitasara egyforman
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hangsulyt fektet6 tanterv még mindig messze van a megvalosulastol. Talan
Nisbet tul optimista volt, amikor Ggy latta: ,...mar az évszazad vége el6tt
sem fogunk elfogadhatonak tekinteni egy tantervet anélkiil, hogy az bizonyit-
hatéan hozzajarulna a gondolkodas tanitasahoz” (Nisbet, 1993, 290. o.).
EI6bb vagy utobb azonban ez a joslat valora fog valni.

Zar6 megjegyzések: problémak és lehetdségek

A gondolkodasnak a tanitas tartalmain keresztil torténé fejlesztése egyalta-
l[an nem Uj gondolat, de amint azt az Gjabb szakirodalom mutatja, csak az el-
mult évtizedben keltette fel a figyelmet és 6sztonzott atfogd kutatasokat. Mi-
vel a nagymintas kisérletek és e gondolatok gyakorlati megvalositasa tobb
id6t igényel, még tal korai kijelenteni, vajon felhasznalhato-e a mindennapi
gyakorlatban, és vajon az ilyen fajta oktatasbol szarmazé haszonért érdemes-
e a fejleszt6 gyakorlatok kidolgozasaba és az oktatas ilyen iranyu fejlesztésé-
be jelent6s energiat fektetni.

Noha a nagymintas kisérletek értékelésének konceptudlis keretei sokat
fejlédtek, s nem csak jol megalapozott elméletek, hanem empirikus vizsga-
latok is rendelkezésre allnak (I. pl. Shayer, 1992; Adey és Shayer, 1994) to-
vabb kell még finomitanunk a tartalomba agyazott fejlesztéprogramok érté-
kelését. Sziikség van Gj megkozelitésekre, példaul a tudas minéségének és el-
érhet6ségének jobb mérési modszereire.

Tovabbi probléma a tartalomba agyazott intervencios vizsgalatok megis-
mételhetésége. Mig a hagyomanyos tanterv tartalmait hasznaljuk fel a tré-
ninghez, a gyakorlatokat Ujra és ujra ki kell dolgozni, ha a fejlesztési koncep-
ciot egyik iskolarendszerbdl egy masikba vagy akar ha egyik tantargybol a
masikba helyezziik at. Ennek megfelel6en a sikeres fejlesztéprogramot nem
exportalhatjuk egyik rendszerbdl a masikba. Kovetkezésképpen a kisérletek-
ben nehéz allando6 feltételeket biztositani, és a tréning hatasainak mérése és
0sszehasonlitasa is sokkal kifinomultabb technikakat igényel, mint ami a k-
[6nallo, tantervfliggetlen programok esetében hasznalhato.

A tartalomba agyazott modszerekt6l rovid tavon nem varhatunk kiugro
eredményeket. Ezek a modszerek akkor igazan eredményesek, ha tobb tan-
targyban tobb éven at mdkodnek. A jobb tanterv kidolgozasaba fektetett
tobbletenergia csak akkor tériil meg, ha a kis valtozasok az évek soran Gssze-
adodnak, kiilonosen akkor, ha a tovabbfejlesztett tantervet nagy tanuloi po-
pulacioknak tanitjuk.
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A bemutatott példak egyszerlek, és a tréning elvei barmikor alkalmazha-
toak, ha a megcélzott készségek strukturajat le tudjuk irni. De kérdéses még,
milyen messzire juthatunk a magasabb rendi készségek struktirajanak meg-
hatarozasaban? Még nem tudjuk megmondani, vajon a tartalomba agyazott
gondolkodasfejlesztésre iranyuld, egyre fokozodéd figyelem azt mutatja-e,
hogy az inga az altalanos képességektol most a tartalmi tudas felé lenddl,
vagy pedig az integralt modszerekre es6 hangsuly végsé vagy legalabbis
id6leges egyensuly jele a dilemma két oldala kozott.
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Els6ként arrol szeretnék beszélni!, hogy ma Magyarorszagon a mdveltség és a
megismerés kapcsolataban figyelemre mélto jelenség, hogy az iskolaban elsaja-
titott mUveltség sulypontjai a tarsadalmi igények nyoman eltolodnak a korabbi
természettudomany-kozpontdsagtol a human mdveltség, a tarsadalomtudoma-
nyok felé. Ez 6nmagaban nem gond, hanem természetes jelenség. Sulyos zava-
rokat okoz azonban, hogy az iskola — a tananyag kivalasztasa, elrendezése és
maga a tanitas — nem tudja kezelni e folyamatot, nem tud alkalmazkodni a valto-
zasokhoz. Ezt kbvetGen szeretném azt megmutatni, hogy e sulyponteltolédasnak
és az azt korllvevd negativ jelenségeknek milyen okai vannak, mely torténelmi,
tarsadalmi tényezdéknek tulajdonithato a kialakult helyzet. Ezeket az oktatasban
az adott tarsadalmi-torténeti kontextusban lejatszodo folyamatokat, illetve az
azok nyoman megjelené eredményeket vagy kudarcokat azonban jol lehet értel-
mezni bizonyos pszichologiai elméletek és modellek keretei kozott is. Arra itt
nem vallalkozhatok, hogy a megoldast megmutassam, de javaslatot adhatok a
kozos gondolkodasra. Ehhez az egyiittgondolkodashoz szeretnék a sajat kutata-
si tertiletem szemléletmodjaval és néhany eredményével hozzajarulni.

PROBLEMAINK EGYIK INDIKATORA,
A TANTARGYAK NEPSZERUTLENSEGE

Kezdjik a helyzetkép felvazolasaval. lllusztracioként néhany egészen friss
eredményre szeretnék utalni, amelyek a tanuloknak az iskolai tantargyakkal
kapcsolatos attit(idjeit szemléltetik. A Szegedi Tudomanyegyetemen, illetve az
MTA Képességkutaté Csoportjaban két nagyobb kutatasi programot, vizsgala-
tok sorozatat bonyolitottuk le az elmult években. Az egyik az iskolaban elsaja-
titott tudas szervezodésére, szerkezetére, felhasznalhatosagara, érvényességére

133



MUVELTSEG ES MEGISMERES

koncentral — ezt a kérdéskort féleg egy szegedi és kornyékbeli iskolakbol kiva-
lasztott mintan tanulmanyozzuk.2 A masik, orszagos reprezentativ mintakon
végzett felméréssorozat pedig a kiilonb6z6 képességek fejlodésének, a képes-
ségfejlesztés helyzetének feltarasara iranyul.

Mindkét vizsgalat keretében figyelmet forditottunk a tanulok iskolahoz, illet-
ve az egyes tantargyakhoz val6é viszonyanak tanulmanyozasara. Az eredmé-
nyek az mutatjak, hogy minél tovabb jarnak a gyerekek iskolaba, annal inkabb
elutasitjak a tanulast altalaban, annal kevésbé mondjak, hogy szeretnek iskola-
ba jarni. Hasonl6 a helyzet a tantargyakhoz valé viszonyukat illetéen. Példaul
abban az orszagos reprezentativ vizsgalatban, amelyet négy kiilonb6zé élet-
korban —az 5.,a7.,a9. ésa 11. évfolyamokon — végeztiink, azt talaltuk, hogy
szinte minden egyes targy kedveltsége folyamatosan romlik.3 Az altalanos ne-
gativ tendenciat alig néhany kivétel tori meg. Példaul kbzépiskolaban a magyar
irodalom és a torténelem esetében az évek el6rehaladtaval javul a tanuloknak
e tantargyakhoz valo viszonya. Ezek a kivételek azt mutatjak, hogy nem vala-
mi ,természeti torvény” hatarozza meg azt, hogy a tantargyakhoz val6 viszony-
nak romlania kell, hanem bizonyos targyak tanulasanak elutasitasa mogott na-
gyon is konkrét okokat talalunk.

A négy legproblematikusabb tantargy a nyelvtan, a matematika, a kémia és
a fizika, és itt most csak ezek helyzetéhez flizok néhany megjegyzést. Ebben a
korben az egyetlen human targy a nyelvtan. Nemcsak a mi adataink mutatjak,
hogy a nyelvtan tanitasaval sok a baj. Ebben a korben talan nem ismeretlen Ve-
kerdi Tamds és Mester Akos levélvaltasa, amely a nyelvtantanitas néhany szor-
nydségére mutat ra. A nyelvtantankdnyvbdl a levélben Mester Akos éltal idézett
mondatok inkabb rongaljak, mint fejlesztik a gyerekek nyelvi készségeit; elret-
tentésil szolgalhatnak, példaként arra, hogyan ne hasznaljuk anyanyelviinket.4
Egyszer, amikor az ilyen jellegli felmérések adatairdl beszéltem, egy ismert
nyelvészprofesszor gy kommentalta az eredményeket, hogy ez teljesen nor-
malis: egészséges nyelvérzékli magyar gyerekek nem szerethetik a nekik tani-
tott ,iskolai” nyelvtant. Ha azokat a nyelvtankonyveket a keziikbe veszik, ame-
lyeket ma az iskola kinal nekik, bizony latnunk kell, hogy az elutasitas egészen
természetes reakcio. Ha valamit igazan konnyedén tanulnak meg a gyerekek,
az az anyanyelviik. Ahogy mar Chomsky is felhivta a figyelmet, nem csodal-
kozhatunk eléggé azon, milyen kevés konkrét nyelvi tapasztalat alapjan épitik
fel a gyerekek az egész bonyolult nyelvtani rendszert, és milyen gyorsan meg-
tanuljak az els6 nyelviiket. Nos, az iskola ezt a szinte észrevétleniil konnyed
természetes tanulast egy gorcsos, természetellenes tanitassal fejeli meg.

A matematika helyzete, bar ,hatulrol a harmadik” a népszerGségi listan,
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nem tdl rossz, kilonosen ha az el6zményeket is figyelembe vessziik. A mate-
matika valamikor a legelutasitottabb tantargy volt. Polya Gyorgy egyik konyvé-
nek el6szavaban szerepel egy idézet, amely szerint a matematikat a gyerekek
az altalanos iskolaban megtanuljak utalni, ami aztan a kozépiskolara tomény
gytloletté er6sodik, majd elmennek matematikatanarnak, és athagyomanyoz-
zak a kovetkezd generaciora a matematika iranti gy(loletiiket.5 Evtizedekkel
ezel6tt a matematika volt a népszer(iségi skalak legaljan. Ha azt nézziik, hogy
ahhoz képest a matematika ma mar csaknem a kézépmezényben van, nem is
olyan rossz a helyzet.

Kilonosen nem kell olyan rossznak tekintentink a tanuléknak a matemati-
kaval kapcsolatos attit(idjeit akkor, ha a masik két tantargyra gondolunk, ame-
lyik a népszerUségi lista végén van, messze a tobbitél leszakadva: ez a két targy
pedig a kémia és a fizika. Ezek elfogadottsagat csak a hetedik osztalytol tudjuk
nyomon kovetni, de ezen a négy évfolyamot atfogd szakaszon mindegyik ked-
veltsége er6teljesen romlik. Szegedrél ugyancsak hosszd idé ota vannak ada-
taink, és bar az orszagos és a szegedi adatok kozott vannak kisebb kiilonbsé-
gek, abban megegyeznek az eredmények, hogy mindenditt a kémiat és a fizi-
kat utasitjak el a gyerekek a leginkabb.6

TARSADALMI-TORTENETI TENYEZOK,
AMELYEK SEGITETTEK A PSZICHOLOGIAI
FELISMERESEK ERVENYESITESET

Erdemes elgondolkodni azon, hogyan alakult ki ez a helyzet. Hogyan jutottunk
el idaig, hogy a fizika és a kémia, a természettudomanyok e két legszebb, leg-
atfogdbb modelleket bemutato aga ebben az orszagban, ahol a természettudo-
manyos teljesitményeinkre annyira biiszkék vagyunk, ilyen helyzetben van.
Nos, ezzel kapcsolatban két gondolatmenetet javasolok megfontolasra. Az
egyik az, ami ebben a kontextusban a pozitiv oldalt mutatja be, vagyis hogy mi
az, ami a matematikat kiemelte a népszerttlen targyak korébol. A masik, hogy
miért szakadt el a fizika és a kémia a tobbi targytol, miért valt ennyire népsze-
ritlenné. E kett6 igy egyitt talan megmutatja azt, milyen feltételekre lenne
szlikség ahhoz, hogy a természettudomanyok esetében is megforduljon a je-
lenlegi kedvezétlen tendencia.

Itt egy rovid kitérd erejéig felvazolom azt a folyamatot, ahogy a matematika
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mint tantargy statusa megvaltozott. Egészen Piaget kognitiv fejlédéselméletéig
érdemes visszamennink. A széles korlii megfigyelésekre alapozott elméletnek
szamos onmagaban is érdekes eleme van, itt azonban most csak a szamunkra
fontos végsé konkllziot idézem fel; azt, amit egyébként maga Piaget is megfo-
galmazott. Eszerint a matematika alapvet6 struktarai (azok, amelyeket a mate-
matikusok a matematika lényegének gondolnak) és a gondolkodas alapvetd
struktdrai (vagyis azok, amelyeket Piaget empirikus vizsgalatai alapjan a gyere-
kek gondolkodasaban azonositott) megegyeznek. Ebbdl pedig az kovetkezik,
hogy ugy kellene az iskolaban a matematikat tanitani, hogy az végigvezesse a
gyerekeket a kognitiv fejlédés, a gondolkodas kialakulasanak egyes allomasain.”

Ezt az lizenetet egy magyar szarmazasu matematikus és matematikatanitas-
kutatd, Dienes Zoltan vette at, tobbszoros kozvetitéssel. Tobbek kozott Jerome
Bruner volt az, aki amellett, hogy kivalo pszichologus és pedagogiai kutato
volt, elég jol tudott franciaul ahhoz, hogy megértse Piaget egyébként nem tul
egyszer( szovegeit, masrészt pedig elég jol tudott ,matematikaiul” is ahhoz,
hogy pontosan interpretalja Piaget lizenetét, és felhivja erre a matematikatani-
tassal foglalkozo észak-amerikai kutatok figyelmét is.

Azt hiszem, Dienes Zoltan munkassagat sokan ismerjiik. O dolgozta ki azt
a matematikai rendszert, vagy legalabbis annak az egyik legradikalisabb vari-
ansat, amely mint ,Gj matematika” terjedt el. Ez az (j matematika aztan a fejé-
re allitotta a hagyomanyos matematikat, vagy inkabb — ha szabad ezt a ma mar
nem teljesen szalonképes asszociaciokat kelt6 kifejezést hasznalnom — a fe-
jérdl a talpara, de hat ez amdgy is csak nézépont kérdése. Olyan témakorok
kertiiltek bele az elemi iskolai tananyagba, amelyek korabban legfeljebb a ko-
zépiskola vége a felé, vagy a tehetséggondozas keretében bukkantak fel, vagy
az egyetemen hallottak rola el6szor a matematika szakos hallgatok. Dienes egy
masik gondolatmenetét is atvette Piaget-t6l, mégpedig azt, hogy a kognitiv
fejlodésnek, a miveleti rendszer kialakulasanak megvannak a maga szakaszai,
fejlodési stadiumai. El6szor a targyakkal tudjuk a miveleteket végezni, majd
késébb ezeknek a szimbolumaival is. Dienes ennek megfeleléen kidolgozta
azt az eszkozrendszert, ami ezeket a matematikai mdveleteket leképezi eszko-
zOkbe, manipulalhat6, kezelhet6 targyakba.

Nagyon szerencsés — ez nézGpont kérdése persze — tarsadalmi koriilmények
voltak azok, amelyek segitették ezt a bizonyos ,0j matekot” vilagszerte elter-
jedni. Az egyik egybeesés a szputnyiksokk volt, az a sokk amelyik a szovjet
szputnyik felbocsatasa utan megrazta az amerikai kozéletet, és az amerikai
kozvélemény elbizonytalanodasahoz vezetett. Ennek nyoman széles kor(
elemzések indultak annak kideritésére, hogy mi is az, ami miatt a Szovjetunio
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megel6zhette Amerikat a tudomany és technika egy olyan fontos tertiletén,
mint az Grkutatas. A hideghaboru korszakaban ez nagyon fontos kérdés volt.
Végil is azt talaltak, a technologiai elénynek az lehet az egyik oka, hogy a
Szovjetunio6 iskolaiban az amerikainal sokkal mélyebb, alaposabb volt a mate-
matikai és a természettudomanyos nevelés. Ha valaki bemegy valamelyik na-
gyobb amerikai egyetemi konyvtarba, és megnézi a '60-as évek elején publi-
kalt pedagogiai munkakat, ott talal egy tucatnyi konyvet err6l a témarol olyan
cimekkel, mint ,Mit tud Ivan, amit Joe nem tud?”, és talal rengeteg szov-
jet—-amerikai 6sszehasonlito tantervi elemzést.

Egy ilyen kozhangulat kedvezé terepet teremt mindenfajta reformelképzelés-
nek, kilonosen, ha az olyasmit igér, hogy szinte csodat tesz: gyerekek tomege-
ivel megszeretteti a matematikat. Az ,0j matek” rovid id6 alatt sok helyen
nagyon népszer(ivé valt. Es ahogy az lenni szokott, erre is érvényes, hogy ,min-
den csoda harom napig tart”. Mint divat, maga az Gj matematika — és kilono-
sen annak az eredeti, radikalis formaja — gyorsan elvérzett a szokatlant altala-
ban elutasitd meg nem értésén. Voltak azonban az elutasitasnak mélyebb okai
is. Azok az amerikai matematikatanarok, akik az Gj témakorokben csak néhany
leckével haladtak a gyerekek el6tt, és nem tudtak vellik 1épést tartani az olyan,
gyors miveletvégzeést igénylé gondolkodasi folyamatokban, mint mondjuk a
kettes szamrendszerben, vagy barmilyen szamrendszerben valo szamolas, egy
id6 utan nem voltak tal lelkesek az ,uj matek” terjesztésében. De nem rajong-
tak érte a szlil6k sem, akik nem értették, mit mdvel, ,mivel szérakozik” gyerme-
kitk az iskolaban az ,igazi matematika” helyett. igy aztan — lévén ott az iskola
laikus civil kontroll alatt — hamar kiszavaztak az iskolakbol az egész (j matekot.

Viszont azok az azsiai hallgatok — annak idején a kaliforniai és egyéb nyuga-
ti parti egyetemeken mar tomegesen szereztek doktori fokozatot japan, tajvani,
dél-koreai, szingapuri diakok — akik hazavitték az Gj matematika Amerikaban
elsajatitott rendszerét, otthon a maguk ,azsiai szivossagaval” implementaltak.
Ott egy masfajta fejlédési folyamat indult el az Gj matematika tanitasat, beve-
zetését tekintve. Az a matematika, amit Dienes javasolt, jatékos, s6t, a hagyo-
manyos matematikat kifejezetten felforgato tevékenység volt. Ez a szemlélet az
azsiai matematikatanitas kultarajaval sem volt teljesen kompatibilis, ezért a ot-
tani mutaciok mar eleve nem kisérleteztek a tanorak fellazitasaval, inkabb — a
matematikai és pszichologiai elvek lényegének megérzése mellett — a gyakor-
lasra helyezték a hangsulyt. Altalanosabban is elmondhatjuk, hogy a médszer
eredeti radikalizmusa, tevékenységkozpontisaga sokat halvanyult, és ahogy
egyes orszagokban beéplilt a matematikatanitas mas reformfolyamataiba, a he-
lyi feltételeknek megfelel6 alakot 6ltott.
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Magyarorszag Varga Tamas kozvetitésének koszonhetéen viszonylag ko-
ran bekapcsolodott ebbe a folyamatba. Nalunk Piaget-rol és pszichologiarol
mar kevés szo esett, a reform keretében elvégzendé valtoztatasok a matema-
tika nyelvére leforditva oltottek format. Varga Tamas és szamos kollégaja ki-
tartasanak, szivossaganak és a mi vilagviszonylatban is kiemelked6en kép-
zett matematikatanarainknak koszonhetéen viszonylag gyorsan, csaknem
spontanul széles korben ismertté valt az Gj modszer, illetve annak magyar
valtozata, még miel6tt a ,hivatalos bevezetésére” sor kerilt volna. Ha 6ssze-
hasonlitjuk a magyar iskolai matematikat mas meghatarozé orszagokéval, ta-
lan azok kozé az orszagok kozé tartozunk, ahol az Gj matematika eredeti
szandéka legjobban megmaradt, a legtobb nyomot hagyta a matematika ta-
nitdsan. Az mindenesetre biztos, hogy a matematika tanitasanak ez az Uj
megkozelitése megvaltoztatta a matematika statusat is, példaul abban a te-
kintetben is, hogy ma mar sok gyerek szereti, és még tobb legalabb ,elvise-
[i” a matematikat. Sajnos az utébbi években azok a tankonyvek, amelyek a
legkozelebb allnak az Gj matematika szelleméhez, egyre inkabb kiszorulnak
az iskolakbol, és helylket a hagyomanyosabb szemléleti modszerek veszik
at. Nem nehéz megjosolni, hogy ez a folyamat a matematika népszerGsé-
gének csokkenéséhez vezet.

A TERMESZETTUDOMANYOK TANITASA:
EGY EGESZEN MAS TORTENET

Most pedig nézziik, mi a helyzet a természettudomanyokkal. Melyek voltak
azok a tényezdk, amelyek a jelenlegi helyzet kialakulasahoz vezettek? Ismét
azt szeretném hangsulyozni, hogy az alapos elemzéshez nagyon sok okot kel-
lene szamitasba venniink, ezek kozil azonban most csak néhanyat emelek ki.
Mindenekel6tt utalnék arra, hogy fontos szerepet jatszottak azok a hagyoma-
nyok, amelyek nemzedékek soranak figyelmét iranyitottak a tudomanyos kuta-
tomunka felé. A masodik vilaghaboru utan sok tehetséges fiatal foglalkozott ter-
mészettudomanyokkal, tobbek kozott azért is, mert elutasitotta a jobban atide-
ologizalt human terileteket.8 Hasonlo okokbol — mikézben nyugaton az isko-
lai oktatas tanulmanyi idejébdl a tarsadalomtudomanyok egyre tobb idét sza-
kitottak ki maguknak — nalunk a kémia, fizika, bioldgia hossz( ideig sikerrel
védte sajat orakeretét.
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A természettudomany tanitasanak az a felfelé ivel6 szakasza, amely gy
nagyjabol a '80-as évek kozepéig-végéig tartott Magyarorszagon, jol értelmez-
het6 a tudas kialakulasanak pszichologiai elméletei alapjan. Hasonloképpen
magyarazhat6 az a torés is, amely akkor elinditotta a maig tarté kedvezétlen
iranyu valtozasokat. Elsésorban a kognitiv pszichologia elméleteit és modellje-
it hivhatjuk segitségtil, azokat a fogalmi kereteket, amelyek leirjak a szakérte-
lem, a kompetencia kialakulasat és fejlodését.

A kognitiv pszichologia kialakulasanak korai szakaszaban érdekes vizsgala-
tokat végeztek azzal kapcsolatban, hogyan alakul ki az egyes tudasteriileteken
a szakmai kompetencia: a szakmaban kezdd, az ,ujonc” és a képzett ,sza-
kért¢” gondolkodasmaodijat, problémamegoldd tevékenységét hasonlitottak
ossze. Kidertlt, hogy a szakérté szamos konkrét fogast, az egyes tertileteken jol
hasznalhat6 tartalomspecifikus gondolkodasi sémat hasznal. A szakértelem ki-
alakulasa tulajdonképpen e specifikus sémak elsajatitasa, egységes rendszerbe
szervez6dése. A mi természettudomany-tanitasunk azért volt hosszu ideig
eredményes, mert jol kozvetitette ezeket a sémakat. Megtanitotta az adott tu-
domanyok alapjait, jelentés id6t és energiat befektetve begyakoroltatta az
egyes szaktargyak feladatmegoldd sémait, vagyis a legjobb Gton haladt afelé,
hogy a gyerekeket az adott tudomanyagak szakért6ivé nevelje. Ez volt a hely-
zet a hetvenes-nyolcvanas években, amikor a nemzetkozi 6sszehasonlito fel-
méréseken a tanuloink kimagasloan jo eredményeket értek el, és nagyjabol ma
is ez a helyzet a specialis érdekl6dést tanulokat tudomanyos palyara, verse-
nyekre felkészité kozépiskolak esetében. ,Kis tuddsokat neveltiink” — szoktak
mondani néha kissé pejorativ hangsullyal, pedig itt a ginyos felhang nem min-
dig jogos. Tuddsokat — és néha nemcsak kicsiket, hanem nagyokat — nevelni va-
lamikor a mi iskolaink tényleg jol tudtak.

Amikor a természettudomany tanitasa még a hagyomanyos fizikaval, a me-
chanika kozvetleniil megtapasztalhato jelenségeinek megismertetésével, egy-
szer( kisérletekkel kezd6dott, majd a kémiaval, a tanulok szamara is atlathato
fogalmak, modellek bemutatasaval folytatodott, a gyerekek természettudoma-
nyos szakértelme még biztos alapokra épiilt. A tanitas soran, bar olyan fogal-
mak, modellek hasznalata volt jellemzd, amelyek a tudomanytorténet egy ko-
rabbi korszakara emlékeztetnek, az a megkozelités kozelebb allt a gyerekek
gondolkodasahoz. Az atomok golyokkal valo modellezése vagy a vegyérték fo-
galma, bar nem a kémia legljabb eredményeit kbzvetitette, nem is volt azok-
kal ellentétes, és hasznos lépcséként szolgalhatott a vilag megértésében a ma-
gasabb szintre emelkedéshez, a modern tudomany eredményeinek a fokozatos
megeértéséhez.
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Sajnos a természettudomany tanitasaban az utobbi idében bekovetkezett val-
tozasok nagyon rossz irany( fordulatot hoztak: tiz-tizenot éve folyamatosan
romlanak az eredményeink. E negativ tendencia kialakulasanak ugyancsak sok
oka van. Elséként emliteném azt a ,modernizaciot”, ami elsésorban a kémia és
a fizika tanitasat allitotta a feje tetejére — és itt ezt most nem interpretalhatjuk
maskeént, e targyak tanitasaban ugyanis sok minden a természetes irannyal ellen-
tétesen torténik. A tanitas gyakorlataban szamos olyan valtoztatasnak lehettiink
tanui, amelyek kifejezetten ellentétesek a tanulas torvényeivel, az értelmi
fejlodés kovetelményeivel. Talan a matematika tanitasaban bekovetkezett fordu-
lat is inspiralta a természettudosokat arra, hogy atvegyék a matematika reform-
janak a felszini jegyeit. Mert a felszint tekintve mi is tortént a matematikaban?
Az egyetemi tananyag lekerilt az altalanos iskolaba. Lényegében ez tortént a
természettudomanyokkal is: sok egyetemi tananyag lekerilt az altalanos iskola-
ba. A hetedik és a nyolcadik osztalyban mar exoterm és endoterm folyamatok-
rol tanulnak a gyerekek, mikozben az energiafogalmuk még meglehetGsen kia-
lakulatlan. A kozépiskola elején mar megismerkednek a redoxi folyamatokkal, a
kvantumszamokkal. Olyan atomszerkezeti fogalmakat és olyan, a reakcio ter-
mészetét értelmezd fogalmakat hasznalnak, beleértve az egész termokémiat, az
energiaszemléletet, amelyre nincsenek folkésziilve, amelyhez nincsenek meg a
tapasztalati alapjaik, igy a fogalmak nagyrészt a levegében lognak.

Bar a felszinen a matematika és a természettudomanyok reformja hasonlo-
nak tdnhet, a valtozasok mélyebb rétegei pontosan egymassal ellentétesek. Mig
a matematika oktatasanak reformja mogott jol megfoghato elmélet allt, a fizika
és a kémia tanitasanak valtozasai pontosan szembe haladtak a fejlédéslélektan
és a kognitiv pszicholégia eredményeivel. Az az egyetemi tananyag, az a mo-
dern fizika és kémia, az a szemléletmod, ami bekerdlt a tankonyvekbe, nincs
0sszhangban a gyerekek fejlédésével, tapasztalati alapjaival, el6zetes tudasa-
val; szamukra mindaz, amit fizikaként, kémiaként az iskolaban kinalunk, nem
allhat 6ssze konzisztens, egybefliggs, egységes tudassa. A gyerekek ugyan a
toluk telhet6 modon megtanuljak a tananyagot, hiszen a jo osztalyzatra sziik-
ségiik van, barmilyen palyara késziilnek, a megértés élményében azonban
tobbségiiknek soha nem lesz része. A kényszer(l tanulas eredményeként eze-
ket a targyakat, mint korabban lattuk, nem szeretik.

Felvethetjiik persze a kérdést, vajon nem arrol van-e szo, hogy a gyerekek
tobbsége képtelen a fizika és a kémia szinvonalaval megbirkézni, azért utasit-
ja el. Gondolhatnank akar azt is, hogy jo-jo, letuszkoljuk ezt a fizikat a gyere-
kek torkan, sokan nem szeretik, de legalabb néhanyan, a kiemelked6 képessé-
gliek a megfelel§ terheléssel dolgozhatnak, és igy felnevelhetiink néhany tu-
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dospalantat. Sajnos nem ez a helyzet. Mivel ugyanazokat a gyerekeket sokféle
teszttel felmértiik, megvizsgalhatjuk a tantargyak elutasitasanak aranyat a ki-
[6nb6z6 képességli és tudasu gyerekek korében egyarant. Ezek az elemzések
pedig azt mutatjak, hogy gyakran még azok a tanulok is elutasitjak a fizikat és
a kémiat, akiket a gondolkodasi tesztek a legértelmesebbnek mutatnak, akik
példaul az induktiv gondolkodas teszteken a legjobb eredményeket érik el. Te-
hat tobbnyire nem arrél van sz6, hogy a buta, a tananyaggal megkiizdeni kép-
telen gyerekek nem szeretik ezeket a targyakat: a probléma sulyat éppen a leg-
okosabb gyerekek negativ véleménye jelzi.

Nagy csapast mért a természettudomanyos nevelés eredményességére az is,
hogy éppen amikor a tananyagban bekovetkezett valtozasok a gyerekektdl
még nagyobb erdfeszitést vartak volna el, erételjesen csokkent a gyerekek mo-
tivaltsaga. A mar egyébkeént is ,turbofokozatban” jaratott természettudomany-
tanitasbol nem lehetett tébbet kihozni. Az 6raszamok csokkentek, és a politi-
kai valtozasok nyoman ismét vonzova valhattak a tarsadalomtudomanyok. Az
Uzleti élet, a jogi palya, a kilonb6z6 szolgaltatasok, a reklam, a média Uj élet-
palyakat nyitott meg a fiatalok elétt, és egyre nehezebb volt meggy6zni ket ar-
rol, hogy ezekhez nekik arra a természettudomanyra sziikségiik van, amit az
iskolaban tanitanak nekik.

Végiil leértékelte tanuloink természettudomanyos teljesitményeit az a valto-
zassorozat is, ami a nemzetk6zi mezényben végbement. Mig korabban a disz-
ciplinaris szemlélet(i természettudomanyos tudasnak volt értéke, a nemzetko-
zi mezényben ma mar egyre inkabb csak az 6nall6 gondolkodasra épiilg,
alkalmazhato, felhasznalhat6 tudassal lehet jo eredményeket elérni. Mar emli-
tettem, hogy a természettudomany tanitasanak reformja ,szembe haladt” a
pszichologia kutatasi eredményeivel, és ez — mivel masutt viszont a természet-
tudomanyos nevelést is egyre inkabb segitik a pszicholdgia felismerései — egy-
ben azt is jelenti, hogy ellenkezé iranyban halad, mint amerre a nyugati tani-
tasi modellek tartanak.9

A TERMESZETTUDOMANYOS NEVELES ALTERNATIVAI

A vilag mas orszagaiban tehat ezen a téren is sok minden masként van: lezaj-
lott a természettudomanyok tanitasanak egy Gjabb reformja, amib6l mi csak-
nem teljesen kimaradtunk. Az Gj szemléletmod a természettudomanyos neve-

141



MUVELTSEG ES MEGISMERES

lés elé bnmagan — azaz a szlikebb értelemben vett feladatain, a tudomany
eredményeinek kozvetitésén — tilmutatd célokat allit: a felelés allampolgari
dontésekre valo felkészitést, az értelem kimdvelését és a hétkdoznapi életben
hasznosithato tudas kozvetitését tekinti a természettudomanyos nevelés 6 kiil-
detésének.10 Ezek kozdil itt most csak a megismeréssel 6sszefliggé kérdésekre
térek ki.

Mas orszagok tapasztalatai megmutattak, hogy lehetne a természettudoma-
nyokat masképpen is tanitani. Ehhez azonban az iskolai, a tanulasi folyamatok
meélyére kell nézniink, energiat kell fektetniink abba, hogy megvizsgaljuk, ho-
gyan tanulnak, hogyan gondolkodnak val6jaban a gyerekek, hol tart értelmi
fejlodésik a kiilonbozo életkorokban. Hogyan értik meg a kdzvetitett tananya-
got, mit tanulnak meg bel6le, milyen személyes tudasuk alakul ki az iskolai ok-
tatas eredményeként? llyen jellegli munkat sok orszagban végeztek. A Piaget
eredményeit feldolgozo, elméletét Ujraértelmez6 neopiaget-ianus hullamban
Europaban tobb kutato is végigjarta ezt az utat. Hogy csak a legismertebbeket
emlitsem, Londonban a King’s College-ban Philip Adey és Michael Shayer vég-
zett egy olyan vizsgalatot, amelynek keretében az akkori brit természettudoma-
nyos tanterveket, tananyagokat, tankonyveket elemezték. Megnézték, hogy a
tantervek figyelembe veszik-e a tanulok fejlettségi szintjét. Vajon a kiilonboz6
életkoru tanulok szamara kozvetitett tananyag 6sszhangban van-e a gyerek ak-
tualis fejlettségével? Az adott életkorban rendelkeznek-e a gyerekek azokkal a
gondolkodasi muveletekkel, amelyek a tananyag feldolgozasahoz, megértésé-
hez sziikséges. Vizsgalatuk eredményeként arra a kovetkeztetésre jutottak,
hogy a tantervek, tankonyvek szamos esetben (kozel hetven szazalékban)
olyasmit vartak el a gyerekekt6l, amihez 6k nem voltak elég fejlettek, amire
egyszerien nem voltak felkésziilve. Olyan gondolkodasi folyamatok, mivele-
tek kellettek a tananyag feldolgozasahoz, amelyek a tanulok tobbségében még
nem alakultak ki.

Az ilyen jellegli vizsgalatok nyoman szamos kutatasi-fejlesztési program in-
dult el a természettudomanyos nevelés helyzetének javitasara. Ehhez éppen Pi-
aget munkai szolgaltattak az egyik legfontosabb forrast. Piaget ugyanis a gye-
rekek gondolkodasat, a logikai muveletek kialakulasanak folyamatait kilon-
b6z6 természettudomanyi jelenségekhez fiz6d6 feladatokon keresztiil vizsgal-
ta. llyen feladatok voltak példaul a kétkari emel6, az inga lengése, golyok (t-
kozése és hasonlo elemi fizikai jelenségekhez kapcsolodd problémak. Ha ma
megkérdeziink egy jelentés természettudost, hogy hogyan kellene a fizikat ta-
nitani, mit kellene e targybol az iskolaban kozvetiteni, az ilyen egyszerd fizikai
jelenségeket, mint a modern fizika szempontjabol irrelevans témakoroket va-
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loszintleg kihagyni javasolna. Valoban, még fizikatanaroktol is hallani lehet
néha, hogy az egyszer( fizikai jelenségek tanitasarol mint mult szazadi — ma
mar azt kellene mondani, tizenkilencedik szazadi — fizikarol beszélnek. Lehet,
hogy az a fizika, amire a gyerekeknek sziliksége van, valéban ,mult szazadi”,
st esetleg a szo szoros értelmében ,0kori”. De ha a gyerekek megismerési fo-
lyamatainak fejlodését kovetjiik, akkor a szamukra érthet§, megtapasztalhato,
kiprobalhato6 jelenségekkel kell kezdentink a tanitast. Ahogy nem lehet az épit-
kezést a padlasnal kezdeni, ugyanigy nem lehet huszadik szazadi fizikat tani-
tani a tudomanyos gondolkodas kell6 megalapozasa nélkiil.

Sok tapasztalat utal arra, hogy a gyerekek természettudomanyos gondolko-
dasanak fejlédése koveti azt az utat, amit a tudomany a maga fejlédése soran
bejart. Nem véletleniil: a gyerekek ugyanigy eszk6zok és miszerek nélkil lat-
nak hozza a vilag megismeréséhez, ahogy tették azt elédeink a tudomany kia-
lakulasanak korai szakaszaban. A naiv modellek, gyermeki elgondolasok gyak-
ran hasonlitanak is egyes tudomanyagak tudomanytorténetbdl ismert korai mo-
delljeihez.

A tudomanyos gondolkodas kialakulasahoz bizony az kell, hogy a gyerek a
megfelel6 életkorban kiprobalja, hogy ha a kétkari emeld6rdl levesz egy sulyt,
és odébb teszi, azt ki tudja egyensulyozni a masik karon, kétféle moédon is. Sa-
jat tapasztalatai alapjan meg kell tanulnia, mit jelent a valtozok szétvalasztasa,
a tényezok egyenkénti megvaltoztatasa, ami a természettudomanyos kisérlete-
zés alapja. Piaget kisérletében a gyerek latja, hogyan leng az inga, és ha meg-
kérdezik téle, vajon mitdl fligg a lengés ideje, azaz, hogy ,milyen gyorsan”
leng az inga, életkoratol fliggben ad erre a kérdésre valamilyen valaszt. Tobb-
hatjuk, hogy hipotézist alkot. Mondhatja példaul, hogy az inga lengése attol
flgg, mekkora sulyt akasztanak a fonal végére. Ha kéznél vannak a megfelel6
eszk6zok, azonnal lehetésége van arra, hogy a hipotézist megerdsitse vagy el-
utasitsa. Nem kellene tehat mast tenniink, mint ellatni a gyerekeket kiilonb6z6
hosszlsagu fonallal és a ra akaszthato kilonboz6 tomegl golyokkal, és azt
mondani neki: ,Talald ki, mi fog térténnil” Es aztan barmit mond, azt javasol-
ditva tgy mondhatnank, hogy konstruktiv tanulasi kornyezetet hoztunk létre.
Lehet, hogy a gyerek az életben nem talalkozik olyan helyzettel, amikor az in-
gaval kapcsolatban megszerzett tudasat konkrétan hasznosithatna, az ingadra
mar rég kiment a divatbol. De nem is ezt tanitja meg az emlitett példa, hanem
azt, hogy a vilagrol hipotéziseket alkotunk — allitasokat fogalmazunk meg —, az-
tan megprobalunk az allitasok és a tapasztalat kozott kapcsolatot teremteni, az
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egyes allitasokat szisztematikusan végigprobalni, és a lehetséges, igaz allitaso-
kat a nem lehetséges (csak elgondolhato) allitasoktol kilonvalasztani. A gon-
dolkodasnak ezt a médjat persze csak gy lehet megtanulni, ha nemcsak inga-
val, hanem rengeteg mas eszkdzzel is hasonlo tapasztalatokat szerziink. Csak
igy lehet biztos alapokra helyezni a meggy6zd6dést: a kornyezetiink szisztema-
tikus tapasztalatszerzéssel megismerhet6, a tudas érvényessége bizonyithatod
vagy cafolhato. Ha a gondolkodasnak ezt a folyamatat megtanuljuk, azt vi-
szont nagyon is széles korben tudjuk hasznositani. A természettudomanyos ne-
velés ezen a téren massal szinte nem is potolhaté lehetéségekkel rendelkezik
— és nagy hibat kovet el az iskola, ha a tapasztalatszerzésnek ezeket a lehetésé-
geit nem biztositja minden gyermek szamara.

Természetesen most nem szeretnék abban allast foglalni, hogy konkrétan a
kétkara emel6t vagy a csigasort kell-e tanitani. A fizikanak, a kémianak nagyon
sok olyan teriilete van, amit fel lehet hasznalni a gondolkodas kim(velésére.
De azt hatarozottan allithatom, hogy a gyerekek gondolkodasanak megvan a
maga természetes fejlédési mechanizmusa, és e fejlodés elésegitésének, a gon-
dolkodas fejlesztésének az egyik leghatékonyabb eszkoze éppen a természet-
tudomany tanitasa lehet. Nagy kar, hogy e kivalo lehetéséget kihagyjuk, és a
gyerekeket a gondolkodasuktol idegen tananyaggal terheljiik.

EPILOGUS: MUVELTSEG ES MEGISMERES
A MASIK OLDALROL NEZVE

Mondanivalom végéhez kozeledve szeretném azt is megmutatni, hogy annak
egy része, amirdl itt beszéltem, nemcsak a kvantitativ pedagogiai kutatas esz-
kozeivel derithet6 fel: sok mindent felszinre hoz az egyszer(i hétkoznapi meg-
figyelés is. Ha esetleg valakinek nincsenek adott életkort gyerekei, vagy régen
tanult kémiat, ezért nem érti, miért fogalmazok ilyen erds stilusban, annak sze-
retném javasolni, vegyen a kezébe néhany altalanos iskolas kémia vagy fizika
konyvet. Nézzen bele az altalanos iskola végén vagy a kozépiskola elején ké-
miat tanulo gyerekek flizeteibe, vegye szemiigyre, mivel traktaljuk ma kémia-
orakon a tizenharom-tizenot éves gyerekeket. A kémiafiizetekben tobbnyire
képlet képlet hatan, oldalak s(r(in teleirva egyenletekkel. Ha bemegyiink egy
iskolaba, szinte mindegy is, melyik évfolyam o6raira jutunk el, mert valészin(-
leg mindeniitt ugyanaz a helyzet. Csaknem bizonyos, hogy vastag spiralfiize-
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teket fogunk a gyerekek elétt talalni, olyanokat, amilyenekbe mi annakidején
az egyetemen az el6adasokon jegyzeteltiik a szerves kémiat. Ezeket a flizete-
ket irjak tele a gyerekek orarol orara. Az mar feltdito kivételnek szamit, ha raj-
zolnak is: lerajzoljak a tablarol a kisérleti eszkozoket, lombikokat, kémcsove-
ket. Aztan szépen megtanuljak, majd ropdolgozatok és dolgozatok formajaban
reprodukaljak tudasukat. Es ezzel sokuk szamara lényegében véget is ér a meg-
szerzett tudas felhasznalasi lehetésége.

Végiil pedig visszatérek oda, ahonnan elindultam: a két kultdra kapcsolata-
hoz, illetve a tanulok érdekl6désének atrendezédéséhez, amire a real targyak-
tol valo elfordulas és a human teriiletek felértékel6dése jellemzo. A realtol a
human felé fordulast az én szaraz szaktudomanyos eszkoztaramnal sokkal ér-
zékletesebben mutatja be egy ifju kolté e targyhoz kapcsoloddé munkaja. Egy
versébdl szeretnék idézni, amelynek sikerilt az eredeti, kézirasos valtozatat is
megszerezni. A vers cime igy szol: , A kémia nevl tantargyhoz” .11

Nem érzem feladatomnak a koltemény részletes méltatasat, de egy szaka-
szat — amelynek lzenete nagyrészt egybecseng azzal, amint én is mondani
szandékoztam — szeretném idézni:

,Vannak, akik szorol szora megtanuljak
De nem mennek semmire, mert holnap nem tudjak.
Ezért egyszer(ibb, amit én teszek,
Meg se tanulom, igy nem feledek.”
Es egy kicsit lejjebb egy masik strofaban:
,Tényleg meggyllt mar a bajom a kémiaval,
Jobban szeretek lenni Jozsef Attilaval.”

Azzal, hogy a most iskolaba jaro gyerekeket elrettentjiik a kémiatol, a fizi-
katol, olyan szellemi potencialt veszitiink el, amit soha nem lehet visszaszerez-
ni. Lassan mar egész generaciok nének fel ugy, hogy rossz emlékeket visznek
magukkal az iskolai természettudomany orakrol. Az nem baj, hogy Jozsef Atti-
la felé fordulnak, s6t, ennek csak oriilhetlink. De, hogy ,meggylik a bajuk a
kémiaval” és a fizikaval, azt én nagyon szomoranak tartom.

Jegyzetek

T A kézirat az el6adas hangfelvétele alapjan késziilt. Az eredeti, él6beszédben elhangzott sz6-
vegen nem valtoztattam lényegesen, a labjegyzetekben e szoveghez fizok néhany megjegy-
zést.

2 Az els6 atfogd eredményeket 6sszefoglald konyv: Csapd Bend (szerk.): Az iskolai tudds. Osi-
ris Kiado, Budapest, 1998.
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3 A vizsgalat eredményeit részletesen |. Csapé Bend: A tantargyakkal kapcsolatos attit(idok
Osszefliggései. Magyar Pedagogia, 2000. 3. sz. 343-366.

4 A leveleket a 168 6ra 1999. majus 13-i szama kozolte, majd a ,Fehér konyv a kozoktatasrol”
(Eotvos Jozsef Szabadelvi Pedagogiai Tarsasag, Budapest, 1999) c. gyljtemény Gjrakozolte.
(85-93. 0.)

5 Polya Gyorgy: A gondolkodas iskoldja. Gondolat Kiado, Budapest, 1977.

6 A gyerekek elutasité hozzaallasan tal szamos mas jele is van annak, hogy a kémia és a fizika
tanitasaval sulyos gondok vannak. Bévebben I. ,Az iskolai tudas” c. konyv 2. fejezetét.

7 A pontos megfogalmazas magyarul is olvashaté: Piaget, J.: Valogatott tanulmanyok. Gondolat
Kiad6, Budapest, 1970.

8 |skolai eredményeinkrél és azok okairdl lasd példaul: Bathory Zoltan: Természettudomanyos
nevelésiink — valtozé magyarazatok. Iskolakultdra, 1999. 10. sz. 46-54.

9 Ezekr6l a problémakrol az el6z6 évben tobb tanulmanyban is részletesebben irtam. Lasd
példaul: Az értelmi képességek fejlesztésének torténelmi-tarsadalmi kontextusa. Iskolakultu-
ra, 1999. 9. sz. 3-15.; A tudas minésége. Educatio. 1999. 3. sz. 473-487.; Képességfejlesz-
tés az iskolaban — problémak és lehetdségek. Uj Pedagdgiai Szemle, 1999. 12. sz. 4-13.

10 Errél bévebben I. Csapd Bend: Természettudomanyos nevelés: hid a tudomany és a nevelés
kozott. Iskolakultdra, 1999. 10. sz. 5-17.

11 Bar a szerz6 hozzajarult miive bemutatasahoz, igy dontétt, hogy inkognitojat még egy ideig
megorzi.

A tanulmany Budapesten, a Kossuth Klubban, 2000. februar 11-én az E6tvos Jozsef Pedagogiai
Szabadelvi Tarsasag altal szervezett ,Mlveltség és iskola” cim( konferencian tartott el6adas
alapjan késziilt.
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A TANTARGYAKKAL KAPCSOLATOS
ATTITUDOK OSSZEFUGGESEI

A pedagogiai kutatas érdeklédési korének atrendezoédésében az egyik jellemzé
tendencia a tarsas és az affektiv tényezdk elGtérbe keriilése. Megfigyelhet6 ez
a‘hangsulyeltolddas a pedagogiai értékelés terén is: egyre nagyobb figyelmet
kap a tanulas eredményességét befolyasolo, a teljesitményeket meghatarozo
affektiv tényezok vizsgalata. Az érdekl6dés sulypontjanak atrendezédése egy-
részt annak tulajdonithatd, hogy a kognitiv teriiletek, a teljesitmények és a tu-
dasszintmérés terén felhalmozott oriasi empirikus anyag mellett mar egyre ne-
hezebb alapvetéen Uj 6sszefliggéseket feltarni, masrészt viszont éppen az isko-
lai teljesitmények sokoldall elemzése mutatta meg, hogy nem lehet kielégitéen
megmagyarazni a tanulok eredményeit, ha a kutatas megmarad a kognitiv te-
rilet belsé Osszefliggéseinek elemzésénél. A tantargyakkal kapcsolatos attiti-
dok, a motivacio, az énkép, az attriblciok, a tanulashoz val6 viszony, a palya-
valasztasi szandék, az életcélok kiilon-kiilon vagy egyiittesen igen erGs befo-
lyast gyakorolhatnak arra, hogy egyes tantargyakbol, egy szlikebb vagy tagabb
tudastertileten milyen eredményeket érnek el a tanulok. Az affektiv tényezék
vizsgalatahoz kedvez6 lehetéséget teremt az is, hogy a kognitiv teriilet kutata-
saban hosszabb id6 alatt kialakult médszereket itt mar azonnal és rutinszertien
lehet alkalmazni.

Az affektiv tényezokon belil is kiemelked6 jelentéségl a tanulok attit(idjei-
nek tanulmanyozasa. Az attitidokkel kapcsolatos eredmények két f6 kutatasi
terlletr6l szarmaznak. Az egyik esetben maguk az attitidok, azok szerkezete,
fejlodése érdekli a kutatokat, és targyuk tanulmanyozasahoz kifinomult mod-
szereket és eszkdzoket hasznalnak, melyek kozott az esettanulmany, az inter-
ju és a részletes kérdGiv segitségével torténd adatgyjtés egyarant megtalalha-
to0. A vizsgalatok masodik kore alapvetéen az iskolai teljesitményekkel foglal-
kozik, és ebben a kontextusban a tantargyi attitidok a teljesitményeket befo-
lyasold szereplik miatt valnak érdekessé. Az attitidok ilyen iranyl elemzése
épit az els6ként jellemzett kutatasok eredményeire, de alkalmazott jellegénél
fogva nem tekinti céljanak az elméleti vagy pszichologiai jellegli alapkérdések
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vizsgalatat. Ugyanakkor, mivel mar szinte minden jelentésebb nemzetkozi és
hazai tudasszintmérés vagy képességvizsgalat kotelezé kiegészité elemévé valt
az attitGdokkel kapcsolatos adatok felvétele, ebbdl a forrasbol nagy adatbazi-
sok alapjan elvégzett elemzések eredményei allnak rendelkezéstinkre.

Ebben a tanulmanyban a tantargyakkal kapcsolatos attitidoket allitom az
elemzés kdozéppontjaba, mégpedig az emlitett két irany koziil a masodik mod-
szerei szerinti attit(idvizsgalatot alkalmazom. A tantargyi attitGdokrél mint a ta-
nulmanyi teljesitmények meghatarozoirol lesz sz6, és az adatok felvétele eb-
ben az esetben is tudasszintméréshez, illetve képességek vizsgalatahoz kap-
csolodik. Az elemzés azonban annyiban hasonlit az elséként emlitett kutatasi
irany orientaciojara, hogy mégis az attitlidok keriilnek az elemzés centrumaba:
a tantargyi attitidoket mint a tanulast és a teljesitményeket befolyasolo té-
nyezoket vizsgalom.

Mivel az attitlidvizsgalatok egyre inkabb hozzatartoznak a kiilonb6z6 fel-
mérésekhez, sziikség van arra, hogy ennek technikait, az eredmények kozlésé-
nek normait kialakitsuk, és a kiilonb6z6 adatfelvételek soran egymassal Gssze-
hasonlithatd eredmények elérésére torekedjink. Ezért fontos az egyszerlség,
az egyértelmiség, a konnyl megismételhetoség és az alapos dokumentacio.

A tantargyi attitGdok rendszeres elemzésének a szlikebb értelemben vett be-
folyasukon, a tanulasra gyakorolt kbzvetlen hatasukon tul is fontos szerepe le-
het. Az, hogy a tanulok melyik tantargyakat szeretik vagy nem szeretik, fontos
jelzése az adott tantargy tanitasaban tapasztalhato pedagogiai-modszertani
kultdra szinvonalanak. Rendszeres mérésiik jelezheti, ha valamely tantarggyal
gond van, és megmutathatja az iskolai reformok hatasat, példaul Gj tankony-
vek, taneszkozok bevezetésének eredményességét, de egyes innovaciok nega-
tiv hatasat is. Ugyanakkor az attitGdok azt is megmutathatjak, hogy milyen af-
fektiv feltételek kozott folyik az egyes tantargyak oktatasa, mely tantargyak nép-
szerlbbek egy-egy korosztaly korében, mit szeretnek a fejlettebb képességek-
kel rendelkez6 tanulok, és milyen meritési bazisra szamithatunk a felsGoktata-
si intézmények egyes szakjain.

Ezek a szempontok mindenképpen indokoljak az attitidok alakulasanak
elemzését, idobeli valtozasuk dokumentalasat. E tanulmany masik célja az,
hogy egy orszagos reprezentativ mintan végzett adatfelvétel felhasznalasaval
bemutassa, milyenek voltak a tanulok tantargyi attitGdjei 1999-ben.
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Tekintettel a tanulmany alapkérdéseire, az el6zmények attekintését az iskolai
tantargyakkal kapcsolatos attitGdok vizsgalatara korlatozhatjuk. A tantargyi at-
titidok fogalmanak értelmezésében azt a széles korben elfogadott allaspontot
vehetjik alapul, mely szerint az attit(id altalanos beallitodast, valamilyen cse-
lekvésre valo készenlétet jelent. Mivel a tantargyi attit(idok felmérésére alkal-
mazott kérddivek tobbnyire kbzvetlendl is azt a kérdést teszi fel, hogy mennyi-
re szeretnek a tanulok egy adott tantargyat tanulni, a tantargyi attitGidot mint a
tantarggyal kapcsolatos altalanos beallitodast, illetve annak tanulasara valé ké-
szenlétet értelmezhetjiik. Kéznapi értelemben az attitidvizsgalatok a tantar-
gyak kedveltségét, népszertségét jellemzik, és — azonos modszerek alkalmaza-
sa esetén — kiilonboz6 (orszagok kozotti, tantargyak kozotti, azonos targyakkal
kapcsolatos idébeli) 6sszehasonlitasokra teremtenek lehetoséget.

A tantargyi attitidok magyarorszagi felmérésekben

A tantargyak kedveltségérdl az ezerkilencszazhetvenes évek elejéig visszanyu-
[6an rendelkeziink adatokkal. Mar az els6é IEA-felmérésekhez kapcsolodoan
sor keriilt az attitidok vizsgalata. A magyarorszagi eredményeket Ballér Endre
(1973, 653. 0.) kozolte. A 14 éves korosztalyban a kedveltségi sorrend akkor (a
népszerliség csokkenése) a kovetkez6 volt: irodalom, élévilag, torténelem,
foldrajz, fizika, szamtan-mértan, kémia, nyelvtan, orosz. Masfél évtizeddel
késébb Bathory Zoltan (1989, 1167. o.) vizsgalataban a biologia, torténelem,
matematika, fizika sorrendet talalta. Orosz Sandor tobb felmérést is végzett
Veszprém megyei mintakon az ezerkilencszazkilencvenes évtizedben. Bar
els6sorban az iskolabol kikeril6 tanulok tudasszintjével foglalkozott, részlete-
sen elemezte a tanulok attit(idjeit és azoknak a teljesitményekkel valo kapcso-
latat is (Orosz, 1990, 1991, 1992a, 1992b, 1998).

Az Gjabb felmérések kozil kiemelkednek (talan éppen e targy problemati-
kus jellege miatt) azok a fizikahoz f(iz6d6 elemzések, amelyek e tantargy ked-
veltségét tagabb kontextusba helyezik. Példaul mas affektiv tényezéket (énkép,
motivacio) is bevonnak az elemzésbe, illetve kisérletet tesztnek a kedveltség
(adott esetben az elutasitas) okainak feltérképezésére (Jozsa, 1998, 1999; Jozsa,
Papp és Lencsés, 1996; Papp és Jozsa, 2000).

A tantargyi attitGdok vizsgalata szerepel a Monitor felmérésekben is. Az
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1997-es adatfelvétel kapcsan Banfi llona a matematikaval kapcsolatos attitldo-
ket kozli nemek szerint bontasban. Azok szazalékos aranyat adja meg, akik a
,szereti”, illetve a ,nem szereti” lehetoségekkel valaszoltak a feltett kérdésre. A
4., 8., 10, és 12. évfolyamokra megadott adatok a ,szereti” valasz fokozatos
csokkenését (fiuk: 67, 38, 27, 37; lanyok 65, 36, 24, 29), illetve a ,nem szere-
ti”, valaszok aranyanak novekedését jelzik (fiuk: 7, 17, 22, 20; lanyok: 6, 15,
25, 27). A 12. évfolyam adatait kivéve — amelyek némi javulast tikroznek — az
adatok Osszességében azt jelzik, hogy a tanulok az iskolaban toltott évek no-
vekedésével egyre kevéshé szeretik a matematikat (Banfi, 1999).

Sajat felméréseinkben az itt részletesebben bemutatando technikat kisebb
mintakon korabban mar tobbszor is alkalmaztuk. Az 1995-ben elvégzett adat-
felvétel soran egy szegedi mintan a 7. és a 11. évfolyamokon elemeztiik az is-
kolai tudas kiilonb6z6 komponenseinek szervezédését, és a hattérvaltozok ko-
zGtt szerepeltek a tantargyi attit(idok is (Csapo, 1998b). Ugyanezt az adatgy(j-
tési modszert alkalmaztuk 1999-ben, amikor az iskolai tudas elemzését kiter-
jesztettiik a human teriletekre, illetve 2000-ben az idegen nyelvi tudas orsza-
gos szinvonalanak felméréséhez kapcsoldédoan.

Az iskolaban elsajatitott tudas szervezddésével kapcsolatos kutatasi koncep-
cionkat és méréeszkozeinket atvéve 1999-ben a Pécsi Tudomanyegyetem Ne-
veléstudomanyi Intézetének Kutatocsoportja egy Baranya megyei mintan meg-
ismételte és Ujabb szempontok felvételével gazdagitotta vizsgalatunkat. A tan-
targyi attitGdok felmérését egy nyolcdimenzios, ellentétparokat (valtozatos-
egyhangu, pihentet6-faraszto, kellemes-kellemetlen, fontos-felesleges, konnyd-
nehéz, érdekes-unalmas, hasznos-haszontalan, jo-rossz) tartalmazo skala hasz-
nalataval terjesztette ki. A pécsi eredmények szerint a nyolc dimenzio atlaga-
bol képezett mutato a hetedik évfolyamon még kiegyenlitett képet mutat, de a
tizenegyedik évfolyamon mar — a szegedi eredményekkel 6sszhangban — a
nyelvtan, a kémia és a fizika a tobbi tantargytol leszakadva a lista végeén all (Ko-
csis, 2000, 5. o.).

A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok nemzetkozi kontextusban

A tantargyakkal kapcsolatos attitidok nemzetkozi 6sszehasonlitasara alkalmas
a harmadik nemzetk6zi matematikai és természettudomanyi felmérés (Third In-
ternational Mathematics and Science Study — TIMSS) keretében végzett attit(id-
vizsgalat. Ennek soran — a mi felméréstinkh6z hasonloan — azt kérdezték a ta-
nuloktol, mennyire szeretik az egyes tantargyakat. A valaszokat viszont — el-
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téréen a mi technikanktol — egy négyfoku skalan kérték (nagyon nem szeretem,
nem szeretem, szeretem, nagyon szeretem).

Az eredmények a 3. évfolyamon a matematika (Mullis és mtsai, 1997, 137.
0.) és a természettudomany (Martin és mtsai, 1997, 122. o0.), valamint a 7. év-
folyamon a matematika (Beaton és mtsai, 1996a, 126. 0.) esetében azonos for-
maban, a valaszlehetéségek gyakorisagai szerint allnak rendelkezésre. Ezekbdl
a gyakorisagok stlyozasaval atlagot szamolva és az altalunk hasznalt 6tfokoza-
tu skalara transzformalva (5/4-del szorozva) az 1. tablazatban 6sszefoglalt ada-

tokat kapjuk.

1. tablazat.

A TIMSS vizsgalatban felvett tantargyi attitiidok atlagainak transzformalt értékei (Mullis és
mtsai, 1997; Martin és mtsai, 1997; Beaton és mtsai, 1996a, 4.14. tablazatai alapjan szamitva)

Orszag 3. évf.[3. évf.|7. évf. = Orszag 3. évf.[3. évf.|7. évf.

mat. |termt.| mat. mat. |termt.| mat.
Anglia 4,11 13,85 3,74 Kuvait 4,59 14,49 | 4,00
Ausztralia 3,96 | 3,91 | 3,31 Lettorszag 3,90|3,79 | 3,39
Ausztria 3,88 (4,02 | 3,24 | Litvania - - 3,13
Belgium (FI.) - - | 3,43 | Magyarorszag 3,94 | 3,96 | 3,21
Belgium (Fr.) - - 3,51 Németorszag - - 13,20
Ciprus 4,581 4,25 3,59 Norvégia 3,853,831 3,35
Csehorszag 3,94 (3,94 | 3,04 | Oroszorszag - - |3,54
Dania - |-3,81 | Portugalia 4,32 14,391 3,49
Franciaorszag - - 13,41 Romania - - 13,49
Gorogorszag 4,54 14,49 | 3,60 | Skoécia 4,07 | 3,95 | 3,55
Hollandia 3,54|3,56 | 3,16 | Spanyolorszag - - 13,35
Hongkong 3,894,141 3,38 | Svijc - - 13,48
Iran 4,69 4,64 3,95 | Svédorszag - - 13,28
irorszég 4,083,791 3,56 | Szingapur 4,29 14,131 3,83
Izland 4,41 4,00 | 3,70 | Szlovakia - - 13,20
Izrael 4,06 3,98 | 3,46 | Szlovénia 4,19 | 4,16 | 3,36
Japan 3,62 14,00 3,15 | Thaifold 4,2914,05| 3,78
Kanada 4,18|3,84| 3,55 | USA 4,08 | 4,08 | 3,52
Kolumbia - — | 3,66 | Uj-zéland 3,96 | 4,00 | 3,55
Korea 3,751 4,1 | 3,33
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A tablazat adatai alapjan megallapithato, hogy nem egyedilalléan magyar-
orszagi tendencia a tantargyaknak az iskolaban toltott évek aranyaban csok-
keno kedveltsége. Kuvait kivételével minden orszagban alacsonyabbak a ma-
tematika kedveltségét mutato adatok a hetedik évfolyamon, mint harmadikban.

Ha az adatokat csokkené sorrendbe rendezziik, azaz azt az orszagot allit-
juk el6re, ahol a leginkabb kedvelik a tanulok az adott targyat, akkor azt talal-
juk, hogy Magyarorszag a harmadikos matematika tekintetében az e felmérés-
ben részt vevé 28 orszagbol a 18. helyen, természettudomanybol pedig a 17.
helyen all. A nyolcadikos matematikafelmérésben 39 orszag vett részt, ezek ko-
z(l a magyar tanuléknak a matematikahoz valo viszonya a 33. helyen all. Ezek
szerint nemcsak az a helyzet, hogy nalunk a gyerekek kevésbé szeretik e tan-
targyakat, mint a tobbi részt vevé orszagban atlagosan, hanem a felsébb évfo-
lyamok felé haladva még a relativ helyzetiink is kedvezétlendl valtozik, azaz
nalunk nagyobb titemben romlik a tanulok tantargyakhoz valé viszonya, mint
az orszagok tobbségében.

A hetedikes természettudomany-vizsgalat adatai (Beaton és mtsai, 1996b,
122. 0., 4.16. tablazat) olyan formaban allnak rendelkezésre, hogy azok csak
nehezen hasonlithatoak Ossze a tobbivel. Attol fliggben, hogy az adott orszag-
ban integralt természettudomanyt tanitanak vagy kilon tantargyakat, az integ-
ralt targgyal vagy pedig a biologia, a foldtudomany és a fizika tantargyakkal
kapcsolatban kilon-kilon kérdezték meg a tanuldkat. Tovabb neheziti az
0sszehasonlitast, hogy azoknak a szazalékos aranyat adjak meg, akik szeretik
vagy nagyon szeretik az adott targyat. Annyit mindenesetre el lehet mondani
ezeknek az attitGidoknek a jellemzésére is, hogy egyrészt a magyar tanulok e
harom tantarggyal kapcsolatos attit(idjei kozott jelentos kiilonbség van (biolo-
gia: 73%, foldtudomany: 63%, fizika: 49%), és — bar néhany masik orszagban
is el6fordul, hogy ilyen sorrendben csokken a tantargyak kedveltsége — a kii-
[6nbség sehol masutt nem ilyen nagy, mint nalunk. Masrészt, a fizika a 49%-
kal a masodik legalacsonyabb szam a felmérésben részt vevé 18 orszag koziil,
egyedil Csehorszagban kedvelik kevésbé a fizikat (a megfelelé adat 44%),
mint nalunk.
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A felmérés mintai

Az attitidok elemzésére a képességek fejlodésével kapcsolatos kutatasi prog-
ram keretében kertilt sor, melyet 1997 és 2000 kozott végeztiink. A felmérés-
sorozathoz 1997-ben valasztottunk egy orszagosan reprezentativ mintat.
Osszedllitasa soran arra torekedtiink, hogy az orszag megyéibdl és a kiilon-
bozé méretti telepiilésekrdl aranyosan keriiljenek be iskolak a mintaba. Ot te-
leptiléstipust kilonboztettiink meg: kdzség 2500 alatti és feletti népességgel,
varos 35 000 alatti és feletti népességgel, valamint Budapest. A felméréseket
idordl idére ezekben az iskolakban végeztiik.

Abban az adatfelvételben, amelynek keretében az attit(idoket is vizsgaltuk,
147 iskola 5., 7., 9. és a 11. évfolyamos tanuloi vettek részt. Az itt kovetkez6
elemzésekhez 2082 o6todikes, 2228 hetedikes, 1916 kilencedikes és 2138 ti-
zenegyedik évfolyamra jar6 tanulé adatat hasznalhatjuk fel.

Az adatgyiijtés eszkozei

A vizsgalat keretében harom tesztet hasznaltunk, tovabba egy kérdoiv segitsé-
gével mértiik fel az attitGidoket. Az induktiv gondolkodas teszt kidolgozasa a
nemzetkozi szakirodalom alapjan 1993-ban kezd6dott. A jelenlegi felmérés-
ben hasznalt valtozat folyamatos korrekciok eredményeként késziilt el, és ha-
rom résztesztet tartalmaz: szamsorok, szamanalogiak és szoanalogiak. E fel-
mérés alapjan szamolt reliabilitaismutatoja (Cronbach a) 0,9343. A tesztet mar
hasznaltuk korabbi vizsgalatokban, melyek eredményei szerint az induktiv
gondolkodas tobb mas gondolkodasi képességgel is szoros Osszefliggést mu-
tat, és nagyon jol hasznalhat6 az altalanos intellektualis fejlettség jellemzésé-
re (Csapo, 1994, 1997, 1998c). Mind a négy évfolyam ugyanazt a tesztet ol-
dotta meg.

A matematikai és természettudomanyi tudas vizsgalatara szolgalo tesztek az
1995-ben végzett TIMSS feladatainak mintajara késziltek. A TIMSS-vizsgalat-
ban harom populacié (a 3—4. évfolyamok, a 7-8. évfolyamok és a kozépisko-
lak utolsé évfolyama) vett részt. Az MTA Képességkutaté Csoport felmérései
szamara ezeknek a feladatoknak a mintajara allitottunk 6ssze teszteket a 3., 7.
és 11. évfolyamosoknak, elsésorban azért, hogy a tanulok tudasat a nemzetko-
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zi értékrendnek megfelel6 tesztekkel is felmérhessiik. A tesztek nem kovetik
pontosan a TIMSS-feladatokat (példaul mas értékelési technikat alkalmaztunk),
de a felmért tudas lényegét tekintve ugyanaz, mint amit a TIMSS-tesztek is mér-
nek. Az egy tanora alatt megoldhat6 tesztek fele részben matematikai, fele
részben pedig természettudomanyi feladatokat tartalmaznak. Ez a megoldas
azt a célt szolgalja, hogy viszonylag rovid id6 alatt atfogo képet kaphassunk a
tanulok tudasarol. A kovetkezé elemzésben csak a hetedik és a tizenegyedik
évfolyamok eredményeit hasznaljuk.

A természettudomanyos ismeretek gyakorlati alkalmazasa tesztet ugyancsak
tobb felmérésben hasznaltuk mar (B. Németh, 1998; Csapo és B. Németh,
1995). Ez a teszt olyan feladatokat tartalmaz, amelyek azt vizsgaljak, hogyan
tudjak a tanulok az iskolaban elsajatitott tudast iskolan kiviili kontextusban,
gyakorlati helyzetekben alkalmazni. A jelenlegi valtozat 35 feladatot tartalmaz,
e felmérés adatai alapjan szamitott reliabilitasmutatoja (Cronbach a) 0,8801.

A tantargyi attitidokkel kapcsolatos kérdéseket egy rovid kérddiv tartalmazza,
amelyet az induktiv gondolkodassal egyitt egy tanoran vettiink fel. Ugyanebben
a kérdGivben szerepelnek a hattéradatokra vonatkozo kérések is. Ezt a kérd6ivet
ugyancsak tobb korabbi felmérésben hasznaltuk mar (I. Csapo, 1998a).

A tantargyi attitidoket konkrétan a ,Mennyire szereted a kovetkez§ targya-
kat?” kérdés vizsgalja, melyet a tantargyak felsorolasa kovet. Mindegyik tan-
targy mellett szerepel az az 6t szam, melyek egyikének bekarikazasaval a ta-
nulok megadhatjak valaszaikat, azaz annak mértékét, mennyire szeretik az
adott tantargyat. A valaszadok orientalasa érdekében a szamsor felett meg-
adjuk a szamok értelmezését (1 = nagyon nem szeretem, 2 = nem szeretem,
3 = kozombos, 4 = szeretem, 5 = nagyon szeretem). Az igy kialakitott skalat
— attol fliggben, hogy a hangsulyt a valaszként megadott szamra vagy annak
szOveges értelmezésére helyezziik — tekinthetjik intervallumskalanak vagy
rangskalanak. A skalaértékek megnevezésénél arra torekedtiink, hogy a hang-
suly az attitGd mennyiségi kifejezésére, a szamértékre keriljon. Ezért szim-
metrikus, semleges, 6nalloé szemantikai tartalmat, Gj informaciot vagy érzelmi
toltést nem hordozd megnevezéseket valasztottunk. A ,szeretem” sz6 meg-
egyezik azzal, ami mar a kérdésben is szerepel, ennek ellentéteként a ,nem
szeretem”-et hasznaljuk. (Hasonl6 helyzetben az angol nyelv( kérdéivekben
tobbnyire a , like-dislike” part alkalmazzak.)

A kovetkez6 elemzésekben az attitlidok adatait — a tanulok szamszer( vala-
szait — intervallumskalan végzett mérésként kezeljiik. Magyarorszagon az otfo-
kozatu skala ilyen értelmezését tamogatja az is, hogy az 6t értékkel valo isko-
lai osztalyozas miatt tobbnyire a skalaértékek szoveges értelmezése nélkdl is
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érzékeljik, hogy az 1 és az 5 a két széls6 értéknek, a 3 a kozepes értéknek, a
2 és a 4 pedig a megfelel6 kozbiilsé értéknek felel meg.

A kérdések, illetve a valaszlehetéségek lényegében csak a kdzépsd érték
hasznalataban kiilonboznek a TIMSS-vizsgalatban is hasznalt technikatol. A
paratlan szamu, kozépsé értékkel rendelkezé attittidskalakat esetiinkben azért
tartom szerencsésebbnek, mert igy lehetéség van arra, hogy a tanulok a tan-
targyhoz valé semleges viszonyukat is kifejezhessék, amikor sem a pozitiv, sem
a negativ irany( beallitodas nem dominans. A paros szamu, példaul négy fo-
kozatu, kozépso értékkel nem rendelkezd, tehat igy a megkérdezettet minden-
képpen dontésre késztet6 skalak alkalmasak lehetnek arra, hogy megnoéveljik
az adatok szorasat. A (normalis eloszlas esetén a legnagyobb szamban megje-
len6) k6zombos megkérdezettek mindenaron dontésre késztetése azonban
egyben a dontések véletlenszerlségéhez, a pillanatnyi impressziok és hangu-
latok befolyasanak a megnovekedéséhez vezethet. Ez hasznos lehet olyan eset-
ben, ha valéban a pillanatnyi, gyorsan valtozo allapotot akarjuk felmérni (pél-
daul egy kozvélemény-kutatasban egy politikus beszédének attitlidformalo ha-
tasat), de nem tartom hasznosnak a hosszabb idén at formaloédo attitidok
elemzésére, mint amilyen a tantargyakhoz valo viszony.

Az adatgyiijtés folyamata

A felméréseket megyénként helyi mérébiztosok szervezték meg, akik féleg a
helyi pedagogiai intézetek munkatarsai kozil keriiltek ki. A tesztek és a
kérdoivek felvételére osztalykeretben kertilt sor 1999 aprilisaban.

A TANTARGYAKKAL KAPCSOLATOS ATTITUDOK
ATFOGO JELLEMZESE

A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok valtozasa —
életkori kiilonbségek

Els6ként az attitidok atlagos értékeit hasonlitjuk dssze. A 2. tablazat bemutat-
ja az egyes tantargyakkal kapcsolatos attitGdok atlagat és szérasat évfolyamon-
ként. Az 6todik évfolyamosok még nem tanulnak kémiat és fizikat, ezért ezek-
nek a tantargyaknak az adatai az 6todik évfolyamon hianyoznak a tablazatbol.
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1. tablazat
A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok atlaga? és szorasa évfolyamonkénti bontasban

Tantargy 5. évfolyam | 7. évfolyam | 9. évfolyam | 11. évfolyam
Atlag | Szoras | Atlag |Szoras | Atlag | Széras| Atlag | Széras
Matematika 3,71 0,99 3,26 | 0,97 | 3,05 1,00 | 2,88 | 1,05
Fizika - - 317 1 0,99 | 2,85 | 098 | 2,51 | 1,02
Kémia - - 3,49 | 1,05 2,95 1,04 | 2,67 1,06
Biologia 3,84 | 1,01 3,89 | 0,92 3,56 | 0,99 | 3,36 | 1,02
Foldrajz 3,73 | 1,04 | 3,54 | 1,02 | 3,37 | 1,00 | 3,29 | 1,11
Nyelvtan 3,40 | 1,09 3,23 | 1,00 3,10 | 0,94 | 3,06 | 0,91
Irodalom 3,90 | 0,98 3,61 1,02 3,44 | 1,00 | 3,48 | 1,01
Torténelem 399 | 1,04 | 3,63 | 1,09 | 3,40 | 1,07 | 3,42 | 1,10
Rajz 4,10 1,11 3,82 | 1,13 3,68 1,10 | 3,53 1,16
Idegen nyelv 3,71 1,20 3,43 1,17 3,61 1,09 3,53 1,17
Attitlidatlag 3,84 | 0,61 3,56 | 0,58 3,44 | 0,58 | 3,34 | 0,57

1 Az atlag standard hibaja egyik esetben sem haladja meg a 0,03 értéket.

Az egyes tanulokat, attitGdjeiket jol jellemzi, hogy 6sszességében milyen a vi-
szonyuk a tantargyakhoz, ezért kiszamitottuk a tantargyi attitidoknek a tanu-
[onkénti atlagat is. Ennek az atlagnak az atlagat és szoérasat ugyancsak tartal-
mazza a tablazat. A késébbiekben ezt a mutatot tovabbi szamitasokban is fel-
hasznaljuk.

Konnyebben attekinthetjiik az eredményeket az 1. abra alapjan, ahol az at-
titGdoket az iskolaban toltott évek fliggvényében abrazoltuk. A legjellemzébb
tendencia, amit az abran megfigyelhetiink az az, hogy minél hosszabb ideje ta-
nuljak didkjaink az egyes tantargyakat, annal kevésbé kedvelik azokat. A leg-
tobb esetben a tanulok viszonya a tantargyakhoz az iskolaban eltoltott id6
fliggvényében folyamatosan és csaknem egyenletesen romlik. A csokkenés (ite-
me — kilonosen az 6todik és a kilencedik évfolyam kozott — tobb tantargy ese-
tében igen kozel all egymashoz. Példaul az 6todik osztalyban legkedveltebb
rajzzal kapcsolatos attitid nagyjabol ugyanolyan aranyban csokken, mint ami-
lyet az akkor még legkevésbé kedvelt nyelvtan esetében megfigyelhetiink.

Az attitGdok osszességében csokkend tendenciajabol alig néhany pozitiv
iranyu valtozas emelkedik ki. Ezek kozé tartozik a biolégia, amit a hetedikesek
jobban szeretnek tanulni, mint az 6todikesek. Az idegen nyelv tanulasaval kap-
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csolatos attit(id a hetedik és a kilencedik évfolyam kozott latvanyosan javul, de
a késébbi években mar erre a targyra is a negativ valtozas a jellemzé. Hason-
[6képpen pozitiv, bar egészen kis mértéki valtozast figyelhetiink meg a 9. és a
11. évfolyamok kozott az irodalom és a torténelem esetében (0,4, illetve 0,2,
de ezek mar nem haladjak meg a mérés standard hibajanak kétszeresét).

A tiz vizsgalt tantargy kozil a legproblematikusabbnak a kémia és a fizi-
ka helyzete tinik. A kémia tanitasa hetedikben kezdédik, ekkor még a tan-
targyak kozott valahol kozépen foglal helyet, majd népszerlisége meredeken
zuhan. A fizika hatodikban lép be, igy az elsé mérési pontunk szintén a he-
tedik évfolyamon van. Ekkor népszer(iség tekintetében a fizika mar az utolsé
helyen all, és mélyen a tobbi targy alatt marad a két tovabbi mérési ponton
is. Ez a két targy annyira népszer(tlen, annyira eltér a tobbit6l, ami mar je-
lentésen akadalyozhatja oktatasukat. Ez a jelenség egyben komoly tantervi,
tanitas-modszertani problémakra utal. A matematika a harmadik legnépsze-

1. abra
A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok az iskolai évek fiiggvényében

% —@®— Rajz —l— Idegen nyelv
—&— [rodalom —A— Torténelem
—1— Biologia —O— Foldrajz

4 —3— Nyelvtan —&— Kémia
—O— Matematika —— Fizika

3,5

2,5

$5]

. évfolyam 7. évfolyam 9. évfolyam 11. évfolyam
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rltlenebb tantargy, de ez nagyrészt magyarazhato a tananyag sajatos termé-
szetével, absztrakt jellegével.

A kozépiskola végére népszerliség tekintetében a tantargyak mar két egy-
mastol elszakadd csoportra bomlanak. A népszeriibb csoport tagjai (irodalom,
torténelem, idegen nyelv, rajz, bioldgia és foldrajz) egymashoz kozelebb all-
nak, mig a népszer(tlenebb csoport (nyelvtan, matematika, kémia, fizika) tan-
targyai egymastol is elszakadva elkiilonilnek az el6z6ektdl. A szakadék els6
latasra a human-real ellentét egyik megnyilvanulasanak tlinhet, de nem egé-
szen errél van itt sz6. A biologia és a foldrajz ugyanis a népszer(ibb targyak ko-
zé tartozik, mig a nyelvtan a népszer(tlenebb targyak kozott van.

A nemek kozotti kiillonbségek

Afitk és a lanyok kozott szamos olyan kiilonbség van, ami a tantargyak prefe-
ralasara is kihathat. Erdemes tehat a két nem attitiidjeit kiilonb6z6 életkorok-
ban is 6sszehasonlitani egymassal. A 2. tablazatban a 7. és a 11. évfolyamra ki-
szamitott mutatok szerepelnek nemek szerinti bontasban. A tablazatban feltiin-
tettlik a kiilonbség statisztikai szignifikanciajara vonatkozé megjegyzéseket is.

3. tablazat
A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok atlaga nemek szerinti bontasban a 7. és a 11. évfolyamon

Tantargy 7. évfolyam 11. évfolyam

Fiu Lany Szig. Fiu Lany Szig.
Matematika 3,26 3,26 n.s. 2,90 2,87 n.s.
Fizika 3,28 3,06 p<0,001 2,69 2,36 p<0,001
Kémia 3,46 3,51 n.s. 2,74 2,62 n.s.
Bioldgia 3,82 3,97 | p<0,001 | 3,17 3,50 | p<0,001
Foldrajz 3,56 3,51 n.s. 3,35 3,24 n.s.
Nyelvtan 2,93 3,54 p<0,001 2,83 3,25 p<0,001
Irodalom 3,34 3,88 | p<0,001 | 3,16 3,75 | p<0,001
Torténelem 3,63 3,63 n.s. 3,47 3,38 n.s.
Rajz 3,69 3,97 p<0,001 3,35 3,68 p<0,001
Idegen nyelv 3,18 3,70 p<0,001 3,24 3,75 p<0,001
Attittidatlag 3,44 3,69 | p<0,001 | 3,18 3,46 | p<0,001
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A két legtobbet vizsgalt kiilonbség biolbdgiai tényezbkre is visszavezethetd.
Az egyik ilyen eltérés a két agyfélteke eltéré szerepébdl, illetve az abban
megnyilvanuld nemi kilonbségekbdl fakad, ami lanyok esetében a verbalis
képességek és a globalis megértés, mig a filk esetében a térbeliség, a
mennyiségek, az analitikus gondolkodas terén jelenthet némi elényt. Ugyan-
akkor a kiilonbségek nem tul nagyok és az azonos nemueken beliili eltéré-
sek sokkal nagyobbak, mint ami a nemek kozott megfigyelhetd; tovabba a
kultarabol szarmazo hatasok elfedhetik a biologiai eredetl kiilonbségeket.
Az attitidokben nem jelennek meg olyan eltérések, amelyeket ilyen jelleg(
kiilonbségekre lehetne visszavezetni. Nem talaltunk ugyanis szignifikans el-
téréseket a matematika, a kémia, a foldrajz és a torténelem tekintetében.
Egyedil a fizika az a targy, amelyet a fitk kimutathatéan jobban szeretnek,
mint a lanyok, a tobbi tantargyat viszont a lanyok inkabb kedvelik, mint a fi-
uk. Erdemes megjegyezni, hogy a nemzetkézi 6sszehasonlité vizsgalatokban
Magyarorszag altalaban az orszagoknak abba a csoportjaba tartozik, ahol kis
fid-lany kilonbséget lehet kimutatni.

A masik sokat elemzett kiilonbség a fejlédés tempodjaban van. A lanyok bi-
ologiai és szocialis érése egyarant megel6zi a fikét, ami a serdiilGkor kordl
— lényegében az altalanos iskola végén és csaknem a teljes kozépiskolai pe-
riodusban — a lanyok akar tobbéves fejlettségbeli el6nyéhez vezethet. llyen
kiilonbséget az attitiidok elemzése soran egyaltalan nem sikerilt kimutatni.
Bar a két évfolyam kozott az attitidok sokat valtoznak, a fia-lany kilonbsé-
gek mindkét életkorban ugyanazoknal a tantargyaknal és ugyanolyan irany-
ban jelennek meg. Igy a fia-lany kiilonbségeket Gsszességében azzal lehet
jellemezni, hogy a tantargyak tobbségét a lanyok altataban jobban szeretik,
mint a fitk.

Telepiilés szerinti és regionalis kiilonbségek

Egy korabbi, szegedi vizsgalatunkban kissé mas eredményeket kaptunk, mint
az orszagos felmérésben. Példaul a szegedi kozépiskolasok adatait elemezve
azt talaltuk, hogy a matematika népszerlisége megel6zte a nyelvtanét. Bar
valészinl, hogy ez az eltéré mintavételi alapelvekbdl kovetkezik, vagy eset-
leg a szegedi matematikatanitas hagyomanyainak koszonhet6, mégis felveti
a kérdést, vajon vannak-e terileti vagy regionalis kiilonbségek a tantargyi at-
titlidok tekintetében. El6fordulhat ugyanis, hogy egyes régiokban bizonyos
targyak tanitasanak sajatos hagyomanyai alakultak ki, vagy esetleg a munka-
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lehet6ség, a palyavalasztasi szandék miatt egyes targyakra a tanulok az atla-
gosnal nagyobb figyelmet forditanak. Hasonloképpen el6fordulhat, hogy a
kiilonb6z6 méretd és jellegl telepiiléseken mas-mas tantargyakat preferalnak
a tanulok.

A telepllés jellegének befolyasa az 6todik és a hetedik évfolyamokon vizs-
galhato a legjobban, mivel a kisebb telepiilések tanul6i nem feltétlentl lakohe-
lytikon, vagy esetleg lakohelyiiktol tavolabb jarnak kozépiskolaba. A tantargyi
attitGidoket kiszamitottuk az 6tfokozatu telepiilésbeosztas (I. a minta leirasanal)
szerinti bontasban mind az 6todik, mind a hetedik évfolyamra. Az 6todik év-
folyamon egyaltalan nem talaltunk szignifikans 0sszefliggést a telepiilés jellege
és az attitidok kozott. A hetedik évfolyamon az irodalom (F=6,697, p<0,001)
és az idegen nyelv (F=8,505, p<0,001) esetében van a telepiilésjellegnek szig-
nifikans hatasa.

A terlleti kiilonbségek jellemzéséhez a megyék tdl kicsi egységek lennének
(egy ilyen elemzéshez nem elég nagy a mintank), a régiok viszont elegendéen
nagyok, és még hordozhatnak olyan kiilonbségeket, amelyek a tantargyakhoz
valo viszonyt befolyasoljak. A tantargyi attitidoket régionkénti bontasban a he-
tedik és a tizenegyedik évfolyamokra szamitottuk ki. A hetedik évfolyam ada-
tait a 4. tablazat foglalja 6ssze.

A hetedik évfolyamon a matematika (F=7,148, p<0,001), a kémia (F=8,345,
p<0,001), a biolégia (F=6,020, p<0,001) és a torténelem (F=4,288, p<0,001)

4. tablazat
A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok atlaga régiok szerinti bontasban a 7. évfolyamon

Régio Mate- | Fizika| Kémia| Bio- | Fold- |Nyelv-| Iroda- | Torté- | Rajz |Idegen
matika logia | rajz | tan | lom |nelem nyelv

Kozép
Magyarorszag 311 13,17 13,33 391 |3,58|3,17 3,67 |3,64]| 3,76 | 3,59

Koézép-Dunantal | 3,28 | 3,09 | 3,64 | 3,96 | 3,61 | 3,17 | 3,60 | 3,60 | 3,70 | 3,56

Nyugat-Dunantdl| 3,16 | 3,13 | 3,26 | 3,93 | 3,60 | 3,09 | 3,50 | 3,39 | 3,82 | 3,32

Dél-Dunantal 3,18 | 3,06 | 3,47 | 3,57 | 3,41 | 3,34 | 3,59 | 3,64 | 3,64 | 3,38

Eszak-

Magyarorszag | 3,40 | 3,27 | 3,60 [ 3,92 | 3,36 | 3,24 | 3,62 | 3,83 | 3,87 | 3,52
Eszak-Alfold 3,16 | 3,19 | 3,37 | 4,02 | 3,49 | 3,33 | 3,55 | 3,54 | 3,98 | 3,32
Dél-Alfold 3,47 | 3,22 3,72 13,90 | 3,67 3,26 3,68 | 3,69 | 3,89 | 3,37

Orszagos atlag 3,26 | 3,17 | 3,49 |3,89 | 3,54 | 3,23 | 3,61 | 3,63 | 3,82 | 3,43
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esetében szignifikansak a régionkénti kilonbségek. Bar az eltérések kicsik,
néha mégis jellemzéek. Példaul a matematikat a Dél-Alfoldon és Eszak-Ma-
gyarorszagon kedvelik a legjobban, ami 6sszhangban all korabbi szegedi vizs-
galataink eredményeivel. A kémiat a Dél-Alfoldon, Kézép-Dunanttlon és
Eszak-Magyarorszagon; a biolégiat az Eszak-Alféldon és a Kozép-Dunantulon,
a torténelmet pedig Eszak-Magyarorszagon az atlagosnal szignifikansan jobban
szeretik.

A régiok szerinti elemzést a tizenegyedik évfolyamon elvégezve egyedil a
torténelem esetében talalunk szignifikans 6sszefliggést (F=4,713, p<0,001). Itt
Kozép-Magyarorszag és Nyugat-Dunantul emelkedik ki.

A regionalis kiilonbségek pontos okainak elemzéséhez tovabbi vizsgalatok-
ra lenne sziikség. Erdemes lenne megnézni a tankonyvvalasztast, a regionalis
munkaerd6-piaci és kulturalis kiilonbségeket.

Az iskolatipus és a telepiilés szerinti kiilonbségek

Az iskolatipusok kozotti kiilonbségeket a kilencedik és tizenegyedik évfolya-
mokon vizsgalhatjuk. Ezeknek a szamitasoknak az eredményeit az 5. tablazat
tartalmazza.

A kilencedik évfolyamon a kémia és a rajz, a tizenegyedik évfolyamon pe-
dig a fizika, a kémia, a bioldgia és a rajz esetében a kiilonbségek nem szigni-
fikansak p<0,001 szinten. Ahol a kiilonbségek jelentések, ott kivétel nélkil a
gimnazium — szakkozépiskola — szakmunkasképzé iranyaban csokken a tantar-
gyak kedveltsége, és altalaban a szakkozépiskolasok és a szakmunkasképzobe
jarok kozott van a nagyobb kiilonbség.

Kiemelkedden j6 a tizenegyedik évfolyamos gimnazistak idegen nyelvhez
valo viszonya, ez a tablazatban az egyetlen 4,0 feletti atlag. Ez egyben jelent6s
emelkedés a megel6z6 évfolyamhoz képest is. Az egész évfolyamra Osszesitett
adat esetében mégsem talaltunk pozitiv valtozast (. az 1. abrat), és ennek az
az oka, hogy a masik két iskolatipusban viszont sokat romlik a nyelvtanulashoz
valo viszony.

A kozépiskolas évfolyamokat 6sszehasonlitva érdemes megfigyelni, hogy a
két évfolyam kozott a gimnaziumban csak kismértékben javul az irodalom
megitélése, viszont nagyobb mértékl a javulas a szakmunkasképzdébe jarok
korében. A torténelemhez valé viszony a gimnazistak korében kifejezetten
romlik, a szakkozépiskolasok korében stagnal, a szakmunkasok korében vi-
szont javul a két évfolyam kozott.
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5. tablazat

A tantargyakkal kapcsolatos attitiidok atlaga iskolatipus szerinti bontasban
a 9. ésa 11. évfolyamon

Tantargy 7. évfolyam 11. évfolyam

Gimna- |Szakkozép-| Szakmun- | Gimna- (Szakk6zép-| Szakmun-

zium iskola ~ | kasképz6 | zium iskola ~ | kasképzo

Matematika 3,34 2,94 2,82 3,00 2,88 2,73
Fizika 2,97 2,85 2,69 2,48 2,58 2,44
Kémia 3,06 2,94 2,81 2,72 2,72 2,51
Biologia 3,76 3,49 3,36 3,40 3,29 3,38
Foldrajz 3,57 3,33 3,07 3,50 3,19 3,09
Nyelvtan 3,17 3,18 2,91 3,18 3,06 2,88
Irodalom 3,70 3,42 3,14 3,72 3,41 3,25
Torténelem 3,71 3,35 3,06 3,64 3,35 3,23
Rajz 3,66 3,75 3,62 3,42 3,65 3,561
degen nyelv 3,95 3,63 3,10 4,12 3,38 2,79
Attit(idatlag 3,62 3,41 3,07 3,51 3,29 3,105

Ezeknek az adatoknak az alapjan azt a feltevést elvethetjiik, hogy a torténelem-
mel és irodalommal kapcsolatos attitidoket az érettségire valo késziilés vagy a
palyavalasztas, konkrétabban a kozelgé f6iskolai vagy egyetemi felvételi hiz-
za fel (amit viszont joggal feltételeziink az idegen nyelv esetében). Valoszind-
leg inkabb arrol van sz6, hogy a szakmunkasképzdbe jaro tizenegyedik évfo-
lyamosok, akik tobbnyire mar nem vagy csak alacsony éraszamban tanuljak a
kozismereti targyakat, nosztalgiaval gondolnak azokra vissza. De az is lehet,
hogy érettebben itélik meg az altalanos muveltség értékét, mint a kilencedikes
szakmunkastanulok.

AZ ATTITUDOK OSSZEFUGGESEI

Az attit(idok és mas valtozok kapcsolatait a részmintakra bontas kapcsan mar
elemeztiik. A kovetkezokben a korrelacios technikat alkalmazzuk, aminek
segitségével tomorebb formaban tobb kapcsolatot vehetiink szemiigyre. Az
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attitGdok és mas valtozok kozott a kapcsolat természetét, a hatas iranyat il-
letGen kilonb6z6 esetek fordulhatnak elé. A bemutatando elemzések harom
f6 csoportba sorolhatok. (1) Kiszamithatjuk, hogyan fliggenek 6ssze egymas-
sal a tantargyi attitGidok, azaz vizsgalhatjuk az attitlidok bels6 szervezédését.
(2) Elemezhetjik az attitGdok és olyan mas valtozok kapcsolatat, ahol kétira-
nyu befolyast, interakciot tételezhetlink fel. Az iskolai osztalyzatok, a tanu-
[6k tudasa, képességei és az egyéb kognitiv vagy affektiv valtozok kdlcsono-
sen hatnak egymasra. A teljesitményekrdl kapott visszajelzések, az osztaly-
zat, a siker vagy kudarc hat az attitidok alakulasara, és megforditva, az atti-
tlidok is befolyasoljak a tovabbi tanulast, fejlédést. A részmintakra bontas so-
ran elemzett valtozok koziil ebbe a korbe tartozik az iskolatipus: a tantargyak
szeretete vagy elutasitasa befolyasolja az iskolavalasztast, és a kiilonb6z6 is-
kolatipusok mas-mas moédon formaljak az attitlidoket. (3) Végul vizsgalhatjuk
az attitGdok és olyan kiils6, objektiv tényezdok kapcsolatat, amelyek esetében
feltételezhetjiik hogy azokra az attitidok biztosan nem hatnak. llyen példaul
a szil6k iskolazottsaga. A korabban vizsgalt valtozok koziil ebbe a korbe tar-
tozik a tanulok neme, a régio, a telepilésjelleg. Az oksagi viszonyokra, illet-
ve a hatas iranyara természetesen a korrelaciok alapjan nem kovetkeztethe-
tlink.

Az attitlidok belso Osszefiiggései

Az attitGdok egymas kozotti bels6é Osszefliggésrendszerét a korrelacios egyiitt-
hatok, illetve az erre épiil6 klaszteranalizis segitségével elemezziik. A korrela-
cios egyutthatok inkabb a paronkénti Osszefliggések pontos mértékének, mig a
klaszteranalizis a kapcsolatokbol kirajzol6do teljes rendszernek a tanulmanyo-
zasara alkalmasabb.

Az attitidok egymassal valo korrelacioinak egyiitthatoit a hetedik és a tizen-
egyedik évfolyamokra szamitottuk ki, igy modunk van arra, hogy a két kiilon-
b6z6 életkord minta adatait 6sszehasonlitva az Osszefliggések valtozasanak a
tendenciait is tanulmanyozzuk. A két korrelacios matrixot a 6. tablazatban fog-
laltuk Ossze.

Az egyiitthatok differencialt 6sszefliggésrendszert tiikroznek, nagyon ala-
csony és nagyon magas eértékek egyarant el6fordulnak. A két évfolyam az
Osszefliggések f6 szerkezetét tekintve hasonlit egymasra. Mindkét esetben a
nyelvtan és az irodalom kozott a legszorosabb a kapcsolat. Ez azért érdekes,
mert az irodalom sokkal népszer(ibb, mint a nyelvtan. Mégis a két tantargy
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6. tablazat

A tantargyi attitiidok kozotti korrelaciok? (alsé rész: 7. évfolyam, felsG rész: 11. évfolyam)
Korrelaciok |Mate-|Fizika|Kémia| Bio- | Fold- |NyelvIroda-| Torté-| Rajz |Idegen Att.

matika logia| rajz | tan |dalom|nelem nyelv| atlag
Matematika 0,342 (0,210 0,055/ 0,036/ 0,061|-0,039 0,058/ 0,034|0,142| 0,321
Fizika 0,396 0,354| 0,150/ 0,117/ 0,064|-0,036/ 0,039/0,056|0,082| 0,212
Kémia 0,33710,342 0,260 0,149{0,106|0,067|0,090|0,063|0,106| 0,269
Bioldgia 0,161(0,211 {0,283 0,299/ 0,115{0,160/0,164|0,229|0,124( 0,511
Foldrajz 0,202(0,264 {0,251 0,314 0,111(0,192|0,278|0,166|0,213|0,548
Nyelvtan 0,211|0,176 10,186| 0,221/ 0,216 0,527]0,159|0,166|0,268| 0,562
Irodalom 0,17310,191 (0,214 0,258/ 0,263| 0,586 0,3730,163|0,271|0,627
Torténelem 0,192(0,229 0,270 0,200[0,272(0,225| 0,345 0,091{0,255/0,590
Rajz 0,098(0,114 {0,113 0,153|0,105{0,151{0,132|0,074 0,119(0,482
Idegen nyelv |0,19710,224 |0,216| 0,170|0,201{0,331(0,310|0,250{0,158 0,593
AttitGdatlag  {0,4870,399 |0,413| 0,524]0,559|0,646|0,678|0,567(0,437 (0,605

1T A 0,07 feletti értékek szignifikansak p<0,001 szinten.

népszerliségi mutatoja egylitt jar: azok, akik az irodalmat szeretik, a nyelvtant
is viszonylag kedvelik, azaz az irodalomnal ugyan alacsonyabb szinten, de a
tobbi tanulonal mégis pozitivabban itélik meg. Abban is megegyezik a két év-
folyam, hogy az attitidok atlagaval mindkét esetben az irodalom korrelal a leg-
szorosabban, vagyis e tantargyhoz val6 viszony mutatja meg a legjobban, hogy
egy-egy tanulé hogyan viszonyul a tantargyakhoz altalaban.

Vannak azonban a két évfolyam kozott érdekes kiilonbségek is. Amig a he-
tedik évfolyamon még minden korrelacios egyitthato szignifikans, a tizenegye-
dik évfolyamon mar sok a jelentéktelentl alacsony érték. Ez arra utal, hogy a
tanulok viszonyulasa differencialodik: hetedikben még inkabb egységesebben
itelik meg a tantargyakat, a kozépiskola vége felé viszont mar egyes tantargya-
kat kedvelnek, masokat elutasitanak. Példaul a nyelvtannak, irodalomnak és
torténelemnek a tizenegyedik évfolyamon mar nincs szignifikans kapcsolata
sem a matematikaval, sem a fizikaval.

Az Osszefliggések szerkezetének jobb attekinthetésége érdekében elvégez-
tik a tantargyi attit(idok klaszteranalizisét. Az eredményt abrazol6 dendrogra-
mot a hetedik évfolyamra a 2. abran, a tizenegyedik évfolyamra pedig a 3. ab-
ran mutatjuk be.
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2. abra
Az attitlidok osszefiiggésrendszere a 7. évfolyamon

Nyelvtan J

Irodalom

Idegen nyelv

Torténelem

Matematika

Fizika

Kémia

Biologia

Foldrajz

Rajz

Az attitGdok kapcsolatrendszere a hetedik évfolyamon pontosan megfelel an-
nak, amit a tanulok érdeklédésérdl, beallitodasarol az altalanos tapasztalat
alapjan is megfogalmazhatunk, azaz lényegében igazolja az érdeklédés szer-
kezetével kapcsolatos sztereotipiakat. Eredményeink legfeljebb az 6sszefliggé-
sek szorossaga és az idegen nyelv helyzete tekintetében arnyaljak a képet.

3. abra
Az attitiidok osszefiiggésrendszere a 11. évfolyamon

Nyelvtan J

Irodalom

Torténelem

Idegen nyelv

Biologia

Foldrajz

Rajz
Matematika

Fizika

Kémia
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A mar emlitett nyelvtan és irodalom parhoz csatlakozik az idegen nyelv, majd
a torténelem. Az igy kialakult ,human” tantargycsoport erésen elkiilondl a , re-
al” targyak csoportjatol. Ez utobbi blokk bels6 szervezédése is megfelel vara-
kozasainknak: a matematika és fizika parhoz csatlakozik a kémia, majd e har-
mashoz a biologia-foldrajz par, végiil a rajz mindezektdl kiilon all.

A tizenegyedik évfolyamon ugyancsak jol értelmezhet6 az attitGdok szer-
vezddése. Az elsédleges csoportosulasok a hetedik évfolyamon latott médon
jonnek létre, ezek 6sszekapcsolodasa azonban kiilonbozik: a matematika-fizi-
ka-kémia blokk jobban elkiilondl a tobbitdl. It tehat még vilagosabban kibon-
takozik az a human-real megosztottsag, aminek a kezdeteit a hetedik évfo-
lyamon megfigyelhettiik. A biologia és a foldrajz azonban inkabb a human
targyakhoz all kozel, vagyis az igazi szakadék a matematikat, kémiat, fizikat
— egyébként a harom legnépszertlenebb tantargyat — valasztja el a tobbitdl.

Az attitlidok és az osztalyzatok kapcsolata

A felmérés soran 6sszegyjtottiik a tanulok iskolai osztalyzatait is, mégpedig a
felmérést megel6z6 utolso félév végi osztalyzatokat. Az iskolai eredményeket
megjelenité osztalyzatok és a tantargyi attitGdok korrelacioi kozil természete-
sen azok a legérdekesebbek, amelyek egyazon tantargy osztalyzata és attitlid-
je kozotti kapcsolatot fejezik ki. Ezeket mind a négy évfolyamra kiszamitottuk
és a 7. tablazatban foglaltuk ossze.

Az osztalyzat-attit(id 6sszefliggés az idegen nyelv esetében a legszorosabb
mind a négy évfolyamon, és az életkor fliggvényében novekvé tendencia jel-
lemzi. Akiknek tehat jobb jegyeik vannak, azok altalaban jobban is szeretik az
idegen nyelvet tanulni. Mind a harom évfolyamon, ahol a fizikara lehet korre-
laciot szamolni, ott a fizika esetében a legalacsonyabb az egyitthat6. Ez vi-
szont azt jelenti, hogy még a jo osztalyzatok sem tudjak megszerettetni a fizi-
kat, azaz egyarant elutasitjak azok, akik jo és azok akik rossz jegyet kapnak.
Ennél tobb markansan megnyilvanulé tendencia nem is olvashato ki a tabla-
zatbol, nincs tobb jelentésen kiemelkedd tantargy, és nincs az attitidoknek az
életkor flggvényében megnyilvanulo egyértelm( valtozasa.

A tobbinél némileg szorosabb kapcsolatot talaltunk a matematika, az iroda-
lom és a torténelem esetében is, és kissé alacsonyak az 6sszefliggések a rajz és
a fizika tantargyaknal. A kisebb korrelaciés egytitthatd nagyjabol azt jelenti,
hogy az adott targyat a jo jegyek sem feltétlenil szerettetik meg, vagy ha sze-
retnek egy tantargyat, mint példaul a rajzot, akkor a gyengébb jegyek sem ve-
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7. tablazat.
Az egyes targyak osztalyzatai és a veliik kapcsolatos attitiidok kozotti korrelaciok!

Tantargy 5. évfolyam | 7. évfolyam 9. évfolyam | 11. évfolyam
Matematika 0,390 0,374 0,508 0,478
Fizika - 0,334 0,352 0,257
Kémia - 0,348 0,390 0,341
Biologia 0,296 0,341 0,448 0,338
Foldrajz 0,395 0,417 0,368 0,291
Nyelvtan 0,359 0,357 0,371 0,337
[rodalom 0,382 0,407 0,407 0,430
Torténelem 0,431 0,470 0,496 0,465
Rajz 0,353 0,316 0,204 0,241
Idegen nyelv 0,465 0,512 0,529 0,5811

T A tdblazatban szereplé minden korrelacié szigmifikans p<0,001 szinten.

zetnek az elutasitashoz. A tiz tantargybol hét esetében a kilencedik évfolyamon
talaljuk a legszorosabb Osszefliggéseket. Ez azt sejteti, hogy a kozépiskola kez-
detén a legerésebb az osztalyzatok és az attitidok kozotti interakcio.

A tanulashoz valo viszony és a tantargyi attitlidok kapcsolata

Szerepelt a kérdéiven harom olyan kérdés, amely az iskolahoz, a sajat teljesit-
ményekhez, a tanulashoz valo viszony altalanosabb vonatkozasait mérte fel. A
harom kérdés konkréten a kovetkezé volt:

1. Mennyire szeretsz iskolaba jarni?

2. Mennyire vagy elégedett a mostani iskolai teljesitményeiddel?

3. Mi az a legmagasabb iskolai végzettség, amelyet szeretnél elérni?

Az elsé két kérdésre 6t-, a harmadikra hétfokozatl skalan kértiik a valaszo-
kat. A tanuloknak itt is a kérdés mellett levé szamok bekarikazasaval kellett va-
laszolniuk, és ebben az esetben is gy tekintjiik a tanulok valaszait, mint a kér-
dés altal vizsgalt beallitodasok kvantitativ kifejezését. A szamsor felett itt is sze-
repeltek a skalaértékek megnevezései, amelyek orientaltak a tanulodkat. (1. kér-
dés: 1 = egyaltalan nem, 2 = kicsit, 3 = kozepesen, 4 = szeretek, 5 = nagyon
szeretek; 2. kérdés: 1 = nagyon elégedetlen, 2 = elégedetlen, 3 = kdzepesen
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elégedett, 4 = elégedett, 5 = nagyon elégedett; 3. kérdés: 1 = abbahagyni az
iskolat, amint lehet, 2 = szakmunkas-bizonyitvanyt szerezni, 3 = érettségizni,
4 = technikusi képzettséget szerezni, 5 = elvégezni egy féiskolat, 6 = elvégez-
ni egy egyetemet, 7 = doktori fokozatot szerezni.)

A kérdésekre adott valaszokkal valo korrelaciokat mind a négy évfolyamra
kiszamitottuk és a 8. tablazatban foglaltuk 6ssze. (Csak azokat az értékeket tiin-
tettlik fel, amelyek legalabb p<0,001 szinten szignifikansak.)

A tablazatbol kiolvashat6 egyik fontos tendencia az, hogy az attitGdok — a
harom kérdés kozil — a legszorosabban azzal fliggenek 0ssze, mennyire sze-
retnek a tanulok iskolaba jarni. Ez a jelenség arra utal, hogy létezik egy altala-
nos beallitodas az iskolaval kapcsolatban, és ez az egyes tantargyi attit(idokre
is kihat. A legnagyobb korrelacios értékeket az attitidok atlaga és a iskolahoz
val6 viszony kozott talaltuk.

Szoros az attit(idok kapcsolata a tovabbtanulasi szandékkal (a tablazatban:
‘Isk. végz.") is. Ebben a tekintetben az Osszefliggések szorossaga a kilencedik
évfolyamig novekszik, majd kissé visszaesik. Erdemes ebbél a szempontbél a
tizenegyedik, azaz a palyavalasztashoz, a fels6foku tanulmanyok megkezdésé-
hez legkozelebb all6 év adatait szemiigyre venni. ltt figyelemre méltban magas

8. tablazat
Az iskolahoz és a tanulashoz valo viszonyt vizsgalo valtozok és az attitiidok kozotti korrelaciok

5. évfolyam 7. évfolyam 9. évfolyam 11. évfolyam

Attittidok Isk. [Elége-| Isk. | Isk. Elége-| Isk. | Isk. Elége-| Isk. | Isk. [Elége-| Isk.
jarni | dett [végz.|jarni | dett |végz.|jarni | dett |végz.|jarni | dett |végz.

Matematatikal0,317|0,213|0,222(0,372(0,206(0,225|0,239(0,149|0,294|0,246|0,112(0,185

Fizika - - - 10,304|0,143]0,200/0,209| n. s. |0,185[0,168| n.s. | n.s.

Kémia — | = | = 10,292/0,161(0,250(0,259] n. s. [0,192|0,179| n.s. |0,116

Bioldgia 0,288|0,126|0,208|0,288| n.s. [0,209(0,276|0,117(0,179(0,184| n.s. | n.s.

Foldrajz 0,258|0,162/0,23310,269|0,140(0,270(0,236| n.s. [0,222(0,170| n. s. |0,166

Nyelvtan  [0,442/0,239/0,237/0,372(0,150(0,175(0,294| n.s. [0,148(0,220| n.s. 0,162

Irodalom 0,405|0,2001/0,250/0,394|0,126(0,257(0,319| n.s. |0,283|0,275| n. s. |0,259

Torténelem 0,265(0,188/0,234(0,251/0,165(0,329(0,253|0,138(0,305(0,219(0,115/0,300

Rajz 0,179{ n.s. | n.s. |0,175| n.s. | n.s. [0,170| n.s. | n.s. [0,148| n.s. | n.s.

Idegen nyelv 0,33610,2260,282|0,333|0,166(0,324|0,300(0,139|0,303|0,210(0,105(0,423

Attitlidatlag 10,502(0,274|0,323|0,5440,225(0,381(0,480(0,166(0,427|0,412(0,113 0,398
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az Osszefliggés az idegen nyelv esetében, ezt koveti a torténelem és az iroda-
lom. Akik tehat magasabb iskolai végzettségre torekednek, azok jobban szere-
tik az idegen nyelvet, a torténelmet és az irodalmat. Osszhangban all ez az
egyetemek nyelvi szakjaira igyekvok szamanak az utobbi években tapasztalha-
to6 novekedésével, tovabba a torténelembdl, irodalombol felvételiztetd szakok
(pl. jogasz) fokozodod népszertiségével.

A természettudomanyok esetében viszont azt talaltuk, hogy kifejezetten
gyenge a kapcsolat e targyak kedveltsége és az elérni tervezett képzettség szint-
je kozott, a fizika esetében nem is szignifikans. Tehat akik e targyakat az atla-
gosnal jobban kedvelik, azok nem akarnak az atlagosnal magasabb képzettsé-
get szerezni — legalabbis az adataink szerint ez nem egy tomegesen megnyil-
vanulo tendencia. Ez is 0sszhangban all a hétkdznapi tapasztalattal, a fizika,
kémia, matematika szakokra jelentkezék egyre csokkend szamaval.

Legkevésbé a sajat iskolai teljesitményekkel valo elégedettség fligg 6ssze az
attitidokkel. Erdekes modon a kozépiskolaban szinte mar egyaltalan nincs
kapcsolat az elégedettség és az attitidok kozott.

A képességek, az alkalmazhato tudas és az attitiidok kapcsolata

Felmérésiink lehetévé teszi, hogy az attitidok és az altalanos képességek
Osszefliggéseit is elemzzliik, illetve a természettudomanyi tudassal valé kapcso-
latot is megvizsgaljuk. Mind a négy évfolyamra kiszamitottuk a tantargyi attitd-
doknek a rendelkezésre allo teszteredményekkel valo korrelacioit. Ez azt jelen-
ti, hogy az induktiv gondolkodassal mind a négy évfolyamon, a TIMSS-hez ha-
sonlé modon felmért természettudomanyi és matematikai tudassal, valamint az
alkalmazhato természettudomanyi tudassal a hetedik és a tizenegyedik évfo-
lyamon szamolhattunk. Ezeket a korrelaciokat a 9. tablazat 6sszegzi. (A tabla-
zatban csak a p<0,001 szinten szignifikans korrelaciok szerepelnek.)

A tablazatban meglep6en alacsony értékeket talalunk. Ez azt jelenti, hogy
alig van egylittjaras a tanulok képességei, tudasa és a tantargyakhoz val6 viszo-
nya kozott. A fejlettebb képességekkel, tobb tudassal rendelkezé gyerekek sem
szeretik jobban a felsorolt tantargyakat, mint gyengébben teljesité tarsaik. A
matematika esetében még 0,2 korili korrelaciokat talalunk, a tobbi tantargynal
azonban inkabb ennél alacsonyabb értékeket kaptunk.

Kilonosen feltling, hogy a tizenegyedik évfolyamon mar alig vannak szig-
nifikans Osszefliggések. A fizikaval és a kémiaval kapcsolatos attitiidok példaul
mar egyaltalan nem fliggenek Ossze az induktiv gondolkodas fejlettségével
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9. tablazat
A tantargyi attitlidok osszefiiggései a képesség- és tudastesztek eredményeivel

5. évf. 7. évfolyam 9. évf. 11. évfolyam
Tantargy Induktiviinduktivy Term. | TIMSS |Induktiv{Induktiv] Term. | TIMSS

gond. | gond. | tud. gond. | gond. | tud.
Matematatika 0,268 | 0,238 | 0,156 | 0,217 | 0,255 | 0,230 | 0,149 | 0,197
Fizika - n.s. 0,173 | 0,145 | 0,151 n.s. | 0,122 n.s.
Kémia - 0,153 | 0,194 | 0,169 | 0,128 | n.s. | 0,140 n.s.
Biologia 0,101 | n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. | 0,103
Foldrajz 0,128 | 0,104 | 0,123 | 0,109 | 0,167 | 0,113 | 0,113 | n.s.
Nyelvtan 0,121 | 0,143 | n.s. n.s. n.s. n. s. n.s. n.s.
Irodalom 0,129 | 0,148 n.s. ns. | 0,125 n.s. n.s. n.s.
Torténelem 0,152 | 0,153 | 0,109 | 0,127 | 0,190 | 0,141 | 0,129 | 0,119
Rajz n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Idegen nyelv 0,164 | 0,191 | n.s. | 0,138 | 0,190 | 0,306 | 0,165 | 0,128
AttitGidatlag 0,176 | 0,198 | n.s. | 0,140 | 0,243 | 0,237 | 0,181 n.s.

vagy a TIMSS-teszteken nyujtott teljesitményekkel. A korabban elemzett ered-
ményekkel 6sszhangban ez azt jelenti, hogy a képességek fejlettségétdl fligget-
lentil mindenki elutasitéan viszonyul e két tantargyhoz.

Erdekes ezzel szemben az idegen nyelv helyzete. A kbzépiskola végén mar
0,3 feletti korrelaciot talalunk, ami azt jelenti, hogy els6sorban azoknak javul
a nyelvtanulashoz valo viszonya, akik kiemelked6 intellektualis képességekkel
rendelkeznek.

A csaladi hattér szerepe az attitlidok formalasaban

A tanulok szociokulturalis hatterének jellemzésére alkalmas adatok kozil a
szlilok iskolai végzettsége all rendelkezésiinkre. A szlil6k iskolazottsaga tekin-
tetében ot kategoriat kiilonboztettiink meg (altalanos iskola, szakmunkas vég-
zettség, érettségi, foiskola és egyetem). Mind a négy évfolyamra kiszamitottuk
az apa és az anya iskolai végzettségének és a tantargyi attitidoknek a korrela-
cioit. Ezeket az adatokat a 70. tablazat tartalmazza. A tablazatban csak a
p<0,001 szinten szignifikans korrelaciokat tlintetttik fel.
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10. tablazat
A tantargyi attitiidok és a sziilok iskolai végzettsége kozotti korrelaciok

5. évfolyam 7. évfolyam 9. évfolyam 11. évfolyam

Tantargy Apa | Anya | Apa | Anya | Apa | Anya | Apa Anya
iskolai | iskolai | iskolai | iskolai | iskolai | iskolai | iskolai | iskolai
végzetts|végzetts,végzetts|végzetts.végzetts végzetts.végzetts végzetts.

Matematika 0,104 n.s. n.s. n.s. | 0,154 | 0,158 | n.s. n.s.
Fizika n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. | 0,115 | n.s. n.s.
Kémia n.s. n.s. n.s. n. s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Biologia 0,181 | 0,148 | n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Foldrajz 0,202 | 0,158 | 0,102 | 0,120 | n.s. | 0,101 n.s. n.s.
Nyelvtan n.s. n.s. n.s. n.s. n. s. n.s. n.s. n. s.
Irodalom n.s. | 0,105 | 0,110 | 0,106 | 0,111 | 0,136 | n.s. n.s.
Torténelem 0,102 | 0,144 | 0,144 | 0,131 | 0,167 | 0,166 | 0,161 | 0,143
Rajz n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Idegen nyelv 0,116 | 0,126 | 0,157 | 0,187 | 0,111 | 0,136 | 0,289 | 0,294
AttitGidatlag 0,206 | 0,149 | 0,108 | 0,133 | 0,184 | 0,199 | 0,151 | 0,168

[tt még kevesebb szignifikans korrelaciot talaltunk, mint barmelyik korabban
elemzett valtozo esetében. A szil6k iskolazottsaga tehat csak csekély mértében
befolyasolja, hogy a tanulok mennyire szeretik az egyes tantargyakat. A fizika,
a kémia, a nyelvtan és a rajz esetében egyik évfolyamon sem talaltunk szigni-
fikans kapcsolatot. A tablazatban szerepl6 szignifikans korrelaciok is nagyon
laza kapcsolatrol tanuskodnak.

Az életkor el6rehaladtaval a sziilok iskolazottsaganak szerepe egyre csok-
ken — abban az értelemben, hogy egyre kevesebb a szignifikans 6sszefliggés. A
kozépiskola végére mar csak a torténelem és az idegen nyelv esetében van ki-
mutathato kapcsolat. Ez az adat is konnyen értelmezhetd: az értelmiségi sziilok
hatékonyabban tudjak az idegen nyelvet gyermekeikkel megszerettetni, mint
ahogy az kevésbé iskolazott kornyezetben lehetséges.
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AZ EREDMENYEK ERTEKELESE, KOVETKEZTETESEK

Az eredmények egyik legfontosabb lizenete az, hogy a tanulok tantargyi atti-
tidjei a tantargyak tobbségénél az iskolaban eltoltott évek fliggvényében fo-
lyamatosan romlanak. Ezt a tendenciat részben megmagyarazhatjuk a tanulok
érdekl6désének és tantargyi kotodésének specializalodasaval. Ha kezdetben
még (szinte) mindenki (majdnem) minden targyat szeret, az Osszességében
magas attitidértékeket eredményez. Ha késébb kritikusabbakka valnak a ta-
nulok, és mar csak azokrol a tantargyakroél nyilatkoznak pozitivan, amelyeket
palyavalasztasuk szempontjabol is fontosnak tartanak, az értheté és 6nmaga-
ban még nem feltétlenil utal az iskola altalanos negativ hatasara. A nemzet-
kozi vizsgalatok eredményei mas orszagokban is az attitidok folyamatos
csokkenését jelzik.

Azt azonban sulyos problémakra utalo jelzésnek kell tekintentink, hogy né-
hany tantargy messze leszakad a tobbitél, a tobbinél sokkal népszerttlenebb,
atlagosan kedveltsége alatta van a kozombosséget kifejez6é kozepes értéknek.
A nyelvtan, a matematika, a kémia és a fizika tartozik ebbe a csoportba.

Kilonosen problematikus a kémia és a fizika helyzete. E targyakhoz valo
viszony nalunk néhany év alatt sokkal erételjesebben romlik, mint ami mas
orszagok hozzaférheté adataibol latszik. Sem a jo tanulok, sem a kiemelked6
képességliek nem kedvelik e targyakat olyan mértékben, hogy 6k természet-
tudomanyi palyat valasszanak. Eredményeink szerint nem altalaban a termé-
szettudomanyokat nem szeretik a tanulok, hiszen a foldrajz és a biol6gia nép-
szerlek. Elutasitasukat nem lehet a kémia és a fizika egzaktabb jellegével sem
magyarazni, hiszen a matematikanal is kevésbé kedveltek. Egyéb kutatasi
eredmények is azt igazoljak, hogy a kémia és fizika tanitasanak alacsony a ha-
tasfoka. Példaul az elsajatitott tudas alkalmazhatésaga kérdéses, a fogalmi
fejlédésre vagy a képességek fejlédésére gyakorolt hatasa nem kielégitd. Ezek-
kel a tapasztalatokkal dsszhangban az attit(idok felmérésének eredményei is
azt mutatjak, hogy a kémia és a fizika tanitasaban alapvet6 valtozasokra len-
ne sziikség.

Eredményeink szerint az attitlidok tekintetében is szakadék van a kiilonb6z6
tipusu kozépiskolaba jarod tanulok kozott. Sok mas vizsgalatbol tudjuk, hogy a
gimnazistak, a szakkozépiskolasok és a szakmunkasképzdébe jaré tanuldk tuda-
sa, képességeik fejlettsége kozott jelentds az eltérés. Nyilvan a tantargyi telje-
sitmények és az attitGdok kolcsonhatasa is szerepet jatszik abban, hogy ott ta-
laltuk a tantargyakhoz val6 viszonyt a legkedvezotlenebbnek, ahol az alacso-
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nyabb teljesitményeket is mértiik. Nemcsak kognitiv teriileten, hanem az atti-
tidok tekintetében is sziikség lenne az oll6 tovabbi szétnyilasanak megakada-
lyozasara.

Az idegen nyelvi tantargyi attit(idok helyzetét talaltuk a legjobbnak. Valoszi-
ntileg az elmult években megujult nyelvtanitas-modszertani kultdranak ko-
szOnhet6 ez a viszonylag kedvezé kép. A részletesebb elemzések azt is meg-
mutattak, hogy a pozitiv hatas féleg a gimnaziumokra korlatozodott. Amig a
gimnaziumok felsé évfolyamain kifejezetten szeretik az idegen nyelveket, a
tobbi iskolatipusra ez mar nem jellemzé.

Az eredmények az érdeklédés polarizalodasat mutatjak: az adatok a hu-
man-real megosztottsag hatarozott megjelenését tiikrozik. Ez mindenképpen
kedvezétlen tendencia, kiilonosen azt figyelembe véve, hogy egyre tobb az
olyan foglalkozas, amihez a két kultiraban egyarant otthon kell lenni. Sziiksé-
ges lenne a hagyomanyos tantargyi-diszciplinaris megosztottsag enyhitésére, a
,két kultarat” kozelité stadiumok, vagy legalabb tananyagrészek meghonosita-
sara.
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A PEDAGOGIAI ERTEKELESTOL
A TANITAS MODSZEREINEK MEGUJITASAIG:
DIAGNOZIS ES TERAPIA

Bevezetésként a cimhez szeretnék néhany megjegyzést flizni. Bar a pedago-
giai értékelés és az oktatas modszereinek kutatasa, fejlesztése latszolag két
elkilonilt teriilet, szamos szalon kapcsolodnak is egymashoz. Ha a legatfo-
gobb kapcsolatot a nagy rendszerelvek szintjén keressiik, azt latjuk, hogy az
oktatas fejlesztése az utobbi fél évszazadban nagyrészt Ggy ment végbe,
hogy a rendszerbe Gjabb és Gjabb visszacsatolo korok, egyre kifinomultabb
visszajelzések épliltek be — a visszacsatolast pedig ebben az esetben maga az
értékelés jelenti. Az értékelés és a modszerek fejlesztésének 6sszekapcsolasa
tehat természetes, és ha az oktatas-modszertani kultdra megujitasanak igénye
olyan markansan jelentkezik, mint ahogy az napjainkban is torténik, a peda-
gogiai értékelés elkerilhetetlendl a latokoriinkbe kerdl.

Van azonban a két teriilet 6sszekapcsolasanak egy konkrét, a mi magyar-
orszagi helyzetlinkben kiilonosen id6észerl oka is. A pedagogiai értékelés
Magyarorszagon ma az oktataselmélet, az oktataskutatas egyik legfejlettebb
tertilete. Ennek torténeti okai a mult szazad hatvanas éveiig nydlnak vissza:
az akkori, a politika altal er6sen meghatarozott kozegben a mérés-értékelés
volt az egyik olyan teriilet, amelyik legkevésbé volt ideologiafiiggs, ra lehe-
tett tehat hagyni a specialistakra. E téren nalunk is végbement a nyugati tu-
domanyossaggal parhuzamos fejlédés, és ma a pedagogiai értékelésnek
nemzetkdzi mércével mérhet6 kutatoi, fejleszt6i, alkalmazoéi vannak (béveb-
ben |. Csapo, 1992). Ezért logikus lépés az e teriileten képz6dott nemzetko-
zi kapcsolatrendszert, fejlesztéi szakértelmet és szakmai tudast egy masik, je-
lent6s erdfeszitéseket igénylo teriletre transzformalni.

Azokat a problémakat, amelyekkel ma szembe kell nézniink, éppen a
nemzetkozi és a hazai értékelési programok tették megfoghatéva. A felméré-
sek szolgaltattak azokat az adatokat, amelyek egyértelmien megmutattak,
hogy milyen természeti gondok vannak tanuloink tudasaval, igy ezek az
adatok egyben a megoldashoz vezet6 tevékenységek kiindulopontjai is lehet-
nek. Tanuloéink tudasanak elemzésére, a problémak mélyebb megértését se-
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git6 felmérésekre a tovabbiakban is sziikség lesz, azonban a kovetkezékben
azt szeretném hangsulyozni, hogy nem allhatunk meg ezen a ponton. Egyre
inkabb torekedniink kell arra, hogy az értékelés eredményei ne csak a tanu-
lok, tanarok, iskolak szamara nyujtsanak visszajelzést, hanem a tantervek ké-
szit6i, taneszkozfejlesztok, tankonyvirok, pedagogiai programok kidolgozoi
szamara is. A diagnozisra tehat a jovoben is folyamatosan sziikség lesz, de
nem allhatunk meg itt, el kell jutnunk a terapiaig.!

A kovetkez6 elemzésekkel azt szeretném bemutatni, hogy milyen kapcsolat
lehet az értékelés és a pedagogiai kultira megujitasa, a modszerek fejlesztése
kozott. Az elmult évtized vizsgalataibol fogok példakat idézni arra, hogy mi-
lyen problémak keriiltek a felszinre, és milyen kiprobalt, nagyrészt mar Ma-
gyarorszagon is alkalmazott eszk6zok allnak rendelkezésiinkre azok megolda-
sahoz.

AZ ERTEKELESI PROJEKTEK ES A MODSZEREK
FEJLESZTESENEK KAPCSOLATA

A konkrét példak attekintése el6tt érdemes altalanos szinten is atgondolni, ho-
gyan kapcsolhatd Gssze a pedagogiai értékelés, a felmérések révén gyljtott
adatok elemzése és az oktatas modszereinek fejlesztése. Kilonosen aktualis
ez ma, amikor — a szélesebb kozvélemény szamara varatlanul — berobbantak
koztudatba az OECD-PISA-felmérés megrazé eredményei.

Ezek az eredmények lendiiletet adhatnak az oktatasi modszerek fejleszté-
sének, onmagukban azonban nem elégségesek ahhoz, hogy ilyen jellegl in-
novaciohoz kielégit6 forrasul szolgaljanak. Kiilonésen nem elég az a tore-
dékinformacio, ami ebbdl a felmérésbdl szélesebb korben ismertté valt. (So-
kan tajékozodtak a ,Executive Summary” c. 0Osszefoglalobol, 1. OECD,
2001a.) A szlikebb szakeért6i koron tul ugyanis az eredményekbdl csak néhany
— elsésorban az orszagok sorrendjét bemutato — tablazat, abra keltett figyel-
met. Ezekbdl a kozvélemény megismerkedhetett azokkal a sokkold adatokkal,
amelyek szerint az olvasasmegértés, szovegfeldolgozas terén a lista végén kul-
logunk, a természettudomanyos muveltséget tekintve kissé a nemzetkozi atlag
alatt teljesitettek tanul6ink, matematikabol pedig még ennél is gyengébben. A
PISA 2000 felmérésnek azonban legalabb ennyire fontos lizenete — és ezzel
mar csak az igényesebb elemzések foglalkoztak — az is, hogy nalunk igen na-
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gyok az iskolak kozotti kiilonbségek, és a tanulok sziileinek tarsadalmi statu-
sa erételjesen meghatarozza a tanulmanyi teljesitményeket. Elhangzott, a saj-
toban megjelent viszont nagyon sok olyan vélemény, amely téredékes infor-
macion, félreértésen vagy éppen az eredmények szandékos félreértelmezésén
alapszik. Tipikus hozzaallas az eredmények jelentéségének lebecsiilése, hite-
lességiik megkérd6jelezése is. Erdemes azonban megjegyezni, hogy a PISA-
felmérés az eddigi legjelentésebb szellemi és anyagi raforditassal elvégzett
nemzetkozi vizsgalat, melybdl mi is hasznos informacidkat merithettink.

Az eredményeket azonban, még ha azok teljesebb korével, a részletes elem-
zésekkel foglalkozunk is (I. az eredményeket részletesen bemutatd kotetet,
OECD, 2001b), nem lehet 6nmagukban értelmezni. Maganak a PISA-felmérés-
nek a megfelel6 értékeléséhez, a kovetkeztetések megfogalmazasahoz sokkal
tobb informacidra van sziikség. Mindenekel6tt figyelembe kell venni az egész
vizsgalat céljait, nemzetkozi kontextusat, a vizsgalatok szervezeti kereteit, az
elGkészités, a felmérés és az adatelemzés folyamatat. Legfontosabb azonban
annak az elméleti keretnek a megismerése, amelyet a szakértéi munkacsopor-
tok a vizsgalatot és a tesztfeladatok osszeallitast megel6zéen kidolgoztak (1.
OECD, 2000). Ebbdl kittinik, hogy itt — eltérGen a korabbi, nagyrészt az IEA égi-
sze alatt elvégzett vizsgalatoktol — mar nem a tantervekbdl indultak ki, tehat
nem azt vizsgaltak, hogy a tanulok milyen mértékben sajatitottak el az egyes
tantargyak tudasat. A felmérést el6készité szakértéi csoportok azt elemezték,
hogy milyen tudas varhato el a modern, posztindusztrialis, demokratikus tarsa-
dalmak tizenét éves polgaratol. igy lehetévé valt, hogy a tantervi kétottségektdl
elszakadva az elméleti keretekbe integraljak a kognitiv forradalom 6sszes fon-
tosabb oktataselméleti kovetkeztetését, és egy Uj miveltségkoncepciot dolgoz-
zanak ki.

Pontos képet adnak a felmérésrél a tesztfeladatok, amelyek nagy része —
részletes leirassal, értelmezéssel, az elméleti keretekhez fliz6d6 kapcsolatok
bemutatasaval — ugyancsak hozzaférheté (OECD, 2002). Tovabbi elemzésekre
ad lehet6séget, hogy a felmérésben részt vevé mintegy negyedmillio tanulo tel-
jes adatbazisa barki szamara elérhetd, szabadon feldolgozhat6. A felmérés te-
hat rendkivil értékes, sajat iskolarendszertinkre vonatkozoan fontos informaci-
okat szolgaltato forrasként hasznalhato. Az oktatds modszereinek fejlesztésé-
hez azonban 6nmagaban nem nyujt elegenddéen részletes Utmutatast. Inkabb
az iranyok kijelolésére alkalmas, de a részleteket illetéen nem nyuijt eligazitast.
A cimben felvetett analégianal maradva: jelzi, hogy valami baj van, de nem
maga a diagnozis.

A nemzetk6zi felmérések eredményinek értelmezéséhez érdemes még né-
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hany tovabbi kérdést is tisztaznunk. Természetesen mindenki, aki aggodik a
magyar iskolarendszer jovéjéért, elszomoritonak tartja a PISA-felmérésben el-
ért eredményeinket. Mindenki szeretné, ha jobb helyezéseket érnénk el. Hiba
lenne azonban ezeket a felméréseket egyfajta versenynek tekinteni, amelyen
nekiink feltétlentl és magaért a ,helyezésért” jo eredményeket kell elérntink.
A PISA-eredmények fontos lizenetet hordoznak, és ezeket az lizeneteket kell
helyesen értelmezni. Nem lenne tehat j6, ha az eredményeket elhamarkodott
dontések igazolasara hasznalnank. Nincs sziikség arra, hogy tanuloinkat a ha-
sonld méréseken valé jobb megfelelésre trenirozzuk. Arra azonban sziikség
van, hogy megértsiik, milyen az a tudas, amely az orszagoknak abban a kéré-
ben, amelyhez magunkat tartozonak tartjuk, értékesnek szamit. Pontosan is-
merniink kell az oktatas elméletével, a tudas mérésével foglalkozé nemzetké-
zi tudomanyos kézosség szemléletmodijat, értékrendjét. El kell érntink tovab-
ba, hogy nalunk is kialakuljon egy olyan kutato-fejleszté szakmai kozosség,
amely birtokolja mindazt a szakértelmet, tudomanyos, fejlesztéi és alkalma-
z0i tudast, amelybdl az emlitett vizsgalatok is kiindulnak. Csak igy valik le-
hetévé, hogy sajat értékeinket és érdekeinket tudatosan képviselve fejleszthes-
stik oktatasunkat.

Ahhoz, hogy az oktatas modszereinek megujitasat megalapozé informaci-
okhoz jussunk, nekiink magunknak kell végigjarni azt az utat, amely a tudo-
manyos eredmények alkalmazasatol az oktatas modszereinek a fejlesztéséhez
vezet. Ennek fontosabb lépéseit az 1. abra foglalja 0ssze. Az abra bal oldala
azokat a lépéseket szemlélteti, amelyeken végig kell haladni ahhoz, hogy egy
Gj tudaskoncepcionak megfelel6 felméréseket végezziink. Lényegében ezt az
utat kovettiik sajat vizsgalatainkban nagyjabdl a kilencvenes évek elejétol, és
ez az Ut parhuzamos azzal, amely a nemzetkozi vizsgalatok elméleti hatteré-
nek kidolgozasatél az eredmények értelmezéséig vezet. A f6 kiilonbség az,
hogy sajat felméréseink soran a tudas egy-egy komponensének részletes fel-
térképezésére torekedtliink, mig a nemzetkozi felmérésekben egy rovid teszt
egy egész mlveltségi teriiletet reprezental.

Kiindulasként sziikség van a kognitiv tudomanyok és az oktataselméleti ku-
tatasok altal felhalmozott tudas atvételére, adaptalasara. Ez szinte elképzelhe-
tetlen 6nall6 magyarorszagi alapkutatasok nélkiil. Az értékelés modszereinek
fejlesztésére koncentralod vizsgalatok tobbnyire megkerilhetetlentl elvezet-
nek az oktatasi gyakorlat problémainak elemzéséhez (I. pl. Csapo, 2002b,
2002c; Korom, 2002a), a tudastranszfernek ez az aga segitheti a modszerek
megujitasat is. A tudaskoncepcio kialakitasanak, a tudas minéségével kapcso-
latos elemzéseknek szintén fontos lizenetei vannak az oktatas gyakorlata sza-
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mara. (Az altalanos problémakat illetéen I. Csapo, 1999, 2001a; néhany rész-
tertiletrél: B. Németh, 2001, 2002; Csikos és Dobi, 2001; Korom, 2000; Kont-
ra, 2000, Molnar E. K., 2000; Molnar Gy., 2001, 2002a, 2002b).

A méréeszkozok kidolgozasa és a felmérések elvégzése folyamatosan
szembesiti a kutatokat az elvarhato allapot és a létezé gyakorlat ellenmonda-
saival. Végso soron azonban a felmérés részletes eredményei alapjan fogal-
mazodnak meg az iskolai gyakorlatra vonatkozé konkrét észrevételek, és az
eredmények értelmezése, megfelelé szempontl elemzése vezethet el a mod-
szerek megujitasara vonatkozé konkrét javaslatok megfogalmazasahoz. On-
magaban természetesen a felmérések részletes eredményei sem elegendéek a
szlikséges valtoztatasok tudomanyos igényli megalapozasahoz, ahhoz ugyan-
is mar Ujabb kutatasokra, kisérletekre van sziikség.

A kovetkez6 részekben néhany konkrét példat mutatok be olyan jelenségek-
re, amelyeket mint globalis problémakat a nemzetkozi vizsgalatok is jeleztek,

1. abra
A felmérések folyamata és az oktatas modszereinek fejlesztése kozotti kapcsolat

PEDAGOGIAI ES PSZICHOLOGIAI
KUTATASOK EREDMENYEI

A tudas természete, szervezédése
A hatékony tanulas modszerei

N

| A tudas minésége |

N

| Tesztek, részletes felmérések | \ -
— AZ OKTATAS

MODSZERENEK

N | / FEJLESZTESE

| Részletes eredmények
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| Az eredmények értelmezése |
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és amelyekrdl részletesebb, illetve egyes részkérdéseket illetéen pontosabb
adatok allnak rendelkezéstinkre. A példak munkatarsaim felméréseibdl, illetve
sajat vizsgalataimbol szarmaznak, tobbnyire masutt mar publikalt vagy megje-
lenés alatt all6 adatokat hasznalok fel. Négy egymassal szorosan 0sszefiiggo je-
lenséget mutatok be: az alapvetd készségek nem kielégit6 fejlédésének kovet-
kezményeit, a képességek fejlesztésének gyenge hatékonysagat, a tanulok tu-
dasanak — részben az el6z6 kovetkezményeként megjelené — mindségi problé-
mait, és az ezekkel szorosan Gsszefliggd negyedik jelenséget, az iskolahoz va-
|6 viszony romlasat. Mindegyik jelenséggel kapcsolatban megemlitek néhany
olyan oktatasi modszert, amelyek alkalmazasatol az adott teriileten javulast
varhatunk. Kiindulasként mindegyik esetben konkrét mérési adatokra hivatko-
zom, mert ezzel is szeretném illusztralni, hogy a lényeges elérelépéshez ma
mar nem nagy alapelvek deklaralasara, hanem sok apro részlet tisztazasara, el-
mélylilt fejleszté munkara van sziikség.

NEM ALAKULNAK KI A KESOBBI TANULAST
MEGALAPOZO KESZSEGEK, KEPESSEGEK

Kilonboz6 kutatasi programok eredményei szerint a tanulok tobbsége ugyan

a fontosabb készségeket, képességeket elsajatitja valamilyen szinten, de gyak-

ran megkésve, és még az alapvetd fontossagu készségek esetében is el6fordul,

hogy sokan az iskola vége felé sem jutnak el arra a szintre, amit pedig mar az

iskola els6 szakaszanak végén elvarnank mindenkitél. Elvarnank abban az ér-

telemben is, hogy az iskolai oktatas, a kiilon-

2. dbra b6z6 tantargyak tanitasa arra a feltételezésre

Az aranyfeladathoz tartozé kép  épil, hogy a tanulok birtokoljak az adott kész-

ségeket. Példaként az egyenes aranyossag

fejlodésével kapcsolatos felmérés adatait idé-

//—%l-l zem fel.2 (Az eredeti vizsgalatot illetéen |. Csa-

po, 1994b.) Szamos mas hasonlo alapvet6 gon-

dolkodasi készséget bemutathatnank, de az

aranyfogalom kozismertsége és az iskolai tanu-

lasban jatszott széles korl szerepe miatt jol il-
lusztralhatja az elemzendd problémat.

Egy tobb kilfoldi felmérésben is felhasznalt,

Jriteent

(ceoee Qe )
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kozismert feladat azt vizsgalja, hogy a tanulok képesek-e az egyenes aranyos-
sagrol gondolkodni (proportional reasoning), képesek-e egy gyakorlati helyze-
tet tikroz6 feladatban helyes itéletet alkotni. A feladat maga egy abrat tartal-
maz, amelyen egy szélesebb és egy keskenyebb tiveghenger lathato (2. abra).

A leiras kozli, hogy ha a szélesebb hengerben a negyedik jelig ér6 vizet
atontjik a keskenyebb hengerbe, az ott a hatodik jelig fog érni. A szoveg sze-
rint ezutan a szélesebb hengert a hatodik jelig ontjik vizzel. A kérdés, amire
a tanuloknak egyetlen szammal kell valaszolniuk, hanyadik jelig fog érni ez a
viz a keskenyebb hengerben.

A feladat megoldasat széles életkori intervallumban, az altalanos iskola
harmadik osztalyatol a kozépiskola harmadik osztalyaig felmértiik: ugyanazt
a feladatot adtuk fel mindegyik (paratlan) évfolyamon. Késébb a mért eredmé-
nyekhez egy logisztikus gorbét illesztettiink. Az eredményeket a 3. abra szem-
lelteti. (A logisztikus fejlédésgorbékrdl |. részletesebben: Molnar és Csapo,
2003.)

3. abra

Az arany fogalmanak fejlédése: mért adatok és az illesztett logisztikus gorbe

70 T % +

Meért adatok (aranyfeladat)
Logisztikus gorbe
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Amint az az abran lathat6, még a kozépiskola harmadik évfolyaman is csak
a tanulok 65%-a tud egy ilyen feladatot megoldani. Addigra mar tobb mint tiz
év matematikai tanulmanyain vannak tal, matematikaoran képesek bonyolult
egyenleteket megoldani. Valoszinlleg az aranyossaggal kapcsolatos feladato-
kat is helyesen oldanak meg, ha dgy tennénk fel a kérdést, ahogy azt az 6ran
megszoktak. Csakhogy a matematika tanulasanak nem ez a lényege, nem ez
a végso célja. Az aranyossag, a linearis Osszefliggés fogalmanak birtoklasara
lenne sziikség, amelyet barmely helyzetben biztonsaggal képesek felismerni,
alkalmazni. Ebben a konkrét esetben minddssze annak felismerésére lenne
sziikség, hogy ha a viz masfélszeresére n6 az egyik hengerben, masfélszer
mutatkozik tobbnek a masikban is. Az els6 kérdés, amit az eredménnyel kap-
csolatban megfogalmazhatunk, érdemes-e annyi id6t és energiat a matemati-
ka tanitasaba fektetni (a matematika az egyik legmagasabb 6raszamban tani-
tott tantargy), ha a tanulok mintegy harmada végl egy ilyen egyszerl helyzet-
ben nem tudja hasznalni a tudasat. Jol gazdalkodtunk-e az idével, arra fordi-
tottuk-e amire a tanuloknak valoban sziikségiik van?

Hasonloképpen problematikusak az alacsonyabb évfolyamok adatai is.
Az otodik év végén a tanulok mintegy hlsz szazaléka rendelkezik az ara-
nyossag fogalmaval. Mintegy négyotodilk Ggy kezdi meg a fizika tanulasat,
hogy nem tud megfelel6 képzetet alkotni a linearis 6sszefliggésekrél. Hogyan
alakul ki az 6 esetiikben példaul a sebesség fogalma? Hogyan fogjak megér-
teni, hogy egyenletes mozgasnal az Ut és az id6 hanyadosa allando, ezt a ha-
nyadost nevezzik sebességnek? Milyen mindségli megértést varhatunk el
t6lik? A tanulok természetesen megtanuljak a sebesség definiciojat, megta-
nuljak a megfelel6 képleteket is, és azt is, hogy hogyan kell azokba az ada-
tokat behelyettesiteni. Ha még a feladatok megoldasanak menetét is alapo-
san begyakoroljak, akkor mar ugy tlnik, a készségeiket is fejlesztettiik. Lehet,
hogy a tanulék bizonyos szakértelemre tesznek szert e feladatok megoldasa-
ban, és a feladatgytjtemények Osszes feladatat — és minden hasonléan is-
mer6s feladatot — nagy biztonsaggal megoldanak. De vajon elvarhatjuk-e,
hogy tudasukat at tudjak vinni egy Uj tertiletre, ha a mélyebb megértéshez
sziikséges alapelvnek nincsenek birtokaban. Szamos tovabbi linearis 6ssze-
fliggéssel megismerkednek a fizikdban, hetedikben belép a kémia. De ho-
gyan értik meg a kémiai Osszefliggéseket az arany fogalma nélkil? Mit tud
nekik mondani a kémia a reakcidegyenletekben szereplé anyagok tomegei-
nek aranyarol? Hogyan értik meg a keverékekkel, oldatokkal kapcsolatos lec-
kéket, amelyekben ugyancsak aranyokrol van sz6? A gyerekek tobbsége eze-
ket a leckéket tobbnyire csak memorizalhatja, a feladatok megoldasat begya-
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korolhatja, anélkiil, hogy mindaz, amiért e targyakat valoéban érdemes tanul-
ni, hatast gyakorolhatna rajuk.

Az aranyfogalom kialakulasanak hianya részben magyarazatot nyujthat
szamos ismert problémara. Amint Vidakovich Tibor (2001a, 2001b) vizsgala-
taibol tudjuk, a mértékvaltassal kapcsolatos feladatok megoldasanak készsége
a negyedik osztaly végén koriilbelil 65%-0s szintet ér el, majd a nyolcadik
végeére a 60%-os szint ala sillyed. A méterek, centiméterek, milliméterek vagy
a napok, orak, percek kozotti atvaltas egyszer( linearis transzformacio. A mér-
tékvaltast azonban a tanulok tobbsége nem Ugy tanulja meg, mint a linearis
Osszefliggések egy specialis esetét, hanem csak memorizalja a konkrét szaba-
lyokat, begyakorolja az atvaltasi feladatokat. Ezek az ismeretek, készségek az-
utan — amint a megfelel6 leckéken tul vannak, és a gyakorlas abbamarad - fo-
kozatosan kikopnak a memoériabol.

Erdemes megfigyelni azt is, hogy a mérési adatok jol illeszkednek a logisz-
tikus gorbére, és ennek alapjan szamos tovabbi kovetkeztetést megfogalmaz-
hatunk. A fejlédés l1ényegében Ggy megy végbe, mintha azt egy megvaltoztat-
hatatlan természeti torvény hatarozna meg: nincsenek e torvényszer(iségtol
eltérd kiugrasok. Nem latszik olyan szabalytalansag, amely arra utal, hogy va-
lamely id6szakban az iskola jelentésen hatott a fejlédésre. A leggyorsabb pe-
riodus a hetedik és a kilencedik évfolyamok kozé esik, a kbzépiskola elsé éveé-
nek végén mar a tanulok fele meg tudja oldani az aranyfeladatot.

Mas egyszer(i, de a tanulasban alapvet6 jelentéségli gondolkodasi képes-
ségeket (muiveleti gondolkodas, analégias gondolkodas) vizsgalva hasonlé
helyzettel szembesiiliink, legfeljebb a szazalékok kiilonboznek kissé. Szinte
minden esetben azt talaljuk, hogy a tanulok nem rendelkeznek a megfelel
idében azokkal a gondolkodasi képességekkel, amelyekre sziikségiik lenne
ahhoz, hogy a tananyagot olyan mélységben megértsék, amely annak széle-
sebb korl alkalmazasat lehetévé tenné. Hogyan értelmezhetjik ezt a jelensé-
get, és milyen kovetkeztetéseket tudunk levonni az oktatasi modszerek megu-
jitasaval kapcsolatban?

A modern oktataselmélet egyik legfontosabb tétele szerint a tanulas eredmeé-
nyességét legnagyobb mértékben a mar meglevo tudas (el6zetes tudas, eléfel-
tétel-tudas) hatarozza meg. Az eredményes tanulashoz sziikséges el6feltételek
és a tananyag kozotti ellentmondasok feloldasanak tobbféle modija is van. A
legtermészetesebb megoldas az, hogy az alapvetd készségeket, gondolkodasi
folyamatokat megfelel6 mértékben ki kell fejleszteni, miel6tt az azokat felhasz-
nal6 tudas kozvetitéséhez hozzafognank. Ezt a célt szolgalhatja mindenekel6tt
a kritériumorientalt képességfejlesztés. Az alapvetd készségek kritériumorien-
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talt fejlesztésére az elmult években Nagy Jozsef (2000) inditott kisérleteket. A
program lényege az, hogy a kritikus — a tanulok fejlédése, a késébbi tanulas
eredményessége szempontjabol meghatarozo jelentéségl — készségeket az is-
kola kezd6 szakaszaban minden tanuléban optimalis mértékben kifejlesszék.
A tanulok fejlédésének folyamatos megfigyelése alapjan lehet az egyéni igé-
nyeiknek megfelel6, személyre iranyuld fejlesztést elvégezni. (A szamlalasi
készség fejlesztését illetéen |. Jozsa, 2000.)

AZ ISKOLA ALIG GYAKOROL HATAST A KESZSEGEK,
KEPESSEGEK FEJLODESERE

Az el6z6ekben felvett problémanak van egy masik oldala is. Nemcsak az alap-
vet6 készségek fejletlensége akadalyozza az eredményes, mélyebb megértés-
hez vezet6 tanulast, hanem az iskolai tanulas, a tantargyi tananyag elsajatitasa
is csak nagyon kis mértékben hat a gondolkodas, a készségek, képességek
fejlodésére. Lényegében ugyanannak a jelenségnek a két oldalarél van szo6:
egyrészt a megfelel6 szinten kialakult készségek segithetik, hogy a tudas tjabb
elemeit rendszerbe szervezve, a meglévé tudassal szerves egységbe integralva
sajatitsuk el; masrészt minden egyes Ujabb tanulasi folyamat — ha az értelmes,
ha azt athatja a gondolkodas, a megértésre torekvés — tovabb fejleszti a képes-
ségeket. Az el6z6 példara visszautalva az emlitett természettudomanyi targyak
tanulasa kiterjesztheti, szélesebb korben alkalmazhatéva teheti az aranyrol va-
|6 gondolkodast.

Szamos felméréshdl tudjuk, hogy az iskola nagyon kis hatast gyakorol a
készségek, képességek fejlodésére. Mikdzben tanuldink oriasi tomegl targyi
tudast elsajatitanak, készségeik, képességeik alig fejlédik. Ennek illusztralasa-
ra két példat mutatok be. A elsé példa Molnar Edit Katalin (2000, 2002a,
2002b) irasbeli szovegalkotassal kapcsolatos vizsgalataibol szarmazik. Né-
hany mas fogalmazasi készség mellett Molnar Edit Katalin felmérte az érvelés
készségeét kiilonbozé életkorokban. A 4. abra a hatodik, nyolcadik és tizedik
évfolyamon végzett felmérés eredményeit szemlélteti. A tanulok mindegyik
életkorban ugyanazt a fogalmazasi feladatot kaptak, munkajuk értékelése is
ugyanazok szerint a szempontok szerint tortént. Az abran egy pont egy osz-
taly atlagat szemlélteti. Azt latjuk, hogy mikoézben az azonos életkord oszta-
lyok eredményei rendkivil széles mezényben szorédnak, a kiilonbozo6 kort
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4. abra

Az irasbeli szovegalkotas (érvel6 fogalmazas) készségének fejlettsége
kiilonb6z6 iskolai osztalyokban (Molnar E. K., 2002b)
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25 M .
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Fogalmazas- (érvelés-) teszt atlaga

15+ &®¢

6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam

csoportok kozott kicsi a kiilonbség. Néhany hatodikos osztaly teljesitménye
akar a tizedik évfolyamon is elfogadhato lenne, mig a gyengébb tizedikes
eredmények az erésebb hatodikosokkal vannak egy szinten.

Az abranak két fontos lizenete is van. Az egyik a készségek lassu fejlodé-
sének a problémaja: semmiképpen sem fogadhatjuk el, hogy négy év tanulas-
nak ilyen kis hatasa legyen egy egyik olyan alapveté készségnek a fejlédésé-
re, amelyre az iskola vilagan kivil is nyilvanvaléan nagy sziikség van. A kom-
munikacio képességeinek, esetlinkben az irasbeli kifejez6készségnek a fejlett-
sége az élet minden teriiletén — tovabbtanulas, maganélet, munkavallalas —
meghatarozza a tanulok késébbi lehetéségeit. A megoldas ismét a készségek
fejlédésének egyénenkénti folyamatos nyomon kovetése, melynek soran a le-
maradas elsé jeleire nagyobb figyelmet kap a személyre sz6l6 fejlesztés. A
készségek egyéni fejlesztésének ebben a rendszerben fontos eleme a diag-
nosztikus értékelés. Az iskolai hatékonysagdiagnosztika — melynek modszereit
Vidakovich Tibor (1990) mar tobb mint egy évtizeddel ezel6tt kidolgozta,
nemzetkozi eredményeit a magyarorszagi feltételekre adaptalta, eszkozeit
széles korben kiprobalta — kovetkezetes megvalositasara van sziikség ahhoz,
a kitlizott célokat elérjiik, a fejlédés folyamatai ne alljanak meg félaton.
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A 4. abra jelez egy masik problematikus tendenciat is, amelyre a nemzet-
kozi vizsgalatok mar ugyancsak nagyon hangsulyosan felhivtak a figyelmet:
az osztalyok kozotti oriasi kiilonbséget (I. OECD, 2001b). Ezzel kapcsolatban
nem csupan az a gond, ami a PISA-vizsgalat eredményei kapcsan mar elég
széles kor( vita targyava valt (a demokratikus értékek sériilése, az egész
rendszer hatékonysaganak romlasa), hanem kozvetlenil érinti az oktatas-
modszertani kultarat is. Az iskolai szelekcioval, homogén osztalyok 6sszeva-
logatasaval a tanulok kozotti kiilonbségek az osztalyok kozotti kiillonbségek-
ben jelennek meg, mig az osztalyokon beliil csak kisebb eltérések tapasztal-
hatok. Ezzel a kiilonbségek valodi mértéke kikeriil a pedagégusok kozvetlen
latokorébdl, nem érzékelik, egyes csoportokban milyen oriasi lemaradasok
halmozodnak fel. A mar-mar a tarsadalmi szegregacio hataraig eljuto
szélsGséges szelekcid mérséklése, heterogénebb Gsszetételli osztalyok szer-
vezése egyben a készségfejlesztés Gjszer( lehetbségeit is megnyitna. Példaul
éppen a kommunikacio készségeinek a fejlesztését segitené a kiilonbozé
csoportmodszerek alkalmazasa, a tanulok intenzivebb egyittm(kodésére
éplld tanitasi technikak elterjesztése. Ezek kozé tartozik példaul a koopera-
tiv tanulas (1. Kagan, 2001) és a projektmodszer (Heged(s, 2002).

Szamos tovabbi készséggel, képességgel kapcsolatban rendelkeziink hason-
|6 adatokkal. Példaul felméréseink szerint a tanulok induktiv (Csapo, 1994a,
2001b, 2002d) és deduktiv gondolkodasa (Vidakovich, 2002) a hetedik és a ti-
zenegyedik évfolyamok kozott alig fejlédik, mig a korrelativ gondolkodas (Ban,
2002) ugyanebben az id6szakban visszaesik. (Ezeket a fejlédési folyamatokat
az 5. abran mutatjuk be, mivel az adatok ugyanabbdl a felmérésbél szarmaz-
nak, mint amelyet a kovetkez6 probléma illusztralasara is hasznalunk.)

Az itt bemutatott helyzet megvaltoztatasa nem egyszer( feladat, de nem is
teljesen lehetetlen. A megoldast ebben az esetben és a tananyag kozvetitésé-
nek és a képességek fejlesztésének integralasaban, a tartalomba agyazott ké-
pességfejlesztés modszereinek a kikisérletezésében, elterjesztésében kell ke-
resnlink. llyen modszerek a nemzetkozi szakirodalombol régota ismertek (egy
konkrét modszert illetéen |. pl. Adey, 1999; szélesebb korl attekintésként pe-
dig Nagy L.-né, 2000a). Magyarorszagon Kelemen Laszo és Balogh LaszIo
mar a nyolcvanas évek elején végzett a feladatrendszerek felhasznalasaval
gondolkodasfejleszt6 kisérleteket (I. Balogh, 1987). Sajat fejleszt6 kisérletein-
ket a nyolcvanas évek kozepén kezdtik (. Csapd, 1991), a negyedik és a he-
tedik évfolyamon a miveleti képességek fejleszthetoségét vizsgaltuk. Nagy
Laszloné kisérletei, melynek soran az analogias gondolkodas fejlesztésére ke-
ril sor a biolégia tantargy keretében, nemrég fejezédtek be, az eredmények
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megjelentetése folyamatban van. (Az els6é eredményeket illetéen |I. Nagy L.-
né, 2000b, 2002.) Mindegyik kisérletsorozat azt jelzi, hogy a képességek né-
hany teriiletén mar viszonylag rovidebb idej beavatkozasoktél is kimutatha-
to eredményeket varhatunk, igy a kidolgozott moédszerek folyamatos alkalma-
zasanak 6sszegz6dé hatasa jelent6s valtozasokat eredményezhetne.

SULYOS PROBLEMAK VANNAK TANULOINK
TUDASANAK MINOSEGI JELLEMZOIVEL

A hazai és a nemzetkozi vizsgalatok egybehangzo eredményei szerint tanulo-
ink tudasaval nem annyira mennyiségi, mint inkabb mindségi természet(
problémak vannak. Ezen azt értjlik, hogy jelentés mennyiségli tudast elsajati-
tanak, ez a tudas azonban széttoredezett, a megértés nem kell6 mélységq,
ezért annak alkalmazhatosaga, felhasznalhatosaga nagyon szlk kord. Ha
olyan mérbéeszkozoket készitiink, amelyek példaul a fogalomrendszer szerve-
zettségét (Korom, 2002b), a matematikai megértés mélységét (Dobi, 2002)
vagy a természettudomanyi tudas alkalmazhatésagat (B. Németh, 2002) vizs-
galjak, és ilyen eszkozokkel kiilonbozé életkort tanulokat felmériink, akkor
még hosszabb id6tavban is csak viszonylag kisebb kiilonbséget tapasztalunk.
Az 5. abra egy ilyen, a hetedik és a tizenegyedik évfolyamon elvégzett felmé-
rés eredményeit mutatja be.

A két korosztaly eredményei kozott — ahhoz képest, hogy a két mérési pont
a legtobb targyi tudast felhalmozo négy iskolai évet fogja kdzre — viszonylag
kicsi a kiilonbség. A matematikai megértés és a fogalomrendszer fejlettségét
felméré természettudomanyi tévképzetek teszt eredménye nagyjabol azonos
mértékben valtozik. Aranyait tekintve a legnagyobb fejlédést az egyébként a
legtobb targyi tudas komponenst tartalmazo, a természettudomanyi tudas al-
kalmazasat vizsgalo teszt mutatta ki. Ez eredmény, barmennyire is ked-
vezétlen, az el6zéekben attekintett adatok alapjan mar egyaltalan nem meg-
lepb. Az alapvetd készségek fejletlensége megakadalyozza a mélyebb megér-
tést, szamos jel utal arra, hogy a tananyagot a tanulok nem az Osszefliggése-
ken gondolkodva dolgozzak fel, sajatitjak el.

A probléma kezelésére alkalmas tanitasi modszerek kidolgozasa ebben az
esetben sem egyszer( feladat. Egyrészt azonban tamaszkodhatunk mar régéta
alkalmazott megoldasokra, masrészt pedig segitségil kell hivnunk az oktatas
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5. abra

A képességteszteken és a tudas mindségi jellemzgit vizsgalo teszteken elért eredmények
a 7. és a 11. évfolyamokon (Csap6, 2000a adatai alapjan)
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kutatasanak az Gjabb eredményeit is. A viszonylag hosszabb mdltra visszate-
kint6 modszerek kozott a mar emlitetteken tul érdemes felidéznilink azokat az
eljarasokat, amelyek a tananyag teljes elsajatitasara torekednek. Mindenek-
elott szlikség lenne a mainal jobban felépitett, a fogalmak egymasra éplilésé-
re és a tantargyak kozotti kapcsolatokra nagyobb figyelmet fordito tantervek-
re. A tantervnek — a mai diszciplinakdzpontu tervezés helyett — az alapvet6
fogalmak fejlédésérdl alkotott vazlatra kellene épiilnie, tovabba meg kellene
valositania azt az eszményt, ami ,a gondolkodas tanterve” (thinking curricu-
lum, I. Nisbet, 1993) néven valt ismertté.

Egy pszichologiai szempontbdl is jol szervezett tanterv esetében jelentos
eredményeket varhatnank a teljes elsajatitastol, attol hogy minden tanulé min-
den egyes nagyobb tananyagrész esetében magas szinten teljesitse a kovetel-
ményeket. llyen modszerek a tanulas személyre szolova tételét (individualiza-
lasat, perszonalizalasat) megvalosito eljarasok, a kiilonb6zé kompenzacios és
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felzarkoztato technikak. Magyarorszagon ilyen jellegl kisérletek a hetvenes
éve oOta folynak. Nagy Jozsef kezdetben a tanulok iranyito értékelése (Nagy,
1977) cimen végzett ilyen jellegl kisérleteket, majd J. B. Carrol és B. Bloom
,mastery learning” koncepcidjanak (. Csapo, 1978) adaptalasaval kidolgozta
gat (Nagy, 1984). Ezeknek a kisérleti szinten mar kiprobalt médszereknek fel-
Gjitasaval és széles korl alkalmazasaval elérhet6 lenne, hogy a tanulék tuda-
sa sokkal 6sszefliggébb, konzisztensebb legyen.

A korabbi kisérletek kereteit azonban egy ponton feltétlendl béviteni kell.
A megtanulas kritériumait a megértett, alkalmazhato tudas kategoériaiban kell
megfogalmazni. Ezen a téren tovabbi elmélyilt kutato-fejleszté munkara van
szlikség. A kognitiv tudomany altal inspiralt kutatasok nyoman ugyanis tudjuk,
hogy a természetes tanulas nagyrészt szituativ, kontextushoz kotott. Tobbnyi-
re konkrét, az adott helyzetben hasznalhat6é sémakat tanulunk meg. A transz-
fer — a tudas alkalmazasa, mas helyzetekre val6 atvitele — nem automatikus,
az elsajatitott tudast nem tudjuk egyszerlien az egyik teriiletr6l a masikra at-
vinni. Ugyanakkor az iskolai tanulasnak az ad értelemet, hogy a megtanulta-
kat mas helyzetekben, mindenekel6tt masik tantargyak tanulasaban, Gjabb tu-
das megszerzésében, végsé soron pedig az iskola vilagan kivil is hasznosita-
ni tudjuk. Az utobbi évtizedben szamos olyan kutatasi irany jelent meg, amely
a megértés mélységét és a tudas alkalmazhatésagat segiti. Ugyanannak a tu-
dasnak a tobbféle kontextusba helyezése, tobbszoros reprezentalasa, a meg-
értést kozéppontba allité tanitas (teaching for understanding), a transzfer segi-
tése (teaching for transfer) mind olyan Uj kutatasi iranyok, amelyek eredmé-
nyeinek magyarorszagi adaptalasa még kiterjedt kisérletezést, kutato-fejleszté
munkat igényel (I. Crawford és Das, 1992; Wiggins és McTighe, 1998).

ROMLIK A MOTIVACIO, AZ ERDEKLODES,
A TANTARGYAKHOZ VALO VISZONY

Mind a nemzetkozi felmérések, mind a magyarorszagi kutatasi-fejlesztés
programok egyre nagyobb figyelmet forditanak a tanulas affektiv feltételeire.
A nemzetkozi mezényben a legdinamikusabban fejlodé kutatasi témak kozé
tartozik a motivacio, az érdeklédés, az attriblciok, az énkép, a tudas statusa-
rol és az életiinkben betoltott szerepérdl alkotott elgondolasok (az ugyneve-
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zett személyes episztemologiak), a tantargyhoz, tananyaghoz, tanulashoz
kapcsolodd meggybzbdések, a tantargyi attitidok és az 6nszabalyozo tanulas
vizsgalata (I. pl. Dobi, 2001; Molnér E., 2002).

A fokozott figyelem a magyar tanulokkal kapcsolatban is szamos ked-
vezGtlen tendenciat hozott a felszinre. Az egyik legtobbet vizsgalt teriilet a
tanuloknak az iskolai tantargyakhoz valo viszonya, kissé leegyszer(sitve a
tantargyak kedveltsége. Mivel a tantargyi attitiGdoket viszonylag egyszer(
eszkozokkel lehet vizsgalni, az ilyen jellegli kérdések szinte rutinszerlen
hozzakapcsolodnak a legtobb nagyobb aranyu felméréshez. A vizsgalatok
adatai egybehangzoan azt tiikrozik, hogy a tanuléknak a tantargyakhoz va-
|6 viszonya a tantargyak tobbsége esetében a tantargy tanulasaval toltott
évek soran folyamatosan romlik. Az irodalom, torténelem, idegen nyelv és
a bioldgia esetében ez a romlas szerényebb mértékl, még idélegesen pozi-
tiv valtozast tikkroz6 periodusok is el6fordulhatnak, jelentésebb a romlas a
matematikat és a nyelvtant illetGen, és szinte drasztikus a kémia és a fizika
esetében (Csapo, 2000).

A motivacioéval kapcsolatos problémakat, az iskola negativ hatasat az el6-
z6ekben vazolt kozvetlen tantargyi viszonyulasokon tulmutatd, mélyebbre
hatol6 vizsgalatok is jelzik. Jozsa Krisztian az elsajatitasi motivacio vizsgala-
tara dolgozott ki modszereket és eszkozoket. Egyik nagyobb mintan elvégzett
vizsgalataba negyedik, hatodik, nyolcadik és tizedik évfolyamos tanulékat
vont be. Kérdbives technikaval a tanuloktol, a tanulok sziileitdl és tanaraitol
gyUjtott adatokat (Jozsa, 2003). Az eredményeket a 6. abra foglalja 6ssze.

Az elsajatitasi motivacio azért érdekes szamunkra az itt elemzett 6sszeflig-
gésekben, mert a motivaciokutatas torténetében értelmezett sokféle motiva-
ciotipus kozil talan ez az, amelyik legjobban tiikr6zi, mennyire érez a tanu-
|6 késztetést a tanulasra 6Gnmagaért a tanulasért, mennyiben leli 6romét vala-
milyen Uj tudas elsajatitasaban. Ha az iskolaban mindenekel6tt a valéban
fontos, az egész életre sz6ldan hasznos tulajdonsagokat kivanjuk fejleszteni,
az elsajatitasai motivacié minden bizonnyal ezek kozé tartozik. Az ismere-
tek egy része elavul, a ma fontosnak tiné készségekre késobb esetleg kevés-
bé lesz sziikség, de arra, hogy motivaltak legyenek Gj tudas megszerzésére,
a mai diakoknak biztosan egész életiikben sziikségiik lesz. Az iskola, amint
az abra tlikrozi, nem teljesiti ezt az alapvet6 funkciodjat. A harom megkérde-
zett csoporttol gydjtott adatok egybehangzoan mutatjak, hogy az elsajatitasi
motivacio a felmérés altal atfogott hat év alatt jelentésen visszaesik.

Az affektiv problémak kezelésére, a motivacio, az érdeklédés és az attitd-
dok romlasanak megfékezésére legalabb harom iranyban kellene a megol-
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6. abra

Az elsajatitasi motivacio valtozasa (Jozsa, 2003)
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dast keresni. A tantargyak tartalmanak Gjraszervezése, a motivaciot jobban
segité modszerek elterjesztése, a motivumok és az érdeklédés folyamatos
nyomon kovetése, diagnozisa egylittesen hozhat javulast.

Szinte minden felmérés a két természettudomanyi targyat, a kémiat és a fi-
zikat mutatja a legnépszeritlenebbnek, holott a gyerekekben a természet
megismerése terén meglevé természetes kivancsisag és érdeklodés kielégité-
sében e két tantargy nyujthatna a legtobbet. A gyerekek értelmi fejlédésének
altalanos torvényszerlségeit, a készségeik, képességeik aktualis fejlettségére
vonatkozo konkrét adatokat és e tantargyak tanterveit, tankonyveit tananya-
gat parhuzamosan elemezve a tanulok elutasité attitiidjeit sajnos természe-
tesnek kell tartanunk. E tantargyaknak a jelenlegi formaban val6 elutasitasa a
gyermeki értelem védekez6 mechanizmusainak megnyilvanulasaként is fel-
foghat6. Az iskola gyakran olyasminek a megtanulasara készteti 6ket, aminek
a megértésére még altalaban éretlenek, készségeik, képességeik fejlettsége az
atfogo alapelvek felfogasara még nem teszi 6ket alkalmassa. Szamos tudoma-
nyos eredményt, aminek a megértése akar intellektualis élvezet is lehetne, az
iskola szaraz tényekre lebontva bemagoltat. A jobban szervezett tantervektol,
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a tanulast eredményesebben segité modszerektol tehat mar é6nmagaban is
varhatjuk a tantargyakhoz, a tanulashoz valo viszony megvaltozasat.

Egy masik iranyt jelent tanulok kivancsisagara, felfedez6 hajlamaira épitd,
az érdeklodést fejleszté oktatasi modszerek meghonositasa, elterjesztése. Egy
mas Osszefliggésben emlitettem mar a projektmoddszert és a kooperativ tanu-
last. Szinte minden tantargynak, mveltségi teriiletnek kialakultak azok a méd-
szerei, amelyek kifejezetten a tanulok ,megnyerését”, a tananyagnak a tanulok
vilagahoz, életéhez valo kozelebb hozasat tekintik alapveté célnak. A human
targyakban ilyenek példaul a tananyag dramatizalasanak a kiillonb6z6 modsze-
rei, a torténetek eljatszasa, a szerepjatékok. A természettudomanyokban gyak-
ran hasznaljak a problémacentrikus megkozelitéseket, egy-egy fontos termé-
szeti jelenség sokoldalu vizsgalatat, egy érdeklodést kivalto problémabol kiin-
dulva, akoré elrendezve a kilonboz6 diszciplinak tudasanyagat. Tébb egyéni
munka, tobb személyes tapasztalatszerzés — mindez beépitve az iskolaban fel-
dolgozott ,leckébe”. A mi iskoldinkban pedig kiilonGsen nagy sziikség lenne
arra, hogy noveljlik a szemléltetés, elsGsorban a tanuloi kisérletezés szerepét.

Lényegében az 0Osszes korabban elemzett problémakdrrel kapcsolatban
megemlithetjiik a szamitdégép, a multimédia, az internet alkalmazasat is, ennek
a kérdéskornek a targyalasa azonban messze meghaladja e tanulmany kerete-
it. Azt azonban mindenképp érdemes hangsulyozni, hogy az (j informacios-
kommunikacios technologiak alkalmazasanal is torekedniink kell a funkciona-
lis megkozelitésre: nem oncéluan vezetjiik be, hanem elsésorban a felmerdilt
és mas modon nehezen kezelheté problémak megoldasara alkalmazzuk.

Harmadikként emlithetjik az affektiv tényezék gyakoribb és kozvetle-
nebb megfigyelését, és az ilyen jellegl visszacsatol6 mechanizmusoknak a
rendszerbe valé beépitését. Ha az a célunk, hogy a tanulék ne csak megta-
nuljak a természettudomanyi tantargyak anyagat, hanem meg is szeressék
az ilyen kérdésekkel val6é foglalkozast, az iskolan kivil is érdekl6djenek
irantuk, akkor rendszeres felmérésekkel nyomon kell kovetni, vajon az isko-
lak megfelelnek-e ezeknek a céloknak. Ezen a téren valtozoban van a szem-
[életmod, ma mar egy iskola megitélésénél kezd szamitani, hogy a gyerekek
szeretek-e oda jarni. Ha az iskolakrol nem csupan a versenyeken elért ered-
mények és az azokbol sikeresen felvételizé tanulok aranyat bemutaté ada-
tok allnak rendelkezésre, hanem az is, hogy hogyan alakul az oda jar¢ ta-
nuldk tantargyi attit(idje, elsajatitasi motivacioja, énképe, és egy sor mas
fontos affektiv mutatoja, akkor valészinlleg jobban beépiilnek az iskolai
munkaba is azok a tevékenységek, amelyek el6nyosen befolyasoljak az em-
litett tulajdonsagokat.
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Az attekintett problémak tobbé-kevéshé hosszabb ideje ismertek, és a ke-
zelésiikre javasolt modszerek sem teljesen ismeretlenek. Feltehetjik tehat a
kérdést, hogy van-e esély a kovetkezé években egy jelentésebb fordulatra.
Valoészintleg tobb feltételre is sziikség van ahhoz, hogy valéban megfordul-
janak a jelenlegi kedvezétlen trendek. Nem szamithatunk jelent6s valtoza-
sokra egy széles korben megnyilvanul6 tarsadalmi igény nélkil. Néhany or-
szagban a PISA-felmérések eredményeinek sokkhatasa valoszintleg elindi-
tott egy ilyen fordulatot. Egyel6re kérdés, hogy nalunk lesz-e ilyen hatasa.
Masodikként a kutato-fejleszté kapacitas hianyat emlithetjik. Az oktatasi
rendszer igényeihez képest elenyészéen kevés az elemzett problémak keze-
lésére felkésziilt, képzett szakember. A harmadik gond a tanarok képzése,
képzettsége. Masfajta tanarképzésre, a palyan levé tanarok folyamatos Gjra-
képzésére lenne szlikség. Egyel6re ezen a téren az igények mind hatarozot-
tabb megfogalmazasanak lehetiink tanui.

Jegyzetek

T Az értékelést6l a modszerek megujitasaig vezetd Ut megjelenik a Lillaflireden megrendezett
konferenciak torténetében is: az elsé az értékelést allitotta a kozéppontba, a tizedik a
modszerekre koncentralt.

2 Az aranyfeladattal kapcsolatos felmérés eredményeir6l el6szor éppen az elsé lillafiredi
konferencian szamoltam be, |. Csapd, 1994a.
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A DEMOKRATIKUS GONDOLKODAS
KOGNITIV ASPEKTUSAI

A demokratikus személyiség fejlédése kilonféle megkozelitésekbdl tanulma-
nyozhato, egyebek mellett a kognitiv pszichologia és az annal szélesebb és al-
talanosabb interdiszciplinaris kognitiv tudomanyok szempontjai alapjan. A
kognitiv pszicholdgia az emberi gondolkodast, megismerési folyamatokat in-
formaciofeldolgozasként értelmezi. Ez a megkozelités nem csupan az olyan
alapveté mechanizmusok leirasahoz kinal elméleti kereteket, mint az érzéke-
lés, az informaciok dekodolasa, reprezentalasa, tarolasa és felidézése, hanem
lehetéveé teszi az Gsszetettebb mentalis jelenségek tanulmanyozasat is. Példa-
ul, hogy miként hasznaljuk a tudast egy ismerds kontextusban, hogyan alkal-
mazzuk meglévé tudasunkat Gj helyzetekben, miként kovetkeztetiink, és ho-
gyan hozunk dontéseket.

Az elmult néhany évben latvanyos fejlédés ment végbe a tanulas és tanitas
kutatasaban, kiilonosképpen a kognitiv pszichologia altal befolyasolt tertilete-
ken. A demokratikus személyiség fejlesztése, az iskolazas egyik f6 célja, nem
valaszthato el a tanitas egyéb folyamataitol. A tanulas és tanitas kutatasa azon-
ban ma még kevés atfedést mutat a demokracia és a nevelés problémainak
tanulmanyozasaval. Ezért ebben a fejezetben a két kutatasi teriiletet parhuza-
mosan elemezem, hogy bemutassam, miként alkalmazhatéak a kognitiv meg-
kozelités modszerei és eredményei a demokratikus nevelésben.

Minthogy a kéznapi szohasznalatban a demokracia politikai terminus, me-
lyet az oktatassal kapcsolatban elsGsorban az értékekre és erényekre vonatko-
z6an hasznalnak, nem nyilvanval6, hogy a kognitiv tudomanynak relevans
lzenete van azok szamara, akiket elsésorban a demokratikus személyiség fej-
lesztésének lehet6ségei érdekelnek. Ezért el6szor az affektiv és kognitiv szféra
megkiilonboztetésének torténelmi hatterét és azok egységes keretben valé ta-
nulmanyozasanak gyokereit vazolom fel, majd a demokratikus gondolkodas-
ban szerepet jatsz6 kognitiv folyamatokat mutatom be.

A tarsas megismerésre sszpontositd kutatas mar szamos olyan mentalis fo-
lyamatot azonositott, amely fontos szerepet jatszik akkor, amikor szocialis
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A DEMOKRATIKUS GONDOLKODAS KOGNITIV ASPEKTUSAI

helyzetekben gondolkodunk és dontést hozunk. Azonban a kognitiv kutatas
— és kiilonosképpen a kognitiv kutatas eredményeinek az oktatasban valo fel-
hasznalasa — folyamatosan atalakitja a tudas értékérél és minéségeirdl vallott
nézeteinket, és atformalja az alapvet6 oktatasi célok elérése érdekében az is-
kolakban alkalmazott modszereket. Az iskolazasban egyre hangsilyosabba
valnak a tudas kozvetitésén tilmutaté egyéb célok is. Ezek kozé tartozik a gon-
dolkodas tanitasa, a kognitiv képességek és a problémamegoldd gondolkodas
fejlesztése. E célok megvaldsitasahoz az utdbbi évek kutatasai egyrészt hasz-
nos fogalmi kereteket, masrészt fontos empirikus eredményeket kinalnak. Ezek
az Uj forrasok sziikségessé teszik, hogy Ujragondoljuk a demokratikus szemé-
lyiség fejlesztésére iranyulo torekvéseket is, lehetové teszik, hogy segitségtikkel
vizsgaljak, hogy miként alakitjuk ki tarsas kornyezetiink mentalis reprezenta-
cioit, miként gyUjtiink tapasztalatokat, miként épitjiik fel tudasbazisunkat a
mindennapi életben tapasztalt tarsas jelenségekrdol, miként oldunk meg tarsas
viszonyokat feltételez6 Gsszetett problémakat, és miként hozunk dontéseket
szocialis helyzetekben.

A KOGNITIV ES AZ AFFEKTIV KAPCSOLATA

Vajon kognitiv képességeik fejlesztése révén segithetiink-e diakjainknak abban,
hogy demokratikusabban gondolkodjanak? A mindennapi tapasztalat azt mu-
tatja, hogy az értelem fejlettsége nem feltétlendl jar egyiitt az erkodlcsosséggel.
Az elmlt korok torténelmébdl gazdag példatarat allithatnank 6ssze annak il-
lusztralasara, hogy az emberi értelem jo6 és rossz célokat egyarant szolgalhat.
Ugyanakkor nyilvanval6, hogy azokban a helyzetekben, amelyekkel egy
komplex tarsadalomban szembekeriliink, a jo és moralisan helyes donté-
sekhez nem elegendd a jo szandék, az etikus magatartasra valo torekvés. Sziik-
séglink van az adott helyzetben alkalmazhat6 tudasra, a konkrét kontextusban
mukodoképes, fejlett, hatékonyan egylttm(ikodé szocidlis és kognitiv készség-
re is.

A kognitiv és affektiv jellemz6k viszonya egyaltalan nem tekinthet6 Uj kele-
tl kérdésnek. Filozofusok, pszichologusok és pedagogusok id6rél idére meg-
probalkoznak a megvalaszolasaval. E viszony egyik legkorabbi megfogalma-
zasa mintegy két és fél évezreddel ezel6tt a gorog gondolkododknal bukkan fel.
Szokratész, noha a mordlis intellektualizmus elkotelezettje volt, a moralis és in-
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tellektuélis erényeket azonosnak tartotta. Ugy vélte, hogy az erények csupan a
tudomanyos ismeretek formai. Szokratész szerint senki sem cselekszik szandé-
kosan rosszat; az immoralis magatartas egyedili oka az, hogy hianyoznak a
megfelel6 ismereteink és szellemi kapacitasunk a helyes cselekedet megtalala-
sahoz. Roviden, aki tud, az jo.

Arisztotelész volt az, aki nem sokkal késébb vilagosan megkiilonboztette az
erények azon két osztalyat, amelyeket ma kognitiv és affektiv szféranak nevez-
nénk. Azt is meghatarozta, hogy miként jutunk ezeknek az erényeknek a birto-
kaba: ,Az erény tehat kétféle: észbeli és erkolcsi; az észbeli f6képp a tanitas-
nak koszoni eredetét és novekedését, s ezért tapasztalat és id6 kell hozza; az
erkolcsi pedig a szokasbol keletkezik, s ezért az elnevezése is csekély valtoz-
tatassal a szokas szobol ered.”!

Arisztotelész nem csupan azonositotta az erények e két fajtajat, hanem ele-
mezte a koztlik fennallé viszonyt is. Miutan tovabb differencialta a kétféle
erényt és megvizsgalta kapcsolatukat, arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az er-
kolcsi és intellektualis erények kolcsonosen feltételezik egymast. Amint a kog-
nitiv oldal erkdlcsi eléfeltételeirdl szolva fogalmazott: ,Lehetetlenség tehat,
hogy valaki okos lehessen, ha erkdlcsileg nem j6.”2

Masrészrol az erkolcsi erények szellemi alapozast is igényelnek: ,A mon-
dottakbol tehat latszik, hogy senki sem lehet igazan erkolcsos ember okossag
nélkiil, sem pedig okos ember erény nélkiil. Amde igy megdél az az okosko-
das is, amely szerint valaki azt allithatna, hogy az erények egymastol elvalaszt-
hatok.”3

Gyakran mondjak, hogy a tudomany torténete tulajdonképpen nem mas,
mint az Arisztotelész filozofiai munkaiban felvetett gondolatok kidolgozasa.
Természetesen a tudomanyos kutatas sokkal messzebbre jutott, mint azt Arisz-
totelész valaha is gondolta volna, mégis van igazsag ebben a kijelentésben. A
személyiség affektiv és kognitiv jellemzdinek kapcsolatat illetéen instrukcioi
kétségtelentil kovethetek.

A modern pszichologia és pedagogia sziiletését kovetéen szamos eltéré pa-
radigmaval dolgozo elméleti kutatd vizsgalta a kognitiv és affektiv jellemzék
kozotti kapcsolatot. Az egyik legosszetettebb és legkifinomultabb kognitiv fej-
[6déselméletet megalkotd Jean Piaget kiterjesztette modszertanat az erkolcsi
fejlodés tanulmanyozasara is. Ramutatott, hogy a gyerekek moralis dontései-
ben szamos olyan kognitiv 6sszetevé jatszik szerepet, melyek meghatarozott
korosztalyokra jellemzdéek.4 Lawrence Kohlberg kiteljesitette Piaget megfonto-
lasait, amikor a moralis gondolkodas fejlédésének elméletét a gyermekek kog-
nitiv fejlédésére alapozta.> A részben eltéré felfogasbol kiindulo William Da-
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mon szintén a gondolkodas és a moralitas viszonyat tanulmanyozta.6 Ezek a
vizsgalatok — sok mas munkaval egyetemben, ravilagitottak arra, hogy a kogni-
tiv és affektiv (vagy intellektualis és moralis) jellemvonasok szorosan 6sszekap-
csolodnak, fejlédési folyamataik 6sszefliggenek.

Az iskolaban ugyanakkor a kognitiv és az affektiv szféra gyakran szétvalik.
Az oktatas, azaz a tudas atadasa vagy az értelem kimuvelése torténetileg elki-
[ondlt az erkolcsok fejlesztésétél: mas idében, mashol és gyakran mas intézmé-
nyekben zajlott. Az oktatasi célok Bloom altal kidolgozott kognitiv nevelési
céltaxonomiahoz hasonlé elméletek csupan Ujabban jelentek meg az oktatas-
ban. Ezek, noha tovabbra is elvalasztottak a kognitiv és affektiv szférat, mind-
kettét egyarant fontosnak tartottak, vagy legalabbis ugyanannak az atfogd cél-
rendszernek a keretében kezelték. Az oktatasi célok pontosabb meghataroza-
sahoz hasznalhato médszerek biztositasa révén e taxonomiak minden hibajuk
ellenére is jelentés mértékben elésegitették az oktatasi célok megfogalmazasat.
Azaltal, hogy mintakat szolgaltattak az affektiv célok operacionalizalasahoz,
utat nyitottak az iskolazas moralis oldalanak megerésitéséhez is. Az értékrend-
szerek oktatasi keretek kozott valo fejlesztését akadalyozo tényezék egyike az,
hogy noha egyetértés van a moralis célok fontossagat illetéen, e célok semmi-
vé foszlanak, amint tantervekre forditjuk le ket, és amint e tanterveket az ok-
tatasban alkalmazni kezdik. Bloom munkaja lehetévé tette az affektiv célok
meghatarozasat a megfigyelhet6 viselkedés szintjén, és igy a tanterv megvalo-
sitasanak nyomon kovetését is. Sajnalatos azonban, hogy az affektiv teriilet ta-
xonomiaja sokkal késébb késziilt el, mint a kognitivé, és igy viszonylag mell6-
zG6tt maradt, sokkal kevesebb figyelmet kapott és sokkal kevesebb hatast gya-
korolt az oktatasra, mint a kognitiv taxonémia.”

Altalanossagban elmondhaté, hogy az elméleti elemzés szintjén meg kell
kilonboztetniink e két targyalt fogalmat. A kognitiv és affektiv (vagy intellektu-
alis és moralis) szféra kiilonbozik annyira, hogy mindketté 6nallé elemzést és
leirast igényeljen. Tovabba az empirikus kutatas soran a figyelem az egyikre
vagy a masikra 6sszpontosulhat. Igy a tudomanyos elemzés szintjén nem me-
riilnek fel nehézségek az elkilonitéssel és megkiilonboztetéssel kapcsolatban.
Am az utébbi évek kutatasai megmutattak, hogy a kognitiv fejlédés nem ma-
gyarazhat6 csak kognitiv tényezdkkel, az attitidok, a meggy6z6dések, az én-
kép, a motivacio, az attriblciok mind-mind befolyasoljak a tanulast, a tudas
gyarapodasat, a képességek fejlédését. Ervényes e szoros meghatarozottsag a
masik iranyban is, az affektiv tényezok fejlodése is elvalaszthatatlan a megis-
meréstél. Igy a demokratikus személyiség kiilonféle Gsszetevéi olyannyira szo-
rosan 0sszekapcsolddnak, hogy fejlédési folyamataik nem valaszthatoak el.
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Ha a megismerés tanulmanyozasanak vannak olyan teriiletei, amelyek 6ssze-
tettek és csupan nehezen magyarazhatéak racionalis fogalmi elemzéssel, ak-
kor a demokratikus gondolkodas bizonyosan egyike ezeknek. Azonban a mai
kognitiv pszichologia fogalmi kerete szamos megkozelitést, médszert és mo-
dellt kinal az emberi megismerés tanulmanyozasahoz, és a kognitiv tudo-
tapasztalhat6 folyamatos fejlédés egyik eredménye, hogy ezek a felfogasok
egyre inkabb relevanssa valnak a demokratikus gondolkodas fejlédésének ta-
nulmanyozasa szamara. E valtozasok, noha nem fliggetlenitheték egymastol,
szamos kilonféle iranyban hatnak. A kutatas hangstlya az egyszer(itél az
Osszetett felé mozdul el, a tartalomtol fliggetlentdl a tartalomhoz kotott fele,
a kontextusfiiggetlentdl a kontextusfliggd felé, az individualistol a szocialisan
meghatarozott felé, a receptivtdl a konstruktiv felé, a gondolkodas aktiv jel-
lemz6it6l az interaktivak felé, a kozvetlen instrukcioktol a kozvetett hatasok
alkalmazasa felé és a tanitastol a meghatarozoé tanulasi kornyezetek megszer-
vezése felé.

A korabbi paradigmak a gondolkodas egyetemes attributumait hangsulyoz-
tak, a kutatas ennek szerkezetére és formajara iranyult. A megkozelitések szé-
les — a pszichometriatol a Piaget-féle elméletig terjed6 — spektruma keretében
végzett munkak kevés figyelmet forditottak a megismerés egyes specifikus hely-
zeteire és tartalmaira, vagy arra a kornyezetre, amelyben az zajlik. A kognitiv
pszicholdgia elsé modelljei az emberi megismerés legtalalobb metaforajat a
szamitogépben lattak. Az Gjabb 6sszehasonito kutatasok azonban megmutat-
tak, hogy a gondolkodas sokkal kevésbé hasonlit a szamitasra, és sokkal kevés-
bé racionalis, mint azt korabban feltételezték. Az altalanos gondolkodasi folya-
matok vagy formalis gondolkodasi sémak sokkal kisebb szerepet jatszanak a
mindennapi valés problémak megoldasaban, mint azt eredetileg gondoltak.
Ezért hatékonysaganak meghatarozasaban nem csupan a gondolkodas szerke-
zete, hanem annak tartalma is fontos. Tovabba a teriilet- és a kontextusspecifi-
kus gondolkodasmintak azok a mentalis eszk6zok, amelyek az emberi megis-
merést igazan hatékonnya teszik.8 A kognitiv kutatas ezen Gjabb teriletei kihat-
nak a demokratikus gondolkodas fejlesztésére is.

Ha a gondolkodas tartalma ugyanolyan fontos, mint a struktdraja, akkor a
tudas egyik helyzetbdl a masikba transzferalhatosaganak lehetéségei korlato-
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zottak. E probléma altalanosabb aspektusa a helyzet és a tarsas kontextus vi-
szonya. A korai kognitiv elméletek mesterséges, laboratériumi kortilmények
kozott vizsgaltak a tudas megszerzésének mechanizmusait. Minthogy az ilyen
helyzetekben — igy szamos steril iskolai helyzetben — elsajatitott tudas tobbnyi-
re nem alkalmazhat6é mas szituaciokban, kiilonosen valos helyzetekben, sza-
mos elméleti keretet javasoltak az emberi tanulas és megismerés e tulajdonsa-
ganak konceptualizalasara. Szaknyelven szoélva, a szituacioba agyazott megis-
merés elmélete, ahogy Clancey megfogalmazta, ,azt allitja, hogy minden em-
beri gondolat és cselekedet a kbrnyezethez adaptalt, azaz helyzetfligg6, mert
amit az emberek érzékelnek, ahogy megértik cselekedeteiket, és amit fizikailag
tesznek, egyiitt fejlodik.”9
Kis modositassal majdnem ugyanez mondhato el a kontextusnak a tudas al-

kalmazasaban jatszott szerepérdl. J6 néhany, eltéré teriiletekre (legtobbjik a
matematikai és természettudomanyos targyak oktatasanak problémaival foglal-
kozik) 6sszpontositd6 munka mutatja azt, hogy még ha a problémak vagy fel-
adatok jol meghatarozottak és struktiraik azonosak is (mas széval ,izomorfok”,
hogy a kognitiv pszichologia elfogadott terminusat hasznaljam), markans k-
[onbségek lehetnek e problémak megoldasaban, elsésorban attél fliggden,
hogy a problémak kontextusa mennyire ismer6s. Ceci és Roazzi ezt a jelensé-
get a kovetkezéképpen irja le:

A tudas kontextusokon keresztiili transzfere meglehetésen korlatozottnak

tlinik. Valojaban — azon ritka kevesek kivételével, akik kiemelked6 szel-

lemi képességekkel rendelkeznek — a norma az, hogy az alanyok nem

transzferalnak. Attol figgéen, hogy mennyi tudassal rendelkeziink a kér-

déses témarol és a fizikai kontextus kiilonféle aspektusainak tarsas impli-

kacioirol, a kognitiv folyamatok eltéré hatékonysaggal miikodnek.

A tudas egyik kontextusbol masikba torténd transzferének hianya alta-
lanos a fiatalok és idésebbek, a tanultak és tanulatlanok és a magas és
alacsony intelligenciahanyadossal rendelkezék kozott. ... A kutatasi
eredmények alapjan ugy tlnik, hogy még azok az elismert egyetemeken
tanul6 diakok sem transzferaljak a kurzusok soran megtanult alapelveket
Uj kontextusokba, akik rengeteg természettudomanyos, statisztikai és ma-
tematikai kurzust hallgatnak.10

Ha ez a pesszimista elmélet igaz a matematikara és természettudomanyokra,
amelyek esetében a tudas struktaraja joval atlatszobb, és a diakok 6rak szaza-
it toltik a targyak elsajatitasara tett eréfeszitésekkel, mit mondhatunk a tarsada-
lomtudomanyokrol? A tarsadalom- és bolcsésztudomanyokban a tudas kevés-
bé strukturalt, és az altalanos elveket gyakran felszini elemek rejtik el vagy szo-

202



A DEMOKRATIKUS GONDOLKODAS MINT KOGNITIV RENDSZER

ritjak hattérbe. Tobb szubjektiv 6sszetevé mikodik, és a tények szamos kilon-
b6z6 szempontbodl értelmezhetdk.

Mindennapi életiinkben olyan mintakat tanulunk, amelyek helyzetrél hely-
zetre kiilonboznek. Az udvariassag példaul, csakigy, mint a jo6 modorral kap-
csolatos szokasok, nagymértékben kontextus- és helyzetspecifikus. Ugy szoci-
alizalodtunk, hogy akar alapvetéen hasonl6 helyzetekben is igen eltéréen vi-
selkedjlink. Dontéseinket az interperszonalis kapcsolatoknak inkabb egyedi,
mint altalanos jellemzai befolyasoljak. Az iskolai kornyezet, a kortarscsopor-
tok, a csaladok és a munkahelyek eltér6 tarsas kornyezetet biztositanak a ma-
sokkal valo interakciokhoz vagy a masokat is érinté problémak megoldasahoz.
E kornyezetekben kilonféle stilusokat hasznalunk a megbeszélések, a problé-
mak megyvitatasa vagy a tapasztalataink leirasa soran. Ismét megkérdezhetjlik,
hogy vajon ezek az eltéré helyzetek ugyanazon gondolkodasi sémak fejlédé-
sét tamogatjak-e. Alkalmazhatoak-e az egyik helyzetben megszerzett készsé-
gek egy masikban is? E kérdés megvalaszolasahoz érdemes attekinteni, hogy az
Gjabb munkak mit allitanak a tapasztalatok gy(jtésérdl, a tudas reprezentacio-
jarol és tarolasarol, valamint felidézésérdl és hasznalatarol.

Nehéz elkerilni, hogy a személyes tudas megszerzését ne a természettudo-
manyok tudasfelhalmozasanak modelljével irjuk le. Azonban e folyamatok tor-
vényszer( parhuzamossagai ellenére a finom mechanizmusok 6sszetevéi igen
eltér6ek. A tudomanyos vizsgaloddasok kollektiv er6feszitések, szamos kilonfé-
le forrast, eszkdzt és miszert hasznalnak, céljuk lehet a vizsgalt jelenség mé-
lyebb struktarainak felfedezése és altalanos, formalis modelleket hoznak létre.
Ezzel szemben a tapasztalatok felhalmozasanak személyes folyamataiban el-
0szor mindig a jelenségek felszinét érzékeljiik, és minthogy nem rendelkezilink
a mélyrehatobb vizsgalatokhoz sziikséges forrasokkal és eszkozokkel, tobbnyi-
re azt reprezentaljuk és taroljuk agyunkban, ami a felszinen talalhato.

Ez kilonosen nyilvanvalé a tarsas kognicio folyaman, amelynek soran tar-
sas kornyezetiinkrél gy(jtiink tapasztalatokat. A kognitiv pszichologia szamos
fogalmat — példaul sémak, keretek — javasolt azoknak a nagyobb jelentésegy-
ségeknek a megnevezésére és leirasara, amelyeket tudasunk szervezett egészé-
ben azonosithatunk. A tarsas megismerés terén példaul a torténetek tudasunk
ilyen nagyobb egységei vagy épitéelemei. Roger C. Shrank volt az, aki a torté-
neteknek a tudas szervezésében jatszott szerepérdl a legismertebb és legradi-
kalisabb (igy a leginkabb vitatott) elméletet megalkotta. Shrank azt allitja, hogy
szocialis tudasunk szinte teljes egészében torténetek formajaban reprezentalo-
dik.1" Masok altalanosabb és kevésbhé kiélezett perspektivabol kiindulva sza-
mos olyan személyes, torténetszer(i konstrukcio relevanciaja mellett érvelnek,
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amelyeket a kutatas jo néhany teriileten azonositott. A narrativakhoz, elbeszé-
lésekhez, onéletrajzokhoz és forgatokényvekhez hasonld konstrukciok a szo-
cial-, kognitiv, személyiség- és fejlédéspszichologia konvergenciaja felé mutat-
nak. Amint Harvey és Martin mondja: ,Az altalunk elbeszéléseknek nevezett
torténetszer( konstrukciok ... képezik a jelentés megértésének és atadasanak
legfontosabb alapjat a tarsas diskurzusban altalaban. A tarsas cselekedetekben
nem lenne diskurzus, sem jelentés a torténetek megalkotasanak és elbeszélésé-
nek kényszere és képessége nélkil.”12

Minthogy a torténetek mélyen személyes konstrukciok, mas emberek mas
torténeteket alkothatnak ugyanarrol a szituaciorol, és minthogy a torténetek
alapvetben a jelenségek felszini jellemzéit ragadjak meg, egy ember is kiilon-
féle torténeteket alkothat olyan helyzetekrol, amelyeket egy alapos elemzés
azonosként irna le. Példaul egy gyermek altal egy olyan jelenségrol kialakitott
torténet, amelyet egy kutaté ,masok véleményének elfogadasa”-ként irna le,
szolhat a tekintélyrél, a baratsagrol vagy a szeretetrdl, attol fliggéen, hogy az
iskolaban, kortarsak kozott vagy a csaladban jatszodik. Minthogy kevés atfedés
van az iskolai tapasztalatok és a kortarscsoportokban vagy a csaladban szerzett
tapasztalatok kozott, ezek altalaban eltéré torténetekként reprezentalddnak.

Ebben a keretben masok megértése masok torténeteinek a sajatjainkkal va-
|6 Osszevetését jelenti. Az altalanos értelemben vett kultira hatasa a ,torténet-
vazak” fogalmanak bevezetésével magyarazhato. Minden kultdraban léteznek
torténetvazak, és amikor személyes torténeteinket megalkotjuk, merithetiink
ebbdl a kdzos forrasbol. Ez kivalo lehetéséget biztosit arra, hogy az oktatas so-
ran befolyasoljuk a gyermekek — példaul a demokratikus gyakorlatrol szolo —
személyes torténeteinek megalkotasat. Ugyanakkor az érme masik oldala ismét
a kilonféle esetleges sajatossagok hatasa: nincs ugyanannak a jelenségnek két
azonos megértése, és a torténetvazak személyes valtozatai szintén rendkiviil
sokreéttiek lehetnek.

Hasonlo konstrukcio a forgatokényv, amely az azonos vagy hasonlé helyze-
tekben jatszodo torténetek egy k6zos vazlatanak vagy altalanos lényegének te-
kinthetd, és ezért szintén relevans fogalom a nevelés szempontjabol. ,A forga-
tokonyv az azzal kapcsolatos elvarasok készlete, hogy mi fog torténni egy jol
ismert helyzetben”, fogalmaz Schank és Abelson.'3 Olyan szekvencialis ese-
mények egyfajta struktiraja, amelyekben ismerjik a szerepiinket, tudjuk, mi-
ként kell viselkedniink a torténet kiteljesitéséhez. A demokratikus gyakorlato-
kat tanitoknak érdemes hangsulyt fektetnie arra, hogy a tanulokat batoritsak a
megfelel6 forgatokonyvek elsajatitasara.

Mindezt figyelembe véve nem varhatjuk, hogy azok az elvek, amelyeket a
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tanulok a tarsadalomrol, a tarsas kapcsolatokrol és a demokraciarél tanulnak,
vagy azok a gondolkodasi készségek, amelyeket bizonyos kontextusokban sze-
reznek meg, konnyedén transzferalhatok mas kontextusokba. Igy nyilvanvalé-
an nem elegend6 csupan altalanos demokratikus elveket tanitani az iskolaban.
Nem varhato el a gyerekektol, hogy ezeket a fogalmakat az élet minden egyes
specifikus helyzetében alkalmazni tudjak: djra és tjra meg kell tanulniuk eze-
ket minden Uj esetben. Vagy legalabbis a transzfer nem torténik automatikusan;
tovabbi tanulasra és gyakorlasra van sziikség ahhoz, hogy ugyanazokat a gon-
dolkodasi m(veleteket és struktarakat G tartalmakra alkalmazzuk. Példaul
azok a tanulok, akik elsajatitottak az egyenl6ség egy bizonyos formajat egy
adott kontextusban (példaul a korabban kozosen megkeresett pénz egymas
kozti elosztasanak szabalyait), nem sziikségszerlien képesek az egyenlGség
vagy az elosztas szabalyainak ugyanazon fogalmait alkalmazni, amikor mas-
fajta jutalmat kell megosztani (példaul egy vidamparki latogatas lehetésége). A
gyerekek megérthetik a szabalyokat egy konkrét szinten (példaul a pénz eseté-
ben az elsé példaban), de nem mélyebb szinten, amely magaban foglalja a mo-
gottes elvek megértését is.

Ha, amint az Gjabb eredmények sugalljak, az emberi megismerés sokkal ke-
vésbé racionalis, mint azt korabban gondoltunk, és ha a tudas atvitele ennyire
korlatozott, egyaltalan miként vagyunk képesek élni az életlinket? Hogyan
hasznosithatjuk tudasunkat Osszetett problémak megoldasara? E paradoxon
megértésének egyik kulcsa az, hogy a legtobb ,valos helyzetben” a dontésein-
ket ugyanolyan vagy hasonl6 helyzetekben szerzett tapasztalatokra alapozzuk.
Egyedi informaciokat hasznositunk és passziv tudasunkra hagyatkozunk. Ahe-
lyett, hogy a mashol alkalmazott altalanos készségeket transzferalnank, ahe-
lyett, hogy ,globalis” tudast hasznalnank, egyedi készségeket hasznalunk, me-
lyeket ,a hasznalat helyszinén” sajatitottunk el.

A DEMOKRATIKUS GONDOLKODAS TUDASBAZISA

A gondolkodas tartalmarol szolva Dewey tobb mint nyolc évtizeddel ezel6tt ir-
ta: ,A gondolkodas anyagat nem gondolatok, hanem cselekedetek, tények, ese-
mények és a dolgok viszonyai adjak. Mas szoval, a hatékony gondolkodashoz
szlikség van olyan mar korabban meglévs, vagy éppen megszerzett tapaszta-
latokra, amelyek biztositjak az eszkozoket az aktudlis probléma megoldasa-
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hoz.”14 Ahogy Dewey megjegyezte, a semmirél nyilvanvaléan nem gondol-
kodhatunk. A gondolkodasnak sziiksége van targyra. A szamitogépes analogia
segithet megmagyarazni, hogy mit jelenthet ez egy informacio-feldolgozo mo-
dellben. A szamitogépes programok bizonyos tipusu informaciokat dolgoznak
fel: a szovegszerkeszték szovegeket munkalnak meg, a tablazatkezel6k adato-
kat kezelnek, mas programok képeket, zenét stb. Amennyiben a gondolkodas
funkcionalisan hasonlé a szoftverhez, a gondolkodashoz is sziikség van feldol-
gozhat6 informaciokra. Azonban, amint korabban emlitettem, az emberi infor-
maciofeldolgozas kiilonbozik a szamitogépekétol, kivaltképpen, ha a fejlédést
is figyelembe vessziik. A feldolgozé mechanizmusok 6sszekapcsolodnak a fel-
dolgozott informacioval. Osszefonddik a gondolkodas és a feldolgozott tarta-
lom (tertilet, helyzet, kontextus). Mas szoval, a kognitiv kompetenciak nagy-
részt teriiletspecifikusak és kontextushoz kotottek. Ezért ha a demokratikus
gondolkodas fejlesztését a tarsadalmi kornyezet szélesebb teriileteire kivanjuk
kiterjeszteni, a gyakorlashoz adekvat tudasbazisra van sziikség. Roviden, a de-
mokratikus gondolkodast megfeleléen kell kontextualizalni. Az azt el6segité
tudast olyan tertletekre kell koncentralni, amelyek az iskolaban és a valos kon-
textusokban egyarant természetes targyai a gondolkodasnak. De milyen tipusu
tudasbazis segiti leginkabb a demokratikus gondolkodast? Nem mas, mint az,
amelyik a demokratikus tarsadalomban val6 létezéshez sziikséges.

Komplex helyzetekben a demokratikus magatartas (azaz a demokratikus
cselekvés és dontéshozatal) széles korl tudast igényel szamos teriiletrél, ami
kilonféle forrasokbol gytjtheté 0ssze. Ha a demokracia fogalmat nem korla-
tozzuk politikai folyamatokra, és az oktatas célja tGImutat a munkaeré repro-
dukcidjan,’s gyakorlatilag a kultGra minden relevans teriiletének megvan a
helye a demokratikus gondolkodashoz sziikséges tudasbazisban. Azonban a
kultara egyes tertlletei eltérd szerepet jatszanak egy ilyen nevelési folyamatban:
némelyiknek kozvetlen hatasa lehet, mig masoknak inkabb kozvetett. Elemzé-
stink céljabol két f6 tudasteriletet kiillonboztethetiink meg: (1) altalanos tudas
tobb tertletrél szarmazo informaciokrol, amelyre a korunk demokratikus tarsa-
dalmaiban val6 sikeres élethez van sziikség; (2) olyan tudas, amely a szemé-
lyes és szocialis szinten felbukkano dontési helyzetekben valo demokratikus
cselekvéshez sziikséges.

A hagyomanyos iskolai tantervekben a képzés tobbnyire a bolcsész- és ter-
mészettudomanyos agak szerint szervezédik, és a tudas koherenciajat az egyes
tudomanyagak szempontjai biztositjak. Ez a felallas kielégité lehet, ha az isko-
la tudosokat vagy szakembereket kivan képezni, de nem mindig felel meg egy
tarsadalom polgarai nevelése céljainak. A tanulok értelmének kimveléséhez
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és a demokratikus gondolkodasra torténé felkészitéséhez masféle logika men-
tén kell megszervezni az oktatast, mint a tudomanyok oktatasanak esetében.
Az elmult évtizedekben a kutatok folyamatosan elemezték, hogy az iskolai
képzést miként kellene megvaltoztatni, és miként lehetne azt hatékonyabban
adaptalni a gyerekek kognitiv-fejlédési folyamataihoz.® A tanuldk tudasa mi-
néségének javitasat célzo képzési ujitasok olyan témak koril szervezdodtek,
mint a ,megértést segitd tanitas.”1”

Masrészrél az oktatas megujitasrol folyd diskurzus ismétl6dé témaja volt,
hogy miként lehet a képzést hatékonyabban adaptalni a demokratikus tarsada-
lom sziikségleteihez. Kilondsen Dewey nagyhatasi munkaja, a Democracy
and education [Demokracia és nevelés] 1916-os megjelenése 6ta valtak fon-
tossa az olyan kérdések korili vitak, hogy pontosan mit is jelent a demokracia,
miként jellemezhetdk az attribGtumai oktatasi kornyezetben, és miként hangol-
hatok az oktatasi folyamatok ennek sziikségleteihez. Ebben a diskurzusban
szamos Uj, a kiilonféle hagyomanyos tudomanyok széles spektruman és a ku-
tatas Ujabb eredményein alapul6 tanterv sziiletett.'8 Ezek a ,demokraciat segi-
t6 tanitast” (hogy a ,megértést segit6 tanitas” kifejezést parafrazaljuk) el6térbe
helyez6 tantervek a demokratikus polgarok nevelésének céljai mentén biztosit-
jak a koherenciat a tanitas és tanulas szervezésén keresztiil.

Dewey munkainak egyik legérdekesebb aspektusa, hogy azokban mar igen
koran 6sszekapcsolta a nevelés kognitiv és demokratikus szempontjait.!9 Ujab-
ban izgalmas kutatasi beszamolok jelentek meg, amelyek ezt a két szempon-
tot egyesitik és a tanitas kognitiv elemzését adjak tobb olyan tartalmi teriileten,
amelyek hathatésan hozzajarulhatnak a demokratikus személyiség fejlesztésé-
hez. Kiilonosen igéretes eredmények sziilettek a természettudomanyos neve-
lést és a tarsadalomtudomanyok kozvetitését parhuzamosan, azonos fogalmi
keretek kozott tanulmanyozé kutatasokban, a természettudomanyos nevelés
terén mar kialakult eljarasokat az (j teriiletekre adaptalé modszerek terén.
Hossz( idén keresztiil — Piaget kisérleteitol a kozelmdltig — a fogalmi fejlédés
tanulmanyozasa jellemzdéen a természettudomanyoktél kélcsonzott fogalma-
kon alapult. A természettudomanyok oktatasanak, kivaltképp egyes kortars
megkozelitésekben, kiemelkedd szerepe van a ,,a demokraciat segit6 tanitasi”
folyamatban, de a tarsadalomtudomanyok lehetéségei szélesebbek. Az Gjabb
kutatasok bebizonyitottak, hogy a tarsadalomtudomanyok legklasszikusabb te-
rilete, a torténelem a tanulok tarsadalommal kapcsolatos fogalmi keretének
alakitasahoz Uj lehet6ségek széles skalajat kinalja.20 Bebizonyosodott, hogy a
tarsadalommal és a tarsadalmi szervezettel kapcsolatos fogalmak eredménye-
sen hasznosithatok a demokratikus gondolkodashoz sziikséges tudas megala-
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pozasahoz. Szemben a korabbi, az egyes tudomanyok problémaira 6sszponto-
sitd megkozelitésekkel, az Ujabb munkak a tanitast a gyermek kognitiv fejlédé-
sének sziikségleteit figyelembe véve kozelitik meg. A tanulok fogalmi rendsze-
rének fejlédése, a fogalmi valtas folyamata és a fejlédés és a nevelés kozotti in-
terakcio a legigéretesebb, de egyel6re még nem kelléen kutatott témak kozé
tartozik. Amint Torney-Purta megjegyzi:
Még a gondolkodas kutatasanak legutobbi robbanasszeri fejlédését ko-
vetéen is megmaradt két fontos, a serdiil6kortak politikai és tarsas gon-
dolkodasat érint6 kérdés: (a) Mi tekintheté fogalmi valtasnak a kurrens
politikai és torténelmi eseményekkel kapcsolatos tudas tarsadalmi és po-
litikai szférajaban?; (b) Mi tekinthet6é fontosnak a fejlédési folyamatok-
ban, amint azok e teriilet fogalmi valtozasait befolyasolandé keresztezik
az oktatasi folyamatokat?21
Ha az iskolaban tal késén keriilnek bevezetésre egyes, a tarsadalommal kap-
csolatos fogalmak, vagy ha a tanterv tllzottan elvont, formalis és szellemtelen
modon targyalja a fogalmakat, veszélyekkel nézhetiink szembe. A gyermekek
fogalmi fejlédése korabban kezddédik, és a kivanatostol eltérs fejlédési iranyt
vehet, igy kés6bb az iskolai nevelés mar nem befolyasolhatja azt. A természet-
tudomanyos tévképzetek kutatasa béséges bizonyitékot szolgaltat azzal kap-
csolatban, hogy a gyerekek egyszer( altalanositasai, naiv modelljei miként tér-
nek el attol a tudomanyos ismeretanyagtol, amelyet az iskola igyekszik kbzve-
titeni. A tarsadalom, amely a tudomanyos kutatas egyik legkomplexebb tertile-
te, ugy tlnik, nehezen irhat6 le a gyerekek korai fejlettségi szintjéhez illeszke-
d6 modellekkel. Ezért a hagyomanyos iskolakban az alsé osztalyokban oktatott
tarsadalomtudomanyok egyszer( torténetekbdl allnak 6ssze, ha egyaltalan val-
lalkoznak az iskolak ilyen tudas kozvetitésére. A tarsas folyamatokkal és a tar-
sadalom szerkezetével kapcsolatos fogalmakat bemutato targyak késébb jelen-
nek meg, esetenként tdl késén. Ugyanakkor tapasztalataink és a fejlédés-1élek-
tani kutatasok is azt mutatjak, hogy a gyerekek mar igen koran megértenek
egyes, fontosabb tarsas-tarsadalmi fogalmakat.

A demokratikus gondolkodashoz sziikséges tudasbazis sziikségszerl részét
képezd, a tarsadalommal és a tarsadalmi szervezédéssel kapcsolatos elgondo-
lasok, fogalmak fejlédése az utobbi idében a kognitiv kutatas egyik leggyors-
abban fejlodo teriiletévé valt. A hangsuly a kanonizalt tudomanyos ismeretek
tanitasi modszereinek vizsgalatatol a gyerekek valos tanulasi és fejlédési folya-
matai felé mozdul el. Delval, aki a sajat munkajaban tapasztalta meg a hang-
sulyok eltolodasat, ezt a valtozast a kovetkezéképpen irja le: ,Hosszl éveken
keresztiil a gyerekeknek a tarsadalmi intézmények kiilonb6zé aspektusairdl al-
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kotott fogalmait vizsgaltuk. Ujabban arra kezdiink figyelni, hogy milyen fogal-
maik vannak a tarsadalom szerkezetérdl, és hogyan értik meg a tarsadalmi k-
[onbségeket és a tarsadalmi rétegek valtozasat, mindazt, amit a szociolégusok
tarsadalmi rétegzédésnek és mobilitasnak neveznek.”22

A modern tarsadalmakban a birtoklas és a tulajdon fogalmait a gyerekek az
els6k kozott tanuljak meg, és a pénzzel és az arakkal kapcsolatban is mar igen
fiatalon kozvetlen tapasztalatokat szereznek. A gyerekeknek egyben lehetnek
olyan tapasztalataik is, amelyekre a szegénységgel, gazdagsaggal, profittal és a
vagyon forrasaival kapcsolatos fogalmak megértését alapozzak meg.23 Ha az
iskolak nem foglalkoznak ezekkel megfeleléen koran, és nem segitenek a tanu-
loknak azzal, hogy e fogalmakrol megfelel6 kontextusban torténé gondolko-
dasra 6sztonozzék 6ket, azok egyszerl vagy primitiv formajukban rogziilhet-
nek. Mas olyan fogalmakat, amelyek alkalmasak a gondolkodas moralis és
demokratikus dimenzioinak kiszélesitésére (mint az igazsagossag és az egyen-
[6ség), és amelyek ugyan elvontnak tlinnek, mégis elengedhetetleniil fontosak
a demokratikus gondolkodashoz, szintén nagyon koran be kell vonni a pénz-
zel és gazdasaggal kapcsolatos gondolkodasba, és elvalaszthatatlanul 6ssze
kell kapcsolni a sokkal anyagiasabb és konnyebben elérhet6 fogalmakkal.

A fejlédés-lélektani kutatasok azt is kimutattak, hogy a gyerekek tarsadal-
mi szervez6édésrél alkotott fogalmi keretei koran kialakulnak. Néhany alap-
fogalom (példaul tarsadalmi szerzédés) a gyerekek mindennapi tapasztalata-
iban gyokerezik, vagy a csaladi vagy kortarscsoporti kornyezetbdl eredeztet-
het6. Mas fogalmak leginkabb formalis oktatas révén alakithatok: példaul az
allam, az allamalakulat, a kormany és a torvény. De a vizsgalatok arra is fi-
gyelmeztetnek, hogy az iskolai oktatasban még e dont6 fontossagu fogalma-
kat sem tanitjak megfeleléen. A kdzépiskolas tanulok gyakran nem tudjak ér-
telmezni az olyan tarsadalompolitikai fogalmakat, mint reform, polgarjogok
vagy tarsadalmi osztaly. Legtobbjiik a legjobb esetben is csak néhany példat
tud emliteni.24

A természettudomanyos oktatasban jelenleg zajlo valtozasok szintén koze-
litik a tanulast a demokratikus neveléshez. A gondolkodasmod megvaltozasat
tikrozi, hogy az iskolazas kildetésérdl folytatott diskurzusban a ,fizika, kémia
és biologia tanitasa” kifejezést felvaltotta ,a természettudomanyos nevelés.” Az
a ceélkitlizés, hogy a jové polgarai szélesebb természettudomanyos miveltség-
gel rendelkezzenek, jol tetten érhet6 ,a természettudomany minden tanulo-
nak”, ,mindennapi tudomany” és ,otthoni tudomany” fogalmak koré szerve-
z6d6 projektekben. Mindezek mogott annak a szandéka tapinthato ki, hogy az
altalanos és kotelezé oktatasnak relevans, tarsadalmilag érvényes tudasra kell
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koncentralnia, mig a konkrét tudomanyos ismeretek atadasa a jové szakembe-
reit képzd specialis képzésekre harulhat.25
A természettudomanyos oktatas e megkozelitésével kapcsolatban nemzet-
kozi egyetértés latszik kibontakozni. A nemzetkozi szervezetek dokumentumai
és a nagyszabasu nemzetkozi értékelési vizsgalatok elméleti keretei a termé-
szettudomanyos muveltséget mint az allampolgari dontésekhez elengedhetet-
lentil szlikséges tudast értelmezik. Példaul a PISA- (Programs for International
Student Assessment) vizsgalat, amely az OECD-orszagok tanul6inak tudasat
méri fel haromévenként, a tudomanyos mveltséget a kovetkezoképpen defi-
nialja: ,annak a képessége, hogy a tudomanyos ismereteket felhasznaljuk, a
problémakat felismerjiik, és bizonyitékokon alapul6 kovetkeztetésekre jussunk
a természetes vilag és az ember tevékenysége altal abban el6idézett valtozasok
megeértése és az azzal kapcsolatos dontések meghozatala érdekében.”26 Ké-
s6bb, a dontéshozatallal részletesen foglalkozo részben a dokumentum kieme-
li a kontextusok és értékek fontossagat:
A ,megértés és a dontéshozatal segitése” kifejezés arra utal, el6szor, hogy
a természet vilaganak megértését értékes célnak tekintjik egymagaban is
és a dontéshozashoz sziikséges tényezoként is, és, masodszor, hogy a
tudomanyos megértés hozzajarulhat a dontéshozashoz, de csak ritkan
determinalja azt. A gyakorlati dontések mindig tarsas, politikai vagy gaz-
dasagi dimenziodkkal is jellemezhet6 helyzetekbe agyazottak, s a termé-
szettudomanyos tudast e dimenziokhoz kapcsolodva, az emberi értékek
kontextusaban alkalmazzuk. Ahol egyetértés mutatkozik az értékekrol
egy adott helyzetben, ott a tudomanyos érvek hasznalata nem vitatott.
Ahol az értékek kiilonboznek, ott a természettudomanyos érvek és bizo-
nyitékok is vitatottabbak lesznek.2”
Tehat, amint azt a PISA értelmezési kerete mutatja, egy tudasbazis sziikséges,
de nem elégséges feltétele annak, hogy fontos kérdésekben megfelelé dontése-
ket hozhassunk. A dontéseket mindig specifikus kontextusokban hozzuk. Mi-
vel nem mindig bizonyos, hogy a diakok transzferalni tudjak a tudasukat egyik
kontextusbol a masikba, tobb Uj, integralt oktatasi tertlet jelenik meg, hogy se-
gitséget nyujthassunk a diakok szamara a természettudomanyok tanulasara tar-
sas dontéshozasi kornyezetben. Igy példaul a ,Science-Technology-Society”
[Természettudomany—Technolégia-Tarsadalom] tantargy Osszefonja a termé-
szettudomanyos tudast, ennek transzferét a technologiara és mindkét tényezé
hatasat a tarsadalomra. A , Citizenship Science” [Allampolgari természettudo-
many] a természettudomanyos ismereteket gy rendezi el, hogy azok kdzvet-
lenebbil kapcsolddjanak az egyszer(i mindennapi személyes dontéshozatal
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(pl. Gjra felhasznalhato anyagok valasztasa, meguljulé energiaforrasok haszna-
lata), illetve nagyszabast gazdasagi és politikai kérdésekben valo allasfoglalas
és szavazas (autopalya- vagy replilétér-épités, természetvédelem, a biodiverzi-
tas megorzése, a dohanyipar megadoztatasa, alternativ energiaforrasokra vagy
kevésbé szennyez6 technologiakra iranyuld kutatasok finanszirozasa stb.)
szlikségleteihez. Mas oktatasi programok még tagabb problémakat vezetnek
be, példaul a fenntarthato fejlédés vagy a légszennyezés globalis kovetkezmé-
nyeinek kérdését.

A DEMOKRATIKUS GONDOLKODAS KESZSEGEI

A demokratikus gondolkodas muiveleti vagy proceduralis aspektusait tekintve
ismét hangsulyoznunk kell, hogy a gondolkodas maga, megfelel6 tartalom nél-
kal, nem feltétlenil segiti a demokratikus dontések meghozasat. A gondolko-
dasnak kontextualizaltnak kell lennie, a megfelel6 helyzetekben kell mikod-
nie. Ebben az iranyban Iépiink most tovabb. A demokratikus gondolkodas gya-
korlatahoz a tarsas kontextus megkivanja bizonyos készségek hasznalatat. Ha-
bar minden gondolkodasi folyamat relevans lehet valamilyen moédon, néhany
ezek kozil sokkal kozvetlenebbiil kapcsolodik a demokratikus gondolkodas-
hoz, mint masok.

A kritikai gondolkodas a gondolkodasnak az a formaja, amelyre az elmult
fél évszazadban sok figyelem iranyult, és ugyanakkor igen szorosan kétédik az
allampolgari neveléshez is. Vannak kognitiv kutatok, akik az allampolgari lét
leglényegesebb gondolkodasi folyamatanak tartjak, mert segit értékelni minden
informaciot és kiilonosen, mert segit ellenallni a politikai manipulacionak és
ideoldgiai indoktrinacionak.28 Hosszu ideig és kiilonosen a laikusok szamara
a kritikai gondolkodas alig jelentett tobbet, mint egy egészséges szkepticiz-
must, egy altalanos kritikus beallitodast mindennel szemben. Azok, akik preci-
zebb szakmai definiciot kivannak adni, még mindig a gondolkodasi készségek
széles skalajat vazoljak fel, amely tobb induktiv és deduktiv folyamatot is ma-
gaban foglal; Halpern példaul a kovetkezéképpen:

A kritikai gondolkodas azon kognitiv készségek vagy stratégiak alkalma-
zasa, amelyek megnovelik a kivanatos eredmények valoszinlségét.
Olyan gondolkodas leirasara hasznalt fogalom ez, amely céltudatos,
megfontolt és céliranyos — a problémamegoldasban, kovetkeztetések le-
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vonasaban, valoszinlségek kalkulalasaban, és dontéshozasban hasznalt
gondolkodasfajta; olyan dontési helyzetekben, ahol a gondolkod6 az
adott sajatos kontextushoz és gondolkodasi feladattipushoz leginkabb il-
|6 mély és hatékony gondolkodasi készségeket hasznal. Mas definiciok-
ban helyet kap az a gondolat is, hogy a kritikai gondolkodas logikai ko-
vetkeztetések tételét jelenti..., kohéziv és logikus gondolkodasi mintaza-
tok fejlédését..., gondos és szandékos eldontését annak, hogy egy itéle-
tet elfogadunk, elvetiink vagy felfliggesztiink.29
Talan az ,egy itéletet elfogadunk, elvetiink vagy felfliggesztiink” megfogalma-
zas konnotacioi altal kijelolt fogalmak a kritikai gondolkodas legspecifikusabb
jellemzéi, ezek azonban még mindig tal altalanosak ahhoz, hogy kénnyen
azonosithatova tegyék azt. Az Gjabb kognitiv modellek precizebbek, amikor a
tarsas helyzetekben torténd informaciofeldolgozasban relevans gondolkodasi
készségeket azonositanak. Példaul a kategorizalas, altalanositas, valoszintségi
és korrelativ gondolkodas, logikai muveletek (verbalis kifejezések mély logikai
strukturainak feldolgozasa és megértése) és oksagi kovetkezetések mind szere-
pelnek a tarsas megismerésben fontos szerepet jatszo készségek soraban. Ezek
némelyikét a szocialpszichologia mar régota vizsgalja. Ahogyan Wilkes meg-
jegyzi a mas terlleteken relevans gondolkodasi folyamatokkal kapcsolatban:
Varhatjuk, hogy az ott m(kodoé ugyanazon alapveté folyamatok a tarsas
kogniciéban is ugyanugy kozépponti helyet foglalnak el — csak masként
nevezzik Oket. A kategorizacio tarsas sztereotipizalas lesz; a gondolko-
das a tarsas attriblcio képében jelenik meg; a tudas frissitése pedig k-
[6nb6z6 formakban jelenik meg, példaul a benyomasok formalasaként
(impression formation), attitidvaltozasként és meggy6zésként (persuasi-
on). A kutatasi parhuzamok valodiak, lényegesek és azt tiikrozik, hogy a
szocialpszichologia nagymértékben tamaszkodik azokra a modszerekre
és magyarazatokra, amelyeket el6szor a kognitiv laboratériumok dolgoz-
tak ki.30
A kilonboz6 teriiletek kognicioja kozotti parhuzamokat azonban minden-
képpen gondosan kell tisztazni. A helyzetet és a kontextust szintén figyelembe
kell venni, ahogyan Wilkes is hangstlyozza:
Az atvétel mértéke alatamasztani latszik azt a széles korben elterjedt né-
zetet, hogy az egyénekre kidolgozott kognitiv modellek (néhany kisebb
valtozatassal) adaptalhatok a tarsas jelenségek teljes skalajanak lefedésé-
re. Talan tényleg igy van, de léteznek mas, radikalisabb vélemények is,
amelyek lazitani vagy kimondottan szétbontani kivanjak ezt a fliggd vi-
szonyt.31
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Valoban nehéz feltételezni, hogy a sztereotipizalast vagy az el6itéletek kia-
lakulasat egyszer( kognitiv problémanak tarthatnank, vagy hogy a negativ tar-
sas jelenségeket a kifejlett kognitiv készségek hianyanak tulajdonithatnank. Ha
ellopjak egy gyermek kerékparjat és a tolvajrol kideril, hogy egy kisebbséghez
vagy masik etnikai csoporthoz tartozik, a tolvaj negativ megitélését konnyen al-
talanositja a teljes kdozosségére. Minden mas egyénre, aki hozza hasonlo jel-
lemz6kkel rendelkezik, kilonosen, ha tovabbi hasonlo esetek is ismertek az
adott kozosségben. Habar konnyl ramutatni, hogy példankban hol hibazik a
gyermek, hol van a logikai hiba a kovetkeztetésében, ez nyilvanvaléan nem
egyszerlen egy gondolkodasi miiveletben bekovetkezé hiba. Ilyen altalanosi-
tasokat nem tesziink z6ld szemd vagy barna haju emberekkel kapcsolatban —
részben mert a zold szem( vagy barna haju embereket altalaban nem kezeljiik
csoportként, részben pedig mert mas forrasokbol kapott mas informaciok is be-
folyasoljak a gondolkodasi folyamatokat. A tarsas kornyezet utalasai arrél,
hogy hogyan kategorizalhatok az emberek és hogyan értelmezheték az esemé-
nyek, befolyasoljak a kovetkeztetéseinket, s6t, a legtobb esetben helyettesitik is
azokat. A masoktol kapott egyszerl magyarazatokra tamaszkodunk bonyolult
logikai kovetkeztetések helyett.32 Ezért vilagos, hogy az el6itéleteket, a sovi-
nizmust vagy mas antidemokratikus viselkedéseket nem lehet egyetemesen
megsziintetni a gondolkodas (reasoning) formalasaval.

Ugyanakkor a magasabb szint( tarsas megértés nem valosulhat meg az
alapjaul szolgalo gondolkodasi mechanizmusok fejlédése nélkil. Példaul a
valtozok kezelése fontos szerepet jatszik a kognicioban, ahogyan azt Piaget
megmutatta egyszer(i mechanikai feladatokra épiil6 kisérleteiben. A gyere-
kek megtanuljak azonositani és elvalasztani egymastol azokat a valtozokat,
amelyek egy jelenségben szerepet jatszanak. Ez az eldfeltétele annak, hogy
azok szerepét egy adott jelenségben egyaltalan értelmezni lehessen. Egy na-
iv gondolkodo példaul az ingat egy egységnek tekinti. Annak megértésében,
hogy miért mozognak kiilonb6z6 ingak kiilonb6z6 tempoval (a fliggd valto-
z0), egy fontos lépés azt megérteni, hogy a zsinér hossza és a golyo tomege
két kiilon valtozo. Ezt kovetden a talalgatas (hipotézisalkotas) és kilonb6zé
Osszeallitasok kiprobalasa (kisérletezés, hipotézisellenérzés és -igazolas) so-
ran a gyermek megtanulja, hogy valéjaban a felfliggesztés hossza hatarozza
meg az inga lengésidejét. A tarsadalmi jelenségek ennél joval 6sszetettebbek,
de a megértésiik alapvetéen hasonldo mechanizmusokat és felismeréseket ki-
van meg. Amikor tarsas jelenségekrél gondolkodunk — példaul a blnozés
gyakorisagarol —, el kell valasztanunk egymastol az olyan valtozokat, mint az
etnikai csoporthoz tartozas és a szociookonémiai status, hogy meghataroz-

213



A DEMOKRATIKUS GONDOLKODAS KOGNITIV ASPEKTUSAI

hassuk azok szerepét. Személyes megtapasztalasra épilé kisérletekre ebben
az esetben nem tamaszkodhatunk; e jelenségek inkabb valoszinGségiek, mint
determinisztikusak; és még ha a gyermek meg is tanulta a valtozok kezelését
mas kontextusokban, ez a séma nem automatikusan transzferalhat6 az ilyen
helyzetekre.

A gyengeén fejlett gondolkodasi készségek meggatoljak a demokratikus gon-
dolkodas fejlédését is, és hatraltathatjak az iskola demokratikus jellemet alaki-
to erdfeszitéseit, kiilondsen olyan esetekben, amikor a nevelési technikak fel-
tételezik, sikerlik pedig megkivanja a magasan fejlett kogniciot. Ha nem adja
meg a gyerekeknek a megfelel6 készségeket, a nevelés-oktatas elveszti az esz-
kozeit arra, hogy alakithassa az erkolcsi fejlodésiiket vagy akarcsak befolyasol-
hassa azt.

A gondolkodas fejlesztésére iranyul6 torekvésekben két {6 tendenciat lehet
megkilonboztetni. Az egyikbe a kilonallo programok tartoznak, amelyek a
gondolkodasi készségeket kiilonallo tantargyakként kisérlik meg tanitani. A leg-
utébbi évtizedekben szamos ilyen programot dolgoztak ki és vezettek be.33
Kevés bizonyitékunk van azonban annak igazolasara, hogy ezek a programok
hosszu tavon hatnak az intellektualis fejlédésre. Vannak azonban olyan gon-
dolkodasfejleszté programok is, amelyek ugy alkotnak Uj tantargyat, hogy va-
lamilyen relevans jelenséget vagy tudasteriiletet allitanak a gondolkodas ko-
zéppontjaba. Ami a demokratikus gondolkodas tanitasat illeti, a kilonallo
programok akkor lehetnek hasznosak, ha rendelkezésre all egy relevans tudas-
bazis, amirdl gondolkodni lehet (a tarsadalomtudomanyok, tarsadalomismeret,
allampolgari ismeretek/nevelés, a demokracia filozofiai és elméleti kérdései
stb.). E megkozelités jo példaja Lipman munkaja. A Philosophy for Children [Fi-
lozotfia gyermekeknek] program keretében a gyerekek olyan hétkbznapi kérdé-
seket vitatnak meg, amelyeknek gyakran mélyebb filozoéfiai, erkolcsi, etikai tol-
tete is van. Lipman gondolkodasfejlesztéssel kapcsolatos altalanos megfontola-
sainak is fontos kovetkezményei vannak a demokratikus jellem fejlesztésére
vonatkozoan.34

A gondolkodas tanitasanak masik felfogasa, amelyet a direkt tanitas helyett
a fejlédés elGsegitésének indirekt modszerei jellemeznek, tobb néven ismert, a
technikaibb jellegl kifejezésektdl (integracio, szintézis) a képzeletet megmoz-
gato képszer(ibb elnevezésekig, mint a beagyazas (embeding), befecskendezés
(infusion) vagy akar atitatas (infiltration). Ez a felfogas figyelembe veszi, hogy a
gondolkodasi készségeink nagy része még mindig kontextushoz kotott és nem
transzferalodik konnyedén Gj teriiletekre. Ezért a készségek és gondolkodasi fo-
lyamatos tobbszords elérése (multiple access) csak Ggy biztosithato, ha azokat
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tobb kontextusban sajatitjuk el, vagyis ha hasonlé vagy ugyanolyan készsége-
ket szamos kiilonboz6 helyzetben gyakorolunk. Az Gjabb tudomanyos kozle-
mények amellett érvelnek, hogy amennyiben hossz( tavi hatasokat varunk, a
gondolkodast a tanterv szamos targya keretén beliil kell tanitani. Ez vezetett a
gondolkodastanterv fogalmanak a kialakulasahoz,35> ami tobbek kozott azt je-
lenti, hogy a tervezésnek a gondolkodasfejlesztés logikajat kell alapul vennie,
és a gondolkodasi készségeket a lehetd legtobb targyban tanitani kell.

A beagyazas technikajat, vagyis a gondolkodas tantargyi tartalmakon ke-
resztiil torténd tanitasat mar sok teriileten alkalmaztak szamos gondolkodasi
készség és kognitiv folyamat fejlesztésére.3¢ Mivel azonban az ilyen oktatasi
programok kidolgozasa tobb kiilonbozé teriileten valo jartassagot, iskolai be-
vezetésiik pedig 0sszehangolt erdfeszitéseket kovetel meg, lehetéségeiknek
teljes iskolai kibontakoztatasa még varat magara. Eleddig a fejlesztési munka
leginkabb egyszer(, konnyen azonosithaté gondolkodasi miveletekre iranyult
(pl. az integralt természettudomanyos tantargyak jo terepet jelentenek az ilyen
készségek gyakorlasara3?), de igéretes kisérletek ismertek a felhasznalt tudas-
terliletek kiszélesitésére, hogy lefedhetévé valjon az iskolai tantargyak teljes
skalaja.38

Hogyan tanithato a demokratikus gondolkodas a tanterv teljes spektruman?
Hogyan lehet a demokratikus gondolkodas szamara relevans gondolkodasi
készségeket beagyazni a tantargyak egész soraba? Amikor el6szor szembesii-
link vellk, ezek a kérdések riasztonak tinhetnek. De a demokratikus gondol-
kodas és a tananyagok integralasara rengeteg lehetéség kinalkozik. Ha
abszurdnak tnhet is, még a matematikaora is felhasznalhato erre. Példaul az
aranyok tanitasakor a diakok kiszamithatjak a kiilonb6z6 etnikai hatterd képvi-
selok aranyat az 6nkormanyzatban, az orszaggy(lésben, és Gsszevethetik azt
az etnikai csoportok aranyaval a helyi vagy orszagos lakossagon beliil. Egy ma-
sik aranyossagi példa lehet az orszag kiilonb6z6 tarsadalmi csoportjai kozotti
jovedelemeloszlasok kiszamitasa.

A valoszinlség és a korrelacio fogalmat szintén tanithatjuk és kontextuali-
zalhatjuk tarsas és tarsadalmi példakkal. A blinozési és jovedelemaranyok
Osszevetésébdl a diakok nem csak a matematikat fogjak megérteni, hanem meg
tudnak ragadni valamit a tarsadalmi kontextusokban érvényesiil6 korrelativ vi-
szonyokrol is. Amikor a diakok azt tanuljak, hogyan kell olvasni tébbdimenzi-
0s adattablazatokat, ezek a tablazatok relevans tarsadalomstatisztikai, szocio-
logiai, gazdasagi adatokat is tartalmazhatnak; amikor azt tanuljak, hogyan kell
adatokat abran kozolni, abrazolhatjak példaul azt, hogyan alakult a n6i hallga-
tok aranya a fels6oktatasban tobbéves periddusokban stb. Szébeli kiegészité-
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sek és a feldolgozott informacio értelmezése autentikus kornyezetet teremthet
a diakok demokratikus gondolkodasanak alakulasahoz.

A természettudomanyok is szamos alkalmat kinalnak. Példaul amikor a
diakok a szén-dioxidrol tanulnak, megismerkedhetnek azzal, milyen hatast
gyakorol ez a kornyezetre és hogyan jarul hozza az tiveghazhatashoz és a kli-
mavaltozashoz. Bar vannak mar kémiai programok, amelyek ilyen elemeket
tartalmaznak, a tovabblépés lehetésége ezek esetében is fennall: tanul-
manyozni lehet néhany orszag szén-dioxid-kibocsatasat, azutan Ossze lehet
vetni a lakossagukra szamitott fejenkénti atlagokat. Ezzel a didkok azt is felis-
merik, miért relevansak a kémiai tanulmanyaik, gyakoroljak az aranyossagi
gondolkodast, és erkolcsi tanulsagot is levonhatnak globalis kornyezetvédel-
mi kérdéseket illetéen. Természetesen az ilyen gyakorlatok elvehetnek némi
id6t a mas szempontok szerint kivalasztott torzsanyagtol, de amit igy tanulnak
meg a diakok, arra jobban emlékeznek, és sziikség esetén az ilyen tudast
konnyebben alkalmazzak.

A DEMOKRATIKUS GONDOLKODAS FEJLESZTESENEK
TAGABB KONTEXTUSAI

Bar mar vagy két évezrede ismert, még mindig eleven ,az iskolanak vagy az
életnek tanulunk” dilemma. Mivel az iskolak a didkok szamara mesterséges
kornyezetet teremtenek, nem nyilvanvalo, hogy az iskolai tudas a valo élet te-
vékenységeiben is alkalmazhat6. Dewey a kovetkez6képpen fogalmazta meg
ezt a kérdést:
Olyan anyagok és tevékenységek hianyaban, amelyek valodi probléma-
kat jelentenének, a diak problémai nem az 6 problémai, vagyis jobban
mondva csak diakként, de nem emberi lényként az 6 problémai. Innen
kovetkezik a sajnalatos pazarlas, amikor az ilyen szakértelmet a tanter-
men tuli élet dolgaiban kellene alkalmazni. A didknak van problémaja,
am az a tanar altal meghatarozott sajatos elvarasok kielégitésének a prob-
lémaja. Az az 6 problémaja, hogy miképpen talalhatja ki, mit akar a ta-
nar, mit talal a tanar kielégitének feleléskor, vizsgan és a fejlodés kilsé
megjelenése tekintetében. A tananyaghoz mar nem kozvetlen a viszo-
nya. A gondolkodas alkalmat és anyagat nem az aritmetika vagy a torté-
nelem vagy a foldrajz maga adja, hanem az, hogy ligyesen adaptalja az
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anyagot a tanar elvarasaihoz. A diak tanul, de a maga szamara sem tuda-
tosulé6 modon a tanulasa céljait az iskolarendszer és az iskolai hatdsag
hagyomanyai és elvarasai, nem pedig maguk a névleges ,tanulmanyok”
hatarozzak meg. Az igy el6hivott gondolkodas legjobb esetben is mester-
ségesen egyoldalu. Legrosszabb esetben a diak szamara a kérdés nem az,
hogyan teljesitheti az iskola elvarasait, hanem az, hogyan tinhet tgy,
mintha ezt tenné — vagy hogyan kozelitheti meg 6ket a legkisebb erébe-
fektetéssel. Az ilyen eszkozokkel kiformalt itéloképesség a jellemfejlodés
nemkivanatos iranya.3?
Ha az iskolai folyamatok ilyen messze vannak a diakok optimalis fejlédésétdl
a semlegesebb tananyagok esetében, még inkabb ez a helyzet, ha olyan érzé-
keny kérdéseket tekintiink, amelyek jelentésen alakitjak a diakok demokratikus
gondolkodasat. Egy masik megkozelitésbol Torney-Purta igy veti 0ssze az isko-
lan belili és kivili tapasztalatokat:
Az osztalytermen beliili oktatasi tapasztalatokat szembeallithatjuk a fej-
[6dési tapasztalatokkal. A fejlodési tapasztalatok igen gazdagok a jelen-
tések és tarsas kontextusok szintjeinek tekintetében; redundanciaban,
mert az egyes témakat Ujra és Ujra atéljik; a masok gondolataira valo6 re-
agalas és masoktol szarmazo visszacsatolasok lehetéségeiben; és a cso-
portidentitas létrehozasanak, a lojalitas megtapasztalasanak lehetéségei-
ben. A tarsadalomtudomanyi tanterem oktatasi tapasztalatai nagyobb va-
[6szinliséggel 6sszpontositanak szliken csak a tényekre; tamaszkodnak a
kontextusra és kapcsolatokra; mozognak nagy sebességgel témarol téma-
ra; nélkiilozik a lehetéséget a vélemények kimondasara a lehetséges cen-
zlra kockazatasa nélkil; és altalanos jellegliek, hogy minden diaknak
szoljanak ahelyett, hogy érzékenyek lennének valamely csoportidentitas-
ra vagy érdekl6dési korre. A fejlodési tapasztalatok a gyermek és a ka-
masz szamara jelentéssel bird kontextusba, helyzetbe agyazottak, gyak-
ran a kortarscsoporthoz vagy a csaladhoz kotédnek. Az oktatasi tapasz-
talat rendszerint nélkiilozi az ilyen kontextust.40
Az iskola és a ,valo élet” kozotti kiilonbségek miatt nyilvanvalo, hogy az isko-
la egyediil soha nem lesz képes tokéletesen ellatni a diakokat tarsadalmilag re-
levans és hasznalhat6 tudassal. Ez a probléma nem Uj, de mostanaban — a tar-
sadalom iskolatlanitasatol az otthoni iskolazasig — szamos radikalis vagy irrea-
lis megoldasi alternativa jelent meg. Mindenesetre a modern tarsadalomban a
tomegmeéretl oktatasra aligha van mas életképes lehetéség, mint a kdzoktatas.
A kozoktatast két f6 modon tehetjiik ,életszerlibbé”: egyrészt a lehetd legtobb,
a valo életre jellemz6 folyamatot hozunk be az iskolaba, masrészt a tanulasi
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folyamatokat kivissziik az iskola falain kivilre is, hogy a tanulék tobb kiils6,
életszer(i tapasztalatra tegyenek szert.

Ha attekintjik milyen, a tarsadalmi részvétel tekintetében relevans és a de-
mokratikus gondolkodashoz kotédé tarsas tevékenységeket kell az iskolaban
meghonositani, a kooperativ folyamatokat mindenképpen ilyennek fogjuk ta-
[alni. A mai tarsadalmakban egyre n6 azon munkahelyek szama, ahol csopor-
tok tagjai mikodnek egyiitt igy, hogy munkajukban nagymérvi informacioa-
ramlas is jelentGs szerepet jatszik. Ha a tanulok a demokratikus gondolkodast
ezekhez hasonlo, a valodi életet is leképezd tarsas helyzetekben gyakoroljak,
nem egyszer(en csak Uj ismereteket tanulnak, hanem tarsadalmi szempontbol
is fontos készségekre tesznek szert. Tobb okbol kifolyolag az 1990-es évek ele-
jén a kooperativ folyamatok a tanitas-tanulas legintenzivebben kutatott kérdés-
korévé valtak.4!

Egyre tobb, a demokratikus gondolkodast el6segité oktatasi modszer az itt
korvonalazott céloktol fliggetlendil is terjed, egyszerlen azért, mert mas szem-
pontbol is hatékonynak bizonyult. Példaul a kooperativ tanulas, a csoportpro-
jektek, a modellezés és a szerepjatékok tobb lehetéséget kinalnak a demokra-
tikus gondolkodasi készségek gyakorlasara, mint a tanardominanciaju, fronta-
lis osztalymunka.42 Ujabban szamos Gj és termékeny gondolat vetédott fel,
amelyek atalakithatjak ezeket az oktatasi modszereket. Az egyik ilyen az elosz-
tott megismerés (disributed cognition) fogalma, amely Gjra megerésiti a tuda-
selsajatitas tarsas és kooperativ dimenzi6it.43 Ha ezt megfelel6en vezetjiik be a
tantermi munkaba, a diakok jovébeli élethelyzeteinek realisztikus modelljét
adhatja. Ahogyan Brown és munkatarsai irjak:

Azt mondjuk, az iskolanak olyan kozosségnek kell lennie, ahol a dia-
kok megtanulnak tanulni. Ebben a kérnyezetben a tanaroknak a szan-
dékos tanulas és a belllrél motivalt kutaté modelljeinek kell lennitik,
mind egyéni, mind kollaborativ szempontbol. ... Ha ez sikeres, az
ilyen kozosségekbdl kikertilok felkésziltek lesznek mint az élethosszig
tarto tanulas mavel6i, akik megtanultak, hogyan kell tanulni kiilonbo-
juk felnevelni..., olyan diakokat, akik bar nem rendelkeznek egy Uj te-
rileten sziikséges hattértudassal, tudjak, hogyan kell megszerezni azt...
Idealis esetben egy tanulok altal alkotott kozosségben a tanarok és a di-
akok nem csupan egy adott teriilethez kot6do tudas bizonyos aspektu-
sainak ,tulajdonosaiként” lehetnek szerepmodellek, de ugy is, mint a
tudas elsajatitoi, hasznaloi, és kiterjeszt6i a megértés véget nem éré fo-
lyamataban. 44
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Az iskolai tanulas autentikus tartalmainak és tevékenységeinek keresése ta-
lan soha nem zarul le, mert a tarsadalom — az iskolan kiviili ,val6 élet” — allan-
doan valtozik. Mind a kutatas, mind az iskolai gyakorlat tiikr6zi ezeket a gyors
valtozasokat, néha talan tulsagosan hamar is. Példaul a szamitastechnika és in-
formacios technologia gyorsan megtalalta helyét az iskolaban az egytitt dolgo-
z6 didkok 6sszekotésében, azonban a lehetéségek ma még tavolrél sincsenek
kihasznalva. Tulzas nélkil mondhatjuk, sok helyen mar ma is megvannak, és
a fejlett ipari orszagokban hamarosan mindentitt meglesznek a technikai lehe-
téségei annak, hogy a tanulok egyéni megismerési folyamatai orszaghatarokon
atnyulo, globalis egytttmdkodés részeivé valjanak. Az Gj kommunikacios tech-
nologiak alapvetéen megvaltoztattak az informaciohoz valé hozzaférés lehet6-
ségeit, és megteremtették a demokratikus részvétel (j formait. Mindezeket a
megfelel6 formaban le kell képeznie az iskolai oktatasnak.

Attérve az iskolai munka realisztikusabba tételének masik lehetGségére —
vagyis a formalis tanulas kiterjesztésére az iskola falain kiviilre — a csaladok,
kortarscsoportok és mas kozosségek szerepét kell atgondolnunk. A kozosségek-
nek a nevelésben betoltott szerepét az utobbi idében tobb kiilonb6z6 szem-
pontbol tanulmanyoztak.4> A csaladok és az iskolan kiviili kozosségek gyakran
mint a gyerekek nevel6dési tapasztalatainak termékeny szinterei mertilnek fel,
am nem mindig ezek a demokratikus gyakorlat legjobb példai. Ezért kiilono-
sen fontosak azok a kutatasok, amelyek empirikusan vizsgaljak, hogyan, mi-
lyen kortilmények kozott alakitjak a csaladok és a kbozosségek a diakok demok-
ratikus gondolkodasat.

Jacqueline Goodnow egy elméletileg igényes és gyakorlatilag is nagyon ér-
dekes és alapos vizsgalatsorozatban elemezte, hogyan tapasztaljak meg az em-
berek a haztartasbeli tevékenységeket, hogyan értelmezik azokat, és hogyan
alakitanak ki elvarasokat vellk kapcsolatban. A hazimunka olyan helyzet,
amely a legtobb gyermek szamara a demokratikus kozosség néhany alapelvé-
rél val6 elgondolkodashoz az elsé kontextust kinalja. Példaul arrol, hogy az
egyes csaladtagoknak mit kell az otthonukban elvégeznilik, mi a ,fair” jelenté-
se, hogyan kell megosztani a kellemetlen hazimunkakat, milyen 6sztonzé té-
nyezdket kell alkalmazni, hogyan kell a munkat ellenérizni és megvalosulasat
figyelemmel kovetni, hogyan és mikor kell szankciokat alkalmazni. E vizsgala-
tok alapjan Goodnow kidolgozott egy altalanos elméleti keretet, amely leheto-
vé teszi az erre a kontextusra alapozott modszerek mas munkakornyezetben
tortén6 alkalmazasat.46

Egy masik, hét orszagot atfogod kutatasi program kultarak kozotti osszeha-
sonlitod céllal vizsgalta a ,tarsadalmi szerz6dés” fejlédésbeli gyokereit. Aho-
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gyan Flanagan és munkatarsai korvonalaztak a projekt céljait, azt kivantak ta-
nulmanyozni, hogy ,a polgarra valas, egy tarsadalmi csoporton beliili jogok és
kotelességek felvallalasa sok tarsadalomban a felnétti status elérésének jele. De
mi késziti fel az embereket e felel6sségek felvallalasara? Hogyan értik meg és
gyakoroljak polgarjogaikat? Mi motivalja 6ket a civil tarsadalomban valo sze-
repvallalasra?”47

A vizsgalatba iparilag fejlett, demokratikus hagyomanyokkal rendelkezé or-
szagok, és éppen a politikai és gazdasagi atmenet szakaszaban lévé kozép- és
kelet-europai orszagok egyarant bekapcsolodtak. E kiilonboz6 tarsadalmi kor-
nyezetek a civil identitas olyan kiilonbségeibe engedtek bepillantast, amelyek
tulajdonithatok az orszagok kozotti tarsadalmi kilonbségeknek is és a vizsgalt
orszagokban egyforman érvényesiilé kozos jellemzéknek is. Ebben a kutatasi
programban féleg azt vizsgaltak, hogyan gondolkodnak a tizenévesek bizo-
nyos civil kérdésekrdl. Példaul milyen fontossagot tulajdonitanak annak, hogy
hozzajaruljanak a szorosan vett kozosséglik, a tarsadalmuk vagy az orszaguk
életéhez, az elesettek megsegitésének, a kornyezetvédelemnek, és annak, hogy
a politikiban aktivan részt vegyenek. Erdekes modon a diakok a legmagasabb
prioritast a kornyezetvédelmi kérdéseknek adtak, majd abbéli szandékuknak,
hogy tegyenek valamit a tarsadalmukért vagy orszagukeért. A politikai aktivitas-
nak kis jelentéséget tulajdonitottak.

E vizsgalatok altalanossagban véve azt is mutatjak, milyen fontos a csalad
és a kozvetlen kozosség a didkok demokratikus gondolkodasanak alakitasaban.
Mindazonaltal a demokratikus gondolkodas hatékony fejlesztése érdekében az
e tanulmanyban targyalt tényezének egyiittesen kell hatniuk, mégpedig egy-
mast erésitve. Az affektiv és kognitiv jellemzéknek, a gondolkodas folyamata-
inak és tartalmainak, az egyéni és kooperativ folyamatoknak, az iskolan beldili
és kivuli tapasztalatoknak egyarant megvan a maga szerepe, mindegyik nélka-
[6zhetetlen, massal nem poétolhato. Az iskola egyediilallé alkalmat jelent az ér-
tékek kozvetitésére és a kozos nevelésre, am, mint azt e kotet sokoldalt meg-
kozelitései is tiikrozik, a feladat komplexitasahoz mérten sok mas tényezét és
lehetbséget is figyelembe kell venniink.
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_ AZ ISKOLAI OSZTALYOK KOZOTTI
KULONBSEGEK ES AZ OKTATASI RENDSZER
DEMOKRATIZALASA

Az egyének és a tarsadalmi csoportok kozotti kiilonbség természetes jelenség.
Az emberi képességek sokfélesége, valtozatossaga a tarsadalom mdkodésé-
nek, dinamikus valtozasanak elemi feltétele. Az egyének, csaladok, csoportok
kozotti-gazdasagi kilonbségek a motivacio jelentds forrasai lehetnek: a te-
hetésebbek altal elért szint mintaként szolgalhat az utanuk jovéknek. Ugyan-
akkor nem mindegy, hogy mekkora az egyenlétlenségek mértéke. Tarsada-
lomkutatok és nemzetkozi gazdasagi szervezetek egyarant rendszeresen
elemzik e jelenséget, szamszer( leirasara kilonb6z6 mutatdkat hasznalnak.
Az elemzések vilagosan megmutattak, hogy a nagy kiilonbségek mar nem
kedveznek a fejlédésnek. Ha a tarsadalom polarizalodik, a szegények és a
gazdagok rétegére esik szét, akkor olyan csoportok alakulnak ki, amelyek ko-
Z6tt nincs atjaras, és igy besz(kiilnek a fejlédés szellemi forrasai is. Eppen
ezért a kulonbségek megfelel6 keretek kozott tartasa, a tarsadalom egységé-
nek, az Osszetartozas érzésének megteremtése nemcsak a demokratikus été-
kekbdl fakado alapvetd célkitlizés, hanem a tarsadalmi-gazdasagi fejlédés
egyik alapvet6 eléfeltétele is.

A kilonbségek kialakulasaban, konzervalasaban vagy esetleg mérséklésé-
ben fontos szerepe lehet az iskolanak. Az iskolai folyamatok szabalyozasaban
pedig meghatarozo stlya van a pedagogiai értékelésnek. Igy kozvetve vagy
kozvetlenil a pedagogiai értékelésnek is szerepe lehet a tarsadalmi kiilonbsé-
gek alakulasdban. Természetesen a mérés, az értékelés csak egy eszkoz,
amely sokféle célt szolgalhat. A szelekciot éppugy, mint az egyenlétlenségek
meérséklését. Egy mas Osszefliggésben — a komprehenziv iskolak értékelési el-
veinek bemutatasa soran — Lorand Ferenc mar megfogalmazta annak igényét,
hogy a pedagogiai értékelés a hatranyok kiegyenlitését segitse: ,Egy masik
fontos kritérium az, hogy az értékelés ne a szelektivitast, a tarsadalmilag hat-
ranyosabb helyzetbdl indulék kiszoritasat, hanem a differencialt fejlesztést, a
hatranyok kompenzalasat szolgalja.” (Lorand, 1998, 3. o.)

Ebben a tanulmanyban néhany korabbi kutatasi, értékelési program adatba-
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zisat felhasznalva azt szeretném megmutatni, milyen mértékiek az ezredfordu-
|6 Magyarorszagan az iskolai osztalyok kozotti kilénbségek. Ugy gondolom, e
kilonbségek rendszeres elemzésének, sokoldalt bemutatasanak mar 6nmaga-
ban is olyan visszajelzésértéke van, amely segitheti maganak a vizsgalt problé-
manak a megoldasat is.

Ha a pedagogiai értékelés sokféle konkrét feladatat atfogé6 moédon akarjuk
jellemezni, azt mondhatjuk, hogy az értékelés az oktatas szabalyozasaban a
visszacsatolas szerepét tolti be. Olyan visszajelz6 informaciot szolgaltat,
amely alkalmas arra, hogy a megvaldsult eredményeket és a kitlizott célokat
osszehasonlitsuk. Az ilyen értékel6 visszajelzések gyakran a hibajellel torténé
szabalyozassal analog modon segitik az oktatasi folyamatok szabalyozast,
megmutatjak a célok és az eredmények kozotti kiillonbségeket, és ezzel felhiv-
jak a figyelmet a beavatkozas sziikségességére és lehetGségeire. Az utdbbi
mintegy fél évszazad oktatasfejlesztési torekvéseinek jelentds része nem mas,
mint Gjabb és Gjabb visszacsatol6 mechanizmusok beépitése a rendszerbe,
egyre kifinomultabb visszajelzésekre alapozott szabalyozasi folyamatok kiala-
kitasa. Ma valodszin(leg a tanulok kozotti kilonbségek novekedése, jelent6s
rétegek leszakadasa, az erGs iskolai szelekcio, szélsGséges esetben a szegre-
gacioig elmend elkiilonités az egyik legnagyobb probléma. Ennek megoldasa
elképzelhetetlen a pedagogiai értékelés e célra specializalt eszkozeinek alkal-
mazasa nélkil. A kbvetkez6kben néhany példaval szemléltetem ennek sziik-
ségességét és lehetbségeit.

A TANULOK KOZOTTI KULONBSEGEK ISKOLAI KEZELESE

Az egyének kozott a kiilonbségek sokféle formajat figyelhetjiik meg, a tanuldk
kilonbozbsége az egyik leghétkbznapibb pedagodgiai tapasztalat. Az eltérések
elsédleges természetiiket tekintve tobbnyire mindségiek: mindenki csak a ra
egyedileg jellemz6 személyiséggel rendelkezik, mas az egyes tanulok tudasa-
sokféleség és annak fenntartasa, megGrzése ismét egyrészt alapveté értéke-
inkbdl kovetkezik, masrészt fontos tarsadalmi érdek. A képességek valtozatos-
sagnak ez a gazdagsaga teszi lehet6vé, hogy arra a sokféle feladatra, amit egy
tarsadalom mdkodése soran meg kell oldani, megfelel6 felkésziiltségl szak-
emberek alljanak készenlétben.
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A tanulok tudasanak, képességeinek szamos vonasat mérhetévé lehet ten-
ni, igy a kozottik levé kilonbségek mértékét szamszerGen is ki lehet fejezni.
A mérések eredményei tobbnyire nem kozvetleniil az egyéneket jellemzik,
hanem azt mutatjak meg, hogy a tanulok hogyan teljesitenek bizonyos fel-
adathelyzetekben. Kilonosen jol mérhetéek a tudas képesség jellegli kompo-
nensei (a proceduralis tudas, a készségek, a kompetenciak). Azok a képessé-
gek pedig, amelyek teljes kifejlédése hosszabb id6t igényel, sokféle elemzés
elvégzésére nyujtanak lehetéséget.

A képességek alapjaul szolgalé biologiai tulajdonsagok, adottsagok valo-
szinlleg — sok mas tulajdonsaghoz hasonléan — normalis eloszlastak. A ké-
pességek fejlettségét — mire azok valéjaban mérhetévé valnak — az 6roklott tu-
lajdonsagok mellett mar sokféle modon befolyasolja a kdrnyezet, a kultara, az
iskolaskortol kezdédéen pedig a formalis oktatas.

A tanulok kozotti kiilonbségek mindig is komoly problémak forrasai voltak,
mindenkinek a sajat fejlettségéhez mért oktatast kellene kapnia, mikozben a
tanitas csoportban, tobbnyire osztalykeretben folyik. Az iskolazas torténete
soran kiilonb6z6 megoldasok sziilettek a kilonbségek kezelésére, és e meg-
oldasok megalapozasara torekvé elméleti konstrukciok nem fliggetlenek az
adott kor érdekviszonyaitél, dominans étékeitdl.

Az egyik megoldas a tanulok képességek szerinti csoportositasa abban — az
egyébként racionalisan is megalapozhat6 — hitben, hogy igy minden tanul6 a
képességének legjobban megfelel6 oktatast kaphatja. A gyakorlatban azonban
mégsem mindenki kapja a szamara sziikséges szinvonal( oktatast, igy a hat-
rannyal indulok lemaradasa altalaban tovabb nétt. A képességek szerinti elki-
[6nités soran nem csupan az eréforrasok egyenlétlen elosztasa és a lemaradok-
ra forditott kisebb figyelem jarul hozza a polarizaciohoz, hanem az 6nmagat
beteljesit6 joslatként mikodo értékitélet, az énkép torzulasa, a motivacio gyen-
glilése, tovabba sok mas tanulas-lélektani és szocialpszicholégiai mechaniz-
mus is. Mindamellett igy mikodnek ma is a szelektiv iskolarendszerek, ame-
lyek a tanulokat viszonylag koran kiilonb6z6 iskolatipusokba iranyitjak, és
részben ez a torekvés tartja fenn specialis profili vagy tanterv( iskolakat, a ta-
gozatos osztalyokat. Létezik tovabba egy latens szelekcio is, amikor a formali-
san azonos statusu iskolak vagy osztalyok kozott alakulnak ki kiilonbségek: a
tajékozottabb, érdekeik hatékonyabb érvényesitésére képes sziilék adjak gye-
rekeiket a ,jobb” iskolakba, osztalyokba, vagy elviszik gyerekeiket onnan, ahol
az véleményiik szerint nem az elérhetd legjobb mindségli oktatast kapja.

A masik megoldas a kiilonb6z6 képességl tanulok egylittnevelése, a korai
szelekcio kizarasa. A tanulok minél tovabb — esetleg a kotelezé oktatas teljes
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id6tartama alatt — ugyanabban az oktatasban vesznek részt. Ezt az elvet képvi-
selték a kezdetben a szelektiv iskolarendszereken belll megjelend, azok alter-
nativajat képez6é komprehenziv iskolak. A modern pedagodgiai gondolkodas
azonban tdlmegy a képességeik fejlettségét tekintve kilonboz6 tanulok egyiitt-
nevelésének elvén. Fontosnak tartja, hogy azok a kilonb6z6 etnikuma, kulta-
raju vagy a tobbségtél valamilyen szempontbol eltéré gyerekek, akik feln6tt
életiiket varhatoan kiilonféle tarsadalmi szerepekben egymassal egyiittm(kod-
ve toltik el, mar az iskolaban elsajatitsak az egylittm(kodés készségeit. Az
egylttnevelkedés, a befogadas, az inkluzivitas elve magaban foglalja a barmi-
fajta hatrannyal, testi vagy lelki sériiléssel €16 gyerekek kozosségben nevelését,
az oktatas f6 aramaba valo bekapcsolasat (I. Réthyné, 2002). A pedagogiai ku-
tatas és fejlesztés feladata pedig olyan modszerek kikisérletezése, amelyek biz-
tositjak, hogy az ilyen egyittnevelésbdl az ,elényos helyzetld” tanulok is profi-
taljanak, az 6 képességeik, személyiségiik fejlédését is segitse a heterogén cso-
portban valo tanulas.

A tudas és a képességek mennyiségi kiilonbségeir6l nagyjabol ugyanazt
mondhatjuk el, mint a tarsadalmi kiilonbségek mas formairol: sziikségszerlek
és egy bizonyos mértékig segitik a tarsadalom dinamikus fejlédését. A problé-
mat az okozza, ha jelent6s csoportok esetében nem torténik meg a tarsadal-
mi folyamatokban valo részvételhez elengedhetetlenil sziikséges, alapveto je-
lentGségl készségek és képességek megfeleld szintd kifejlesztése. A tarsadal-
mi méretl leszakadas megakadalyozasara vilagszere sokféle megoldassal pro-
balkoztak. Az elmult évszazadban, féként annak masodik felében a felzarkoz-
tatas, a felfele torténd nivellalas és a kompenzacio sokféle modszerét probal-
tak ki gyakran ellentmondasos feltételek kozott és ennek megfeleléen valtozo
eredménnyel (I. Vajda, 2001). Tarsadalmi léptéki valtozasok el6idézése azon-
ban mar kivil esik a pedagogiai kutatas és fejlesztés lehetéségein, és a felzar-
koztato programok sikere vagy kudarca sem azok pszicholégiai vagy pedago-
giai megalapozottsagan malik.

A kiilonbségek megitélése, a kezeléslikkel kapcsolatos allaspontok megfo-
galmazasa természetesen nem tudomanyos kérdés, hanem értékvalasztas kér-
dése. Amikor tehat a pedagogiai értékelés szerepét és lehetéségeit vizsgaljuk,
nem csupan az oktatasi rendszer hatékonysaganak javitasat kell szem el6tt tar-
tanunk. Bar vannak arra utal6 jelek, hogy az oktatas mai feltételrendszere mel-
lett tobb mérheté eredményt produkalnak a kevésbé szelektiven mdkodtetett
oktatasi rendszerek, nem csupan emiatt van sziikség a szelekcios hatasok mér-
séklésére. Nem is egy utopisztikus ideologiai konstrukcio alapjan megfogal-
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mazhato idealis allapothoz kell a jelenlegi helyzetiinket viszonyitani. Egysze-
rGen adottnak tekinthetjiik, hogy a nyugati kultiraban meghatarozé beallito-
das a demokratikus gondolkodas, alapveté érték a szolidaritas, és az oktatas
terén erés az elkotelezettség a méltanyossag alapelveinek érvényesitésére, az
esélyegyenldség megteremtésére.! A vilagnak abban a részében pedig, ahova
tartozonak tekintjik magunkat, az egyik legfontosabb programma a tarsadal-
mi kohézio megteremtése valt.2 Az ezzel ellentétes folyamatok, a szelekcio, a
tanulok elkilonitése, a szegregacio pedig alapértékeinkkel ellentétes, és nem
lenne mentheté még azzal sem, ha barmely mérce szerint hatékonyabbnak bi-
zonyulna. (Ami egyébként elképzelhet6 lenne, de a ma széles korben elfoga-
dott mércék szerint ugy tlnik, nem ez a helyzet.)

A pedagogiai értékelés a szelekcioval kapcsolatos problémak megoldasa-
hoz is visszacsatol6 funkciojanak érvényesitése révén jarulhat hozza. Jelenleg
talan a legfontosabb a rejtett folyamatok felszinre hozasa, megmutatasa, a
koznapi tapasztalatbol ismert jelenségek mérhetové tétele, szamszer(Gsitése,
és ezaltal az id6beli valtozasok iranyanak meghatarozasa, az alapvet6 trendek
felvazolasa. Az értékelés a maga specifikus eszkozeivel lathatéva tehet olyan
jelenségeket, amelyeket egyébként csak felszinesen észleliink, amelyek léte-
zését inkabb csak sejtjiik, mint ismerjlk. A visszajelzé funkcio eredményes-
ségéhez meg kell talalni a kilonbségek bemutatasanak egyszer(i eszkozeit,
standard szamszerU kifejezési lehetéségeit. Sziikség van annak folyamatos ta-
nulmanyozasara, hogy milyen természetliek a kilonbségek, mekkora a k-
[6nbségek mértéke, és hogyan kezeli az iskola ezeket a kiilonbségeket.

A monitor jellegli vizsgalatok eredményeinek elemzése soran — mind a ha-
zai mind a nemzetkozi 6sszehasonlito vizsgalatok esetében — hosszu ideig az
atlagok Osszehasonlitasa kapott donté hangsulyt. Féleg az keltett figyelmet,
hogy az egymast kovetd felmérések soran hogyan valtozik a tanulok teljesit-
ménye, vagy hogyan viszonyulnak egymashoz az egyes orszagok atlagai. A
kiilonboz6 hattérvaltozok (a tanulok neme, csaladi hattere, lakohelye) értékei
szerinti kiilonbségek bemutatasanak csak masodlagos jelentésége volt. Az
utébbi években azonban az egyik legfontosabb elemzési szempontta lépett
el6 a tudas eloszlasanak vizsgalata, a kiilonbségek bemutatasa.

Az iskolai szelekcio mérséklédéséhez sziikség van a kiilonbségek folyama-
tos nyomon kovetésére (monitorozasara). Ez pedig megkoveteli a szelekcios
mechanizmusokat jellemzé indikatorok kidolgozasat, hasznalatuk elterjeszté-
sét. A kovetkez6 részekben arra mutatok be néhany példat, hogy az altalanos
képességek fejlettsége tekintetében mekkora kiilonbség van az egyes iskolai
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osztalyok kozott. Egyrészt az mutatom meg, milyenek a kilonbségek orszagos
szinten, masrészt azt, hogy a szelekcios mechanizmusok mekkora kilonbsé-
geket hoznak létre egy-egy nagyvaros iskolai osztalyai kozott.

AZ OSZTALYOK KOZOTTI KULONBSEGEK
ORSZAGOS SZINTEN

Kilonboz6 kutatasi programjaink keretében rendszeresen foglalkozunk a ta-
nulok kozotti kiillonbségekkel, és az utobbi idében figyelmet forditunk az is-
kolak és az osztalyok kozotti kiilonbségekre is. A hazai monitorvizsgalatok
eredményeit bemutato publikaciok szintén rendszeresen kozlik az egyes isko-
lai osztalyok eredményeinek attekintését és szemléletesen mutatjak be a ko-
zottik levo kilonbségeket. Példaul a Monitor '97 felmérés eredményei azt
mutattak, hogy az 500 pontos atlagra és 100 pontos szorasra normalt skalan
a negyedikes osztalyok szovegértés teszt atlagai korilbelil a 400 és a 600
pont kozotti értékek kozott szorodtak (Vari, Andor, Banfi, Bérces, Krolopp és
Rozsa, 1998, 2. abra). A gyengébben és a jobban teljesité osztalyok kozott te-
hat két szorasnyi tavolsag van. Ezek rendkiviil nagy kilonbségek, és ennek el-
lenére alig keltett figyelmet az eredményeknek ez a mozzanata. Még Buda-
pesten belil is csaknem ugyanilyen széles skalan valtoznak az osztalyatlagok,
és ehhez képest szinte elhanyagolhatoak a kiilonb6zé méret( telepiilések is-
kolai kozotti eltérések. Lényegében kilonosebb reflexio nélkil napirendre tért
a szakmai kdzvélemény a rendszeresen publikalt hasonl6 jellegli eredmények
felett.

Egy ideig sajat eredményeinket is kiilonosebb aggodalom nélkil szemlél-
tik, aminek egyik oka a megfelel6 viszonyitasi pontok, referenciaadatok hia-
nya volt. Tovabba, ha egy orszagos vizsgalat eredményeit elemezve kapunk
nagy, osztalyok kozotti kiilonbségeket, konnyebb elfogadhaté magyarazatot
talalni. Az orszag eltér6 tarsadalmi Osszetételli, mas-mas gazdasagi fejlettségl
régioi kozott egyéb tekintetben is nagy eltérések alakulhatnak ki. Elgondol-
kodtatoak azonban azok az adatok, amelyek egyetlen telepiilésen beliil jelez-
nek nagy iskolak, illetve osztalyok kozotti kiilonbségeket (l. pl. a szegedi isko-
lai osztalyokra vonatkozé elemzéseket, Csapo, 1998).

Az iskolaink kozotti kilonbségekre a szélesebb szakmai kozvélemény fi-
gyelmét valoszintileg a 2000-ben elvégzett OECD-PISA-vizsgalatok eredmé-
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nyei hivtak fel. Bar a kiabranditéan gyenge eredmények hattérbe szoritottak a
felmérésnek azt az lizenetét, amely szerint Magyarorszag azok kozé az orsza-
gok kozé tartozik, amelyekben nagyok az iskolak kozotti kiilonbségek. Belgi-
um és Németorszag utan Magyarorszagon a legnagyobbak az iskolak eredmé-
nyei kozotti kiilonbségek (OECD, 2001, 2.6. abra; magyarul: Vari, 2003, 4.3.
abra). A PISA-eredmények ebben a tekintetben azért is fontosak szamunkra
(tal azon hogy egy rendkivili nemzetkozi figyelmet kelté vizsgalatrol van
sz0), mert az eltéréseket mas orszagok hasonl6 adataihoz viszonyitva mutatta
meg. Ezaltal az adatokat egy olyan kontextusba helyezte, amely megfelel6 vi-
szonyitasi alapokat is szolgaltat. Igy rogton azt is latjuk, hogy az iskolak ko-
zotti kiilonbségek nem sziikségszertien ilyen nagyok, sét a nalunk [ényegesen
jobb teljesitményt felmutaté orszagok iskolainak eredményei sokkal kiegyen-
litettebbek.

Az osztalyok kozotti kiilonbségek megitéléséhez egy masik viszonyitasi ke-
retet is kinalhatunk. Ha olyan képességeket vizsgalunk, amelyek fejlodése
tobb évig tart, és a kiilonb6z6 kord mintakat ugyanazzal a teszttel mérjiik fel,
akkor az iskolak kozotti kiillonbségeket kozvetleniil 6sszevethetjik az életko-
ri kiilonbségekkel. Az 1990-es évek végén szamos ilyen képességet mértiink
fel, és adatainkat fel lehet hasznalni az iskolai osztalyok kozotti kiillonbségek
jellemzésére is. Mivel vizsgalatainkban a mintavétel egysége az iskolai osztaly
volt, és a mintaba bevont iskolak tobbségébdl csak egy osztalyt mértiink fel,
tovabba tapasztalataink szerint még egy iskolan belil is lehet az osztalyok ko-
zott jelentGs kilonbség, a kovetkezokben iskolak helyett osztalyokra végzem
el az elemzéseket.

Az egyik legtobbet vizsgalt képesség az induktiv gondolkodas. Mivel jol
jellemzi a tanulok altalanos intellektualis fejlettségét, tobb kutatasi program-
ban is hasznaltuk az induktiv gondolkodas tesztet. Tobbek kozott 1999-ben
elvégeztiink e teszttel egy orszagosan reprezentativ adatfelvételt. (A részletes
eredményeket illetéen I. Csapo, 2001a). A vizsgalatban négy évfolyam (5., 7.,
9., és 11.) vett részt. Minden tanulé pontosan ugyanazt a tesztet oldotta meg,
igy a kiilonboz6 kord tanulok teljesitményei kdzvetleniil 6sszehasonlithatoak.

E vizsgalat adatait felhasznalva megvizsgalhatjuk az osztalyok kozotti kii-
[6nbségek mértékét is. Az 5. és a 7. osztalyok eredményeit az 1. abra, a 9. és
11. osztalyok eredményeit a 2. abra mutatja be. A tesztek eredményeit szaza-
lékpontokban fejeztiik ki. Az abrakon az egyes osztalyok atlageredményét
egy-egy kis vonal jelzi. Az egyes évfolyamok atlagat pedig egy-egy vizszintes
vonal mutatja, ezekhez viszonyitva leolvashato, hogy egy konkrét osztaly ta-
nuldinak atlagos fejlettsége milyen életkornak felel meg.
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1. abra
Az 5. és a 7. évfolyamos osztalyok atlageredményei az induktiv gondolkodas teszten
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Az osztalyok kozott mind a négy korosztalyban igen jelentések a kilonbsé-
gek. A szoras a vizsgalt évfolyamokon rendre 15, 16, 18 és 17 pont. Ezek alap-
jan kiszamithatjuk, hogy az egyes évfolyamok leggyengébb és legjobb telje-
sitményeit felmutato osztalyok kozott 2,5-4,0 szoérasnyi teljesitménykiilonbsé-
gek vannak. Eletkori dimenzidban kifejezve e kiilonbségeket azt mondhatjuk,
hogy egy-egy korcsoporton belil a legmagasabban és a legalacsonyabban tel-
jesité osztalyok tanuldinak atlagos fejlettsége kozott hozzavetblegesen 4-6 év
fejlédésnek megfelel6 kiilonbségek vannak. Példaul van néhany olyan kilen-
cedikes osztaly, amelyik atlaga nem éri el az 6todikesek atlagos eredményeit,
mig mas kilencedik évfolyamos osztalyok atlageredménye a tizenegyedikesek
atlagat is joval meghaladja.

Annak érdekében, hogy az osztalyok kozotti kiilonbségeket eltéré helyze-
tekben tanulmanyozva tapasztalatainkat egymassal 6sszehasonlithassuk, ke-
resniink kell a szelekcio mértékét jellemzé szamszerli mutatét. Az osztalyok
kozotti kilonbségek, illetve a szelekcio erdsségének kifejezésére alkalmas
mutato lehet a varianciaanalizis soran is hasznalt F érték. Az F-hez vezet6
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2. dbra
A 9. és a 11. évfolyamos osztalyok atlageredményei az induktiv gondolkodas teszten
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gondolatmenet |ényege az, hogy a tanulok egyéni teljesitményének varianci-
ajat felbontjuk két Gsszetevére. Egyrészt meghatarozzuk a kilsé varianciat,
vagyis azt, hogy hogyan szorodnak az osztalyok atlagai a teljes minta atlaga
koril, és a belsé varianciat, azaz azt, hogyan szorodnak az egyes osztalyok
tanuloinak eredményei sajat osztalyuk atlaga koril. A kiils6t a belsé varianci-
aval elosztva kapjuk meg az F értékét. Az F jol jellemzi a tanulok osztalyok-
ba sorolasanak szelekcios tendenciait, hiszen ha a tanuldkat véletlenszer(ien
sorolnank osztalyokba, akkor az osztalyok atlagai kozott nem lennének lénye-
ges kiilonbségek, ami az F alacsony értékéhez vezetne. Viszont minél inkabb
érvényesil a tanulok osztalyokba sorolasanal a teljesitményeik szerinti cso-
portositas, annal homogénebbek lesznek az osztalyok (csokken a belsé vari-
ancia), és annal nagyobbak lesznek az osztalyatlagok kozotti kiillonbségek (n6
a kilsé variancia).

Az F értéket kiszamitottuk az el6z6ekben mar bemutatott induktiv gondol-
kodas felmérésre és néhany tovabbi olyan orszagos reprezentativ vizsgalatra,
amelyekrél a mar megvizsgalt négy életkor valamelyikében vannak adataink.
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1. tablazat

Az osztalyok kozotti kiilonbségek jellemzése
néhany orszagos reprezentativ felmérés eredményei alapjan

Evfolyam Teszt Osztalyok F
szama

5. Kombinativ képesség 104 7,66
Induktiv gondolkodas 97 9,01

7. Kombinativ képesség 104 9,58
Induktiv gondolkodas 102 8,62
Természettudomanyos tudas alkalmazasa 101 8,19
Természettudomanyi és matematikai tudas 97 5,49

9. Kombinativ képesség 62 30,60
Induktiv gondolkodas 67 29,89

11. Kombinativ képesség 69 30,92
Induktiv gondolkodas 69 29,07
Természettudomanyos tudas alkalmazasa 71 14,39
Természettudomanyi és matematikai tudas 50 7,82

Az eredményeket az 1. tablazat foglalja 6ssze. A tablazatban szerepel még a
kombinativ képesség (a részletekrél |. Csapo, 2001b) és az alkalmazhato ter-
mészettudomanyi tudas (a tesztrél I. B. Németh, 1998) felmérésének eredmé-
nye alapjan szamitott F érték, tovabba egy olyan természettudomanyi és ma-
tematikai tudasteszt hasonlo adata, amely a TIMSS- (Harmadik Nemzetkozi
Matematikai és Természettudomanyi Felmérés) vizsgalathoz hasonlé feladato-
kat tartalmazott.

A tablazatban szerepl6 F értékek mind igen magasak. Viszonyitasként ér-
demes megjegyezni, hogy ha 1000 tanulot véletlenszerlien 30 osztalyba osz-
tanank szét, korilbeldl 1,7; ha pedig 200 tanulot 10 osztalyba sorolnank, 2,1
kortli F értékekre szamithatnank. Minden megfigyelt esetben jelentés tehat a
képességek szerinti elkllonités.

Jol megfigyelhet6 az a tendencia, hogy a két, tantargyaktol fliggetlen képes-
ségteszt adatai mind a négy életkorban kozel allnak egymashoz, tehat azonos
modon tiikrozik az iskolai szelekcié tendenciait. Az is vilagosan kirajzolodik a
tablazatbol, hogy mig az altalanos iskolai évfolyamokra szamitott F értékek tiz
alattiak, kozépiskolaban a képességtesztek esetében mar inkabb 30 kordliek.
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Ez vilagosan tlikrozi, hogy a két iskolafokozat kozott van még egy szelekcios
lépés, ami Gjrarendezi az osztalyokat, és egymastol még inkabb kilonboz6,
belil még homogénebb csoportokat hoz létre.

Megfigyelhet6 tovabba az is, hogy a tizenegyedik évfolyamon az iskolaban
elsajatitott tudasra jobban épit6 tesztek eredményei alapjan szamitott F érté-
kek joval kisebbek a képességtesztek alapjan szamitott F értékeknél, azok fe-
lét sem érik el. Ennek tobb oka is lehet, és az eredményeket is tobbféle mo-
don lehet interpretalni. Egyrészt — mivel a feladatok 6sszeallitasa soran itt a tu-
das véges halmazaibol lehet kiindulni — lehet, hogy ezek a tesztek nem jelzik
a tanulok kozotti kiillonbségek olyan széles spektrumat, mint a képességtesz-
tek. Ez viszont egyben azt is jelentheti, hogy mivel az iskolak féleg a tantar-
gyakhoz szorosabban kotédo tudast vizsgaljak és értékelik, a tanulok intellek-
tualis képességeiben, az iskola vilagan kivil is hasznosithato tudasaban meg-
levé kiilonbségek az oktatasi folyamatok kozvetlen részvevéi el6tt nagyrészt
rejtve maradnak. Masrészt viszont lehet ezeket az adatokat — az iskolatol fug-
getlenebb képességek magasabb, az iskolahoz kézelebbi tudas alacsonyabb F
értékeit — Ggy is interpretalni, hogy ezek is azt tiikrozik, a kiilonbségeket na-
gyobb részben valdjaban nem az iskola hozza létre. Az osztalyok atlagai nem
attol kiilonboznek igazan egymastél, hogy az iskolak mas-mas tudassal latjak
el a tanulékat, hanem inkabb a felvételi soran mkodo szelekcié miatt. E né-
hany adatbol azonban egyel6re nem érdemes messzemené kovetkeztetéseket
levonni, viszont e megfigyelések termékeny hipotézisek megfogalmazasanak
alapjaul szolgalhatnak.

Az orszagos felmérések nyoman tapasztalt kilonbségek kialakulasaban
olyan tényezok is szerepet jatszhatnak, amelyeket rovid tavon nem lehet
megvaltoztatni. A regionalis vagy a lakohely szerinti kiilonbségek kiegyenli-
tésére csak hosszabb id6 tavlataban van lehetdség. De feltehetjik a kérdést,
vajon az osztalyok eredményei kozott tapasztalt kiilonbségeket valoban ilyen
jellegli, nehezen alakithato tényezd6k hatarozzak-e meg. Korabbi elemzése-
ink arra utalnak, hogy valoszintleg nem errél van sz6, egyetlen telepilésen
belll is nagy kiilonbségek lehetnek az azonos évfolyamok egyes osztalyai
kozott (1. Csikos és B. Németh, 1998; Csapd, 2002). Erdemes tehat koze-
lebbrél megvizsgalnunk, hogyan alakulnak a szelekcios folyamatok a telepi-
léseken beliil.
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TELEPULESEKEN BELULI KULONBSEGEK

A teleplléseken beliili szelekciés folyamatok bemutatasahoz négy varosban
végzett felmérés adatait hasznaljuk fel. Az adatfelvétel eredeti célja az dnkor-
manyzatok szamara szolgaltatott visszajelzés volt. Az adatokat azonban fel-
hasznalhatjuk tudomanyos igény( masodelemzésekre is. A varosok koziil ket-
t6 dunantuli, kett6 alfoldi. Az elemzésre két olyan teszttel végzett mérés ada-
tait hasznaljuk fel, amely teszteket az orszagos vizsgalat kapcsan mar bemu-
tattunk: az induktiv gondolkodas teszt és a természettudomanyi és matemati-

kai tudast méré teszt eredményeit fogjuk elemezni.
El6szor egy nagyvaros tanuléinak induktiv gondolkodas teszten elért ered-

ményeit mutatjuk be olyan formaban, ahogy az orszagos vizsgalat adataival is
tettiik. Itt nem csupan kétévenkénti adataink vannak, hanem o6todiktél a tizen-
egyedikig minden évfolyam eredményeivel rendelkeziink. Az egyes osztalyok

atlageredményeit a 3. abra mutatja be.

3. abra

Az osztalyok atlageredményei az induktiv gondolkodast mérg teszten
egy nagyvaros osszes iskolajara kiterjed6 felmérésben
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Az 0sszkép ebben ez esetben is hasonl6 ahhoz, amit az orszagos felmérés
soran tapasztaltunk, minden évfolyamon igen nagy, sokéves fejl6désnek meg-
felel6 kiilonbségek vannak az osztalyok atlagai kozott. Itt is talaltunk az atlag-
tol lényegesen lemarado és az annal sokkal jobban teljesité osztalyokat is.
Példaul latunk az abran a tizenegyedikesek szintjén teljesité hatodikos osz-
talyt, de az 6todikesek atlagat el nem éré kilencedikest is.

Ezek a kilonbségek mar nem magyarazhatoak valtoztathatatlan helyi
adottsagokkal, regionalis kilonbségekkel vagy a telepiilés sajatossagaival, hi-
szen az Osszes iskola ugyanazon a telepiilésen van, fenntartdja megegyezik.
A tanulok — elméletileg — barhol laknak is a varoson beliil, barmelyik iskola-
ba eljuthatnanak. Nagyobb varosokban a szélséségesen nagy kiilonbségek ki-
alakulasat éppen ez teszi lehetové: a ,felkapott” iskolakba a tanulok akar a va-
ros masik végébdl is atjarnak. A kilonbségek egy része akkor is fennmaradna,
ha szigorGan a korzeti beiskolazas érvényesiilne, hiszen a nagyvarosok egyes
korzeteiben nagyon eltérhet a lakok tarsadalmi Gsszetétele.

A probléma altalanosabb érvényl vizsgalata érdekében kiszamoltuk az
osztalyok kozotti kiilonbségek mértékét jellemzé F értékeket. Az adatokat a 2.
tablazat mutatja be. A tablazatban k6zoljik tovabbi harom nagyvarosban ha-
sonléan felmért induktiv gondolkodas jellemzé adatait is. A 3. abran szemlél-
tetett varos a tablazatban az ,B” jelet kapta. A tablazatban szerepel az elem-
zésbe bevont osztalyok szama, és mivel a telepiilések 6sszes iskolaja és osz-
talya részt vett a felmérésben, ezek a szamok nagyjabol jelzik a teleptilések
meéretbeli aranyait.

2. tablazat

Az induktiv gondolkodas fejlettsége szerinti kiilonbségek az osztalyok kozott
négy magyarorszagi nagyvarosban

Evfolyam A varos B varos C varos D varos
Oszt. F Oszt. F Oszt. F Oszt. F
5. 29 11,05 29 8,20 26 12,41 10 23,65
6. 30 11,25 33 14,60 27 15,87 10 9,98
7. 33 10,79 31 14,07 31 7,78 11 17,86
8. 36 8,08 32 21,80 27 15,75 11 24,93
9. 50 38,34 45 28,50 23 24,05 18 42,07
10. 54 32,91 51 21,26 23 9,52 18 23,05
11. 63 27,46 43 16,69 33 16,19 19 26,76
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Alapvet6 tendenciaként itt is megfigyelhetd, hogy az altalanos iskolakban
kisebb, a kozépiskolai évfolyamokon nagyobb az osztalyok kozotti kilonbseé-
gek mértéke. A tablazatbol kirajzolédik az az elsé pillanatban varatlannak td-
né jelenség is, hogy az altalanos iskolai osztalyok kozott helyi szinten atlago-
san nagyobbak a szelekci6 mértékét jellemzé F értékek, mint amit orszagos
szinten tapasztaltunk. Erthetévé valik azonban a helyzet, ha megfontoljuk,
hogy az F értékét az néveli meg, ha a tanuldkat szisztematikusan masik cso-
portba soroljuk, mint ahova véletlenszer(en tartoznanak. Igazan erételjes , at-
csoportositasi” lehetéségek csak helyi szinten vannak, hiszen a tanulok jarhat-
nak egy masik iskolaba, mint ahova mondjuk egy véletlen kivalasztassal soro-
lodnanak. (Természetesen a helyi szintl szelekcié révén kialakitott alacsony
vagy magas teljesitményl osztalyok azutan megjelennek az orszagos elem-
zésben is.) Ugyanakkor az is lathato, hogy a f6 tendenciakat er6teljesen ar-
nyaljak a telepilésekre jellemzé egyedi sajatossagok. Példaul ha egy varosban
tobb hat- vagy nyolcosztalyos gimnaziumi osztaly van, az er6teljesen megno-
veli az adott évfolyamot jellemz6 F értékeket. Hasonloképpen az F novekedé-
sét okozza, ha a varosban miikodnek olyan iskolak, ahova zommel hatranyos
tarsadalmi helyzetl tanulok jarnak. Ez a jelenség kiilonosen jol megfigyelhet6é
a ,D” varos esetében. Mivel a vizsgalt négy varos koziil ez utobbi a legkisebb,
itt mar egyetlen iskola leszakadasa vagy éppen ,kiugrasa” is jelentésebben
megvaltoztatja a szelekcié mutatoit.

Az orszagos adatok elemzése soran azt lattuk, hogy nagyobb az osztalyok
kozotti kilonbségek mértéke, ha az iskolai targyakhoz kozvetlenil nem koto-
do képességeket vizsgalunk, mig kevésbé jelzi a szelekcié hatasat az iskolaban
elsajatitott tudas felmérése. Erdemes tehat megvizsgalni, hogyan jelentkezik ez
a jelenség egyes varosokon belil. A négy varos iskolairél a természettudo-
many-matematika teszt alapjan szamitott F értékeket a 3. tablazatban mutat-
juk be.

3. tablazat

A matematikai és a természettudomanyi tudas szerinti kiilonbségek az osztalyok kozott
négy magyarorszagi nagyvarosban

Evfolyam A varos B varos C varos D varos
Oszt. F Oszt. F Ostzt. F Oszt. F
31 4,80 33 7,77 29 5,10 9 3,00
50 21,94 46 17,53 23 15,90 20 9,98
11. 57 15,80 42 14,41 32 19,07 16 24,99
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Itt is jelentkezik a mar tobbszor megfigyelt jelenség: az altalanos iskolai
osztalyok kozott sokkal kisebbek a kiilonbségek, mint amit kozépiskolakban
l[atunk. Tovabba, a kozépiskolakrol itt is elmondhatjuk, hogy helyi szinten
erételjesebb a szelekcio, mint amit az orszagos adatok tiikroznek.

Az itt bemutatott négy varos adatait természetesen csak illusztracionak te-
kinthetjik, hiszen a jelenség részletesebb leirasahoz sokkal kiterjedtebb vizs-
galatokra lenne sziikség. Ugyanakkor ezek a példak elegend6ek annak meg-
mutatasara, hogy a jelenség létezik, és hogy az egyes telepiilések szintjén
megragadhato, szamszerlen leirhato. A bemutatott elemzések egyszertek, és
a teljes korl 6nkormanyzati felmérések soran rutinszerGen elvégezhetéek.

Amint lattuk, a szelekciés mechanizmusok jorészt a teleptilésekhez kapcso-
lodnak. Azonban nem minden telepiilésen egyforman jelentkeznek ezek a hata-
sok. Minden egyes telepiilés egy-egy 6nallé eset a maga helyi viszonyaival, le-
het6ségeivel. A legkisebb falvakban, ahol egy évfolyamon csak egy-egy osztaly
mUikodik, az osztalyokba sorolas révén nem lehet kiilonbségeket kialakitani, vi-
szont egyes szll6k, ha lehetéségiik van ra, jarathatjak gyermekiiket egy kozeli
teleplilés nagyobb iskolajaba. Nagyobb kozségekben, ahol egy iskolanak két-
harom parhuzamos osztalya van, mar megjelenhetnek az osztalyok elkiilonité-
sének tendenciai, akar valamilyen formalis tagozatképzés vagy felvételi eljaras
révén, akar csak ugy is, hogy a szlil6k megmondjak ,melyik tanitd nénihez” sze-
retnék elsés gyermekiiket jaratni. Er6teljesebb versengés jelenik meg, ha egy te-
leplilésen tobb iskola van, kiilonosen ha az iskolak kapacitasahoz képest kevés
a tanulo. A nagyobb varosokban pedig a kifinomult felvételik, tagozatok, gimna-
ziumi osztalyok révén bonyolult szelekciés mechanizmusok mikodhetnek.

NEHANY KOVETKEZTETES:
A SZELEKCIOS FOLYAMATOK KONTROLLALASA

Az iskolai folyamatok sokszoros tarsadalmi meghatarozottsaga miatt nehéz el-
képzelni, hogy az iskola akar a helyi tarsadalom szintjén, akar a kozoktatasi
rendszer egésze tekintetében olyan folyamatokat generaljon, amelyekre nincs
markansan megnyilvanulé tarsadalmi igény. Ugyanakkor az iskola gyakran ma-
kodik a deklaralt célokkal és a széles korben elfogadott értékekkel ellentétes
modon. A latens folyamatok nincsenek mindig 6sszhangban a deklaralt nor-
makkal.
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Nem lenne azonban szerencsés erdltetni az egyiittnevelést, egymastol na-
gyon kilonbozo tanuldk egy osztalyban tanitasat ott, ahol ennek nincsenek
meg a feltételei. Heterogén osztalyokban tanitani egészen mas munkat igé-
nyel, mas pedagogiai kultdrara, mas didaktikai eszkozokre van sziikség. Ezek
az eszkozok részben ismertek, hiszen az osztatlan iskolakban falusi néptani-
tok a mai technologiak nélkil is kivalé munkat végeztek. Nemcsak egymastol
fejlettségliket tekintve tobbévnyi tavolsagra levé tanulokat, hanem valoban
kilonboz6 koru gyerekeket tanitottak egyiitt. Masrészt az utobbi fél évszazad-
ban a tanulaslélektannal, szocialpszicholégiaval megalapozott pedagogiai in-
novacio keretében sokféle modszert kisérleteztek ki, és szamos eljaras haté-
konysagat kutatasi eredmények is igazoljak. Eszk6zok tehat vannak — elvileg.
Sziikség lenne azonban a tanarok ,felszerelése” ezekkel az eszkbzokkel, ella-
tasuk olyan készségekkel és képességekkel, amelyekkel eredményesen tanit-
hatnak heterogén osztalyokban. Ellenkezé esetben az elvarasok megfogalma-
zasa, majd az azoknak valé meg nem felelés és az eredménytelenség okozta
frusztracié csak novelheti a heterogén csoportok szervezésével kapcsolatos
szkepszist.

[llGzi6 lenne azonban heterogén osztalyok létrehozasat elvarni, ha a gyer-
mekeiknek a legjobb nevelést biztositani kivano sziilék nincsenek meggy6-
z6dve arrol, hogy ezek a kozosségek valoban jol szolgaljak gyermekiik
fejlédését. Nem elég tehat, hogy az oktatas kutatoi, fejlesztéi hatékony peda-
gogiai modszereket dolgozzanak ki a heterogén osztalyok szamara, a széle-
sebb kozvélemény el6tt is igazolniuk kell ezek értékeit. Valoszindlleg hosszu
még az Gt addig, amig gyermekiket ,jo képességlinek” tarto szildk tomege-
sen keresik az olyan iskolakat, amelyekben gyermekiik megtapasztalhatja, ho-
gyan hasznalja képességeit tarsai segitésére.

A kovetkezé évtized egyik legfontosabb pedagogiai feladata minden bi-
zonnyal a tarsadalom szétesésének megakadalyozasa, a leszakado rétegek
visszaemelése a tarsadalmi folyamatok f6 aramaba. Nem lenne helyes olyan
benyomast kelteni, mintha az iskola 6nmagaban képes lenne ezt a feladatot
megoldani, de valoszinlleg nem lehet jelentés eredményeket elérni az iskola
nélkil sem. Az iskolai szelekcio megfékezése, a trend megforditasa, szegrega-
[0 helyett integralo szerepének erésitése a tarsadalmi kohézié megteremtésé-
nek egyik fontos eszkdze lehet. Az iskolaban sok kilonb6z6 teriileten végzett
beavatkozas egyiittes alkalmazasatol remélhetiink eredményeket, ezek koziil
csak az egyik a pedagogiai értékelés. A mérés és értékelés visszajelzé feladata-
it jelenleg a jelenség leirasa, bemutatasa révén, késébb a folyamatok nyomon
kovetésével, a szelekcio kontrolljanak, szabalyozasanak segitésével toltheti be.
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