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E tanulmédnnyal Nagy Jézsefet k6szontom,
aki meghatdrozé szerepet jatszott
a tudésrél alkotott tuddsunk rendszerezésében.

Csapo Bend

TUDASKONCEPCIOK

Talan soha nem volt még olyan idészert annak 4tgondoldsa, mit tanitson az iskola, mint
ma. Milyen miveltség kozvetitésére, milyen tudds kialakitdsdra véllalkozzon az oktatas,
hogyan hasznalja fel az ismeretkozvetitésre, képességfejlesztésre rendelkezésre allo
id6t? Milyenné formalja a tanul6k értelmét? Ha ezeket a kérdéseket szeretnénk megvéla-
szolni, akkor lényegében meg kell adni a vélaszt arra a kérdésre is, hogy milyen a ,,j6” tu-
d4s ma. S6t: milyen az a tudds, amit ma kozvetithetiink, de aminek tanuléink holnap a leg-
jobban hasznat veszik?

Az kétségtelen, hogy az oktatds tudomanyéanak alapvetéen (j helyzetre kell felké-
sziilnie, és ha az djszer( feladatok megolddsdban épithetiink is a kor&bbi eredményekre,
azokat csak alapvetGen dtértelmezve lehet hasznositani. Az oktatés évszazadokon keresz-
tiil alapozhatott arra a tapasztalatra, hogy az iskoldban tanultakat nagyj4bé! azonos hely-
zetben hasznaltak fel a gyerekek, de ez ma mér nincs igy. Amig régen apardl fitira szallt a
mesterség, ma eléfordulhat, hogy sziil6k 4ltalinos iskolds gyermekeik tankonyveiben ta-
lalnak 6nmaguk szdmadra is (4j ismeretet.

Az oktat4s t4rsadalmi kontextusa ugyan gyorsan valtozik, de a pszichikum, a tanulés
torvényszerliségei dllandéak. A tudds tartalma, 6sszetétele, értéke gyorsan valtozik, de a
tuddsra vonatkoz6 4ltalanos érvényd megillapitdsok valtozatlanok maradnak. fgy a-tudss-
ra vonatkozé tudés, a metatudds minden tekintetben felértékelddik. Mivel a tudas tartal-
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ma egyre kevésbé meghatirozhat6, mindinkabb ismerniink kell a tudés természetét. Ha
egyre kevéshé lehet konkrétan megmondani, mit kell az iskoléban tanitani, egyre fonto-
sabb lesz annak tudasa, hogyan kell az éppen fethasznlt tartalmakat Ggy tanitani, hogy an-
nak a legnagyobb hatdsa legyen az értelmi fejlédésre. Az elsajatitott tudast nyilvinvaléan
{ij helyzetben kell felhasznalni, tehét az oktatdselmélet kzponti kérdésévé valik az, hogy
hogyan lehet olyan tudast kialakitani, amelyet alkoté mddon lehet alkalmazni.

Ezek a kérdések, még ha ma kiilondsen aktualisnak is tlinnek, nem feltétlenil djak.
Nem tjak abban az értelemben, hogy a ,,j6” tudés természetének meghatdrozasa minden
korban az iskoldzis egyik alapkérdése volt. Kis tilzassal talan azt is mondhatnénk, hogy e
problémik nagyjibdl egyiddsek a filozéfiai gondolkodassal: hasonlé kérdések a filozéfia
torténete sordn id6rél idére felmeriiltek, és a kiilonboz6 korok gondolkoddi lehetéségeik-
t6l fiiggden sokféle vilaszt adtak azokra. Olyan vilaszokat is, amelyek kozott a ma javasolt
megoldasok el6zményei is megtaldlhat6ak.

A huszadik szazadban, kiilondsen annak a méasodik felében — szdmos tényezd egyiit-
tes hatdsidra — minden korabbinal részletesebb, kidolgozottabb és differencialtabb vila-
szok is megjelentek. A tudés kordbban nagyrészt spekulativ leirasat, elméleti modellezését
kiegészitette, majd kiteljesitette az empirikus kutatas. Az informéciét tarolé és feldolgozé
mesterséges szerkezetek megjelenése utdn szitkségessé valt a tudés fogalméanak Gjraértel-
mezése és kiterjesztése, hiszen ezek az eszkdz6k szdmos teriileten az emberi informéci6-
feldolgozast sok nagysigrenddel meghaladé sebességgel miikodnek, és egyre tobb — korab-
ban kifejezetten ,,human” tudést igénylé — feladatot vesznek at. Végiil a szdzad végén olyan
mértékben felértékel8dott a tudss, az informacid jelentdsége, hogy a tarsadalom aktiv tag-
jai egyre nagyobb aranyban foglalkoznak annak ,eléallitdsaval”, folyamatos , karbantarté-
séval”, kozvetitésével és felhasznéaldsaval.

Bar a tudas az oktatdselmélet egyik kozponti fogalma, nincs egységes és altaldnosan
elfogadott elmélete. Ezt a helyzetet Robbie Case a kbvetkezdképpen jellemzi:

,»30k minden lehet, ami megosztja az oktatds szakembereit, egy 4ltaldnos kérdésben
legtobbjiik mégis egyetért. Eszerint az oktatds egyik kozponti célja az, hogy azt a tu-
dast, amit egy genericié elsajatitott és ezéltal megteremtette annak feltételeit, hogy
ez a tudds ismét elsajatithaté és kiterjeszthets legyen, 4dtadja a kovetkez6 generacié-
nak. Ezen az altalanos kérdésen til azonban az oktatés céljait és médszereit illet§ né-
zetek szamos irdnyba divergilnak. Ennek a divergencidnak az egyik oka azt hiszem
az, hogy nincs altaldnos egyetértés maganak a tudasnak a természetét illetéen.”
(Case, 1996, 75. 0.)

A ,tudis természetét illetéen” nemcsak az oktatds szakértSinek nincs egységes al-
laspontjuk. Mas tudoménydgakban és a gyakorlat szdmos teriiletén is sziikségessé vilt a
tudas fogalménak értelmezése, Gjraértelmezése. A tudasrol atkotott tudas robbanasszert
béviilését azonban egyelére ltaldban is a divergenciaval és a viltozatossig novekedésé-
vel lehet jellemezni.

A pedagégia, kozelebbrdl az oktatds elmélete befogadja a kiilsé hatdsokat, folyamato-
san épit a mas diszciplindkban sziiletett eredményekre. Fejlédését ma is befolyasolja filo-
z6fidban gyokerezé eredete, a pszicholdégidval érintkezé hatérai elmosédottak és szinte
meghatarozhatatlanok. A technolégiai fejlédés, az informatika kiteljesedése, a tirsada-
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lomtudomanyok szdmos 4ga kizvetve vagy kozvetleniil értelmezni kénytelen a tudas koz-
vetitésének kérdéseit, és ezek a fejlemények sem hagyhatjik érintetleniil az oktatés el-
méletét.

A kiils6 hatdsok befogaddsa azonban nem megy az értelmezés, az értékelés és az in-
tegraci6, a szintézisteremtés igénye nélkiil. A kiils6 eredmények 4tvétele és integraldsa
sordn lényegében két ellentétes kivetelmény kozott kell az egyensilyt megteremteni.
Egyrészt a tulzott leegyszersités, az eredeti koncepcidk jelentds atértelmezése és ha-
gyomdnyos sémdikba erdltetése mérsékli azok megtermékenyité hatisit, masrészt vi-
szont a rendszerezetlen sokféleség kezelhetetlenné teszi az () eredmények befogaddsat
és hasznositdsat. A pedagdgiai elméletalkotds terén mindez inkabb intellektudlis kihfvast
jelent, de kozvetleniil érzékelhetd a probléma siilya, ha az oktatds elmélete egyben a tudis
eléallitasaval, 4talakitasdval, kozvetitésével foglalkozé gyakorlati tevékenységeket is se-
giteni kivanja.

A kovetkezékben a tudassal kapcsolatos nézetek néhdny vonulatit tekintem at. Az
oktatiselmélet az elmilt évtizedek eredményeibdl mar sokféle hatast befogadott, és sza-
mos kutatési teriileten indultak el olyan véltozdsok, amelyek hatdsaival még szamolni
kell. Végsé soron pedig amellett szeretnék érvelni, hogy az interdiszciplindris hatdsok a
neveléstudomanyt mindenekel6tt a hipotézisalkotas terén segithetik, az elméletalkotas
kiindul6pontjai lehetnek. A kiilsé forrasbél szdrmazd koncepcick érvényességét, relevan-
cidjat az oktatés terén végzett 6nall6 kutatdsok hatarozhatjak meg.

Metaforak, modellek, elméletek: a konceptualizalas nehézségei

A tudis mint a megismerés targya sajitos természetd dolog. Bar nincs gondunk a tudas
»hétkoznapi” fogalmdnak haszndlataval, ,,mindenki tudja”, mi a tudés, a meghatarozés, a
definidlas legelemibb kisérletei is komoly gondot okoznak. Nincs ez persze méisként a fizi-
ka alapfogalmaival sem, példdul j6l elboldogulunk a ,,tér” és az ,,id6” kifejezések hasznéla-
taval anélkiil, hogy barmilyen értelmi meghatdrozdsukra képesek lennénk. Viszont a te-
ret, az id6t kozvetleniil észlelhetének, megtapasztalhaténak gondoljuk, mig a tudis a
legegyszer(ibb értelmében is absztrakcié. A szakértdi tuddssal kapcsolatban Strube és
munkatarsai példaul igy fogalmaznak: ,A tudas hipotetikus konstrukcié, ami szolgalhat a
szakért6k teljesitményeinek magyardzatiul, de ‘kidsni’ kozvetleniil nem lehet azt.” (Strube,
Janetzko és Knauff, 1996).

A tudasrél vannak elgondoldsaink; legegyszertibben dgy irhatjuk le, hogy valami is-
mert dolog analégidjira képzeljiik el, metafordk révén ragadjuk meg, modelleket, elméle-
teket alkotunk réla. Nem konnyiti meg a helyzetet az sem, hogy a tudasrdl alig lehet mo-
dellt alkotni anélkiil, hogy ne adnink magyarazatot a tudas létrejottére, kialakuldsara,
hogy ne beszélnénk a tanuldsrél, a megismerésrél. A tudds taroldséra, szervezédésére,
reprezenticidjira, felhasznalasira, a gondolkodésra, a megértésre vonatkozé elméletek
nemcsak 4rnyaljak és kiegészitik a tuddsrél alkotott tudast, hanem egyben alakitjak maga-
nak a tud4snak a lényegére, mibenlétére vonatkozé elgondolasokat is.

Taldn a tudis e sajatos természetének is tulajdonithatd, hogy konceptualizilasat, a
tudasroél val6 gondolkodds fogalmi kereteinek kialakitdsat mind a mai napig befolyédsolja a
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filozéfiai hagyomény. Egyrészt alig vannak tartésan kijelélt biztos pontok: a tudassal kap-
csolatos elméletek szinte mindig visszanytlnak a filozoéfiai gyokerekig. A helyzetet taldn
jolillusztralja, hogy még a kozelmiiltban az OECD égisze alatt a tudds kdzgazdaségi kérdé-
seird]l megjelent konyv szerz6i sem lattak megkeriilhetének, hogy Ariszlotelész tudstaxo-
némidjira hivatkozzanak (OECD, 2000, 15. o0.). Masrészt pedig, ha az oktatds egyes konk-
rét, gyakorlati problémadira keressiik a megolddsokat, dontéseinket gyakran kimutathaté
moédon befolydsoljik a filozéfiai hagyomanyok, illetve az, hogy kimondottan vagy rejtetten
milyen alapfeltevéseink vannak a tudésrél.

A tudissal kapcsolatos dllaspontot néha explicit médon megfogalmaztik, maskor a ta-
nitds moédszerei alapultak valamilyen implicit feltételezésen. Az implicit vélekedések jol
rekonstrualhat6k abbél, amit és ahogy tanitottak egy-egy korszakban, de ezek nem min-
dig estek egybe a deklaralt elvekkel. Att6l fiiggben, hogy a tudés elsédleges forrdsanak a
tapasztalatot, a logikus gondolkodast, a természeti vagy a tirsadalmi kdrnyezettel valg in-
terakciét tekintjiik, mas-més médszer mellett foglalunk 4llast.

Még a pszicholbgia, illetve a megismerés tudoményanak legutdébbi szintézise, a kog-
nitiv tudomany megjelenése, annak kiilonb6z6 vonulatai, korszakai is elrendezhet6k és
értelmezhet6k meghatarozé filozéfiai tradiciék mentén. A kognitiv tudomany és a filozéfia
kapcsolata lényegében kétféle modon is értelmezhetd, amit Gardner (1985, 49-50. 0.) a
kévetkezéképpen fogalmaz meg: ,,A filozéfia nemcsak a kognitiv tudoményok legrégebbi-
ke, de egyben episztemoldgiai dga szolgiltatta kiindul6 programjat is ~ témak listgjét,
amelyeken ma empirikus orientci6ji kognitiv tudésok dolgoznak.” Egyrészt a kognitiv
tudomdny kialakulasa, szemléletmédjdnak formal6dasa, a tudis természetére vonatkozo
elméleti kiindul6pontjai sok esetben a filozéfiai tradicick szerves folytatasai. fgy mutatja
be Gardner a kognitiv forradalom t6rténeti perspektivéit, mindenekel6tt Descartes, Lock,
Berkeley, Hume, Kant, Ryle és Wittgenstein filoz6fidjat mint egyes ma elemzett problémak
el6zményét. Az ilyen jellegl kapcsolatokat Pléh Csaba (1996) konkrét példikkal, problé-
mékkal is illusztralja. Masrészt, a mat filozéfiai kutatas is részét képezi a ma kognitiv tu-
dominyanak, ahogyan azt a kognitiv tudomanyok legtobb rendszerezési kisérlete bemu-
tatja (1. pl. Pléh, 1998, 12-13. 0.).

Ami az oktatds elméletét és gyakorlatat illeti, annak tudésfelfogisdban altalaban
két-hdrom nagyobb filozéfiai vonulat hatdsit szoktak kimutatni. Szinte minden attekintés,
amelyik a filoz6fiai hattérrel és a torténeti el6zményekkel foglalkozik, bemutatja az isme-
retelméletet megosztb empirizmus és racionalizmus hatisit. Tovabbi markans vonulat-
ként gyakran a pragmatizmust (pl. Scheffler, 1965), Gjabban pedig a tdrsadalmi-torténeti
megkozelitést emlitik. Ezek a tradiciék azonban — kiilonboz6 kozvetité elméleteken ke-
resztiil — az oktatds problémadinak értelmezéséig eljutva mar dsszetett médon, gyakran
egyiittesen, kiilonbdz6 kombinacidkban jelenhetnek meg. A brit empirizmus példaul leg-
inkabb a viselkedés-lélektanon, Skinner linedris oktatéprogramjain és Bloom taxon6mia-
j4n, tovabba a kognitiv pszicholégia korai, az emberi gondolkodast linedris miveletvég-
zésként modellezd szakaszan keresztiil hatott az oktatiselmélet mai tudaskoncepcidira.
A kontinentilis racionalizmus befolyidsa mindenekel6tt a konstruktivista tanulds- és fejlé-
déselméleteken keresztiil érvényesiil. E vonulaton beliil kiemelkedik Piagef kognitiv fej-
16déselmélete, illetve annak az oktatdsra gyakorolt hatdsa. Piaget elméletében azonban az
empirizmus szemlélete is megjelenik; ez az elmélet taldn az egyik legkidolgozottabb példa
a més teriileteken egymas ellentéteként megjelend alternativik egyiittes alkalmazasara.
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Az empirizmus-racionalizmus hatésinak egységes keretek kozott valé kezelése elmond-
hat6 a konstruktivizmus Gjabb latvinyos megnyilvanuldsairél, példdul a fogalomfejlédés
és fogalmi véltas elméleteirdl és azok alkalmazasair6l is. A térsadalmi-torténeti megkoze-
lités gyokereit Hegelig lehet visszavezetni. Ezt a pszichol6gidban Vigotszkij teljesitette ki,
az oktatas terén pedig a szocio-kulturalis szemléletmdd megerdsédéséhez vezetett.

Bir ezek a filoz6fiai, episztemoldgiai kiilonbségek gyakran csak elméleti jelleglinek
tlinnek, Case mér idézett irdsidban sok konkrét példat elemezve bemutatja, hogy az
episztemol6giai bedllitédds milyen tudasfelfogishoz vezet, és abbdl milyen gyakorlati cse-
lekvési programokat lehet levezetni (Case, 1996). Case az empirizmus, a racionalizmus és
a szocio-kulturalis szemléletméd megnyilvanuldsait elemzi. Nagyjab6! ugyanennek a hé-
rom filoz6fiai megkozelitésnek a tuddskoncepcitja mentén lehet elrendezni azokat a méd-
szereket és technikékat is, amelyeket a gondolkodés készségeinek és képességeinek fej-
lesztésére dolgoztak ki (Hamers és Csapd, 1999).

A pszicholégiat és az oktatds elméleteit folyamatosan kisérti més tudomanydgak mo-
delljeinek és eredményeinek 4tvétele. Ez megjelenhet bizonyos kutatdsi médszerek és
technikdk meghonositdsiban, mint amilyen az értelmesség meghatérozdsiban a mérés
természettudomanyos normdinak itvétele, a matematikai modellezés. De még jellem-
z6bb bizonyos analégidk hasznalata. Nem tudjuk mésként megragadni a tudss, az értelem
lényegét, mint hogy valami ismer§shoz hasonlitjuk azt. Az értelmi fejlédésnek a biol6giai
fejl6dés analégidjara vald elképzelése, a gondolkodis szdmitégépes informéciéfeldolgo-
zésként torténd leirdsa, az oktatdsnak az ipari termelés mintéjara valé felfogisa (az iskola
mint tudasgyér — 1. Kozma, 1985), a tudis mint egy technolégiailag megmunkalhat6, alakit-
hat6 termék (tudastechnolégia - 1. Nagy, 1985; Strube, Janetzko és Knauff, 1996) csak né-
hény a legismertebb analé6gidk koziil.

Robert Sternberg sorra veszi az ilyen jellegii analégidkat — ahogyan 6 fogalmaz, az érte-
lem metaforéit, a kiilénb0z6 intelligenciakoncepcidkat (Sternberg, 1990). Hét metaforat
vizsgal meg kozelebbrdl, Mint tébbszor is hangsilyozza, a metaforak, amelyeket segitsé-
giil hivunk az emberi értelem koncepci6janak kialakitdsihoz, nemcsak a kidolgozandé el-
mélet kereteit és a kutatés {6 irdnyait, de mar a feltehetd kérdések természetét is megha-
tarozzak. A fildrajzi metafordban gondolkodék — mint példaul az intelligenciakutatds
klasszikusai — az értelem feltérképezését tiizik ki célul. A szdmitogép metafora hivei a
gondolkodas informéciéfeldolgozé rutinjait, programjait probaljdk azonositani. A bioldgiai
szemléletméd kovetdi az agy és a kozponti idegrendszer, valamint a gondolkodas kapcsolatét
igyekeznek tisztazni. Az episzlemoldgiai metafora 1ényegében a genetikus episztemolégiét je-
lenti és Piaget filozéfiai alapvetésére éplil: az értelem miveleti struktirait a valésag (mate-
matikai eszkozokkel leirhat6) struktirdibél eredezteti. Az antropoldgiai metafora az intelli-
gencidt mint a kultira termékét mutatja be. A szocioldgiai metafora az értelem fejlédését
tarsas folyamatokb6l vezeti le, végiil a rendszer metafora az értelmet mint szervezett egészt
szemléli.
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A tudasrdl alkotott tudas halozata

A szintézis és az egységbe foglalds igényével sziilettek a huszadik szdzadban a pedagégia
szamdra relevéns ,,nagy” elméletek, az empirikus adatok 6ridsi tomegét sszegz6 model-
lek és a gyakorlatot orientil6 rendszerek egyarant. A tudds e hdromféle leirdsira példa-
ként emlithetjiik Piaget kognitiv fejlédéselméletét, amelyre a bioldgia, a strukturalizmus
és az absztrakt algebra egyardnt nagy hatédssal volt; az intelligencia faktoranalitikus mo-
delljeit, amelyek kidolgozidsa lényegében val6szinliség-elméleti és matematikai statiszti-
kai médszereken alapszik; és Bloom kognitiv taxondmidjat, amely a korai biolégiai rend-
szerezés-rendszeralkotds, a késéi viselkedés-lélektan és a pozitivista tudomdanyfilozéfia
szemléletét egyforman magan viseli. A szintézis legut6bbi kisérlete, a kognitiv tudomany
egységteremtd szdndéka szintén sok feliileten érintkezik a természettudoményokkal (1.
Pléh Csaba tanulményit e kotetben; illetve Pléh, 1994).

Bir az ilyen rendszerek megtermékenyitGen hatottak a pedagégiai kutatasra és gya-
korlatra egyarént, a tudds egységes elmélete nem alakult ki sem az oktatés vildgan kiviil,
sem a pedagégiai diszciplinan beliil. Ma dgy tlinik, a kognitiv tudomany kin4l olyan kéz6s
fogalmi keretet, amely a tudomanyos diszciplindk sokasagét atfogja, és e kozds gondolko-
das egyik haszonélvezdje az oktatiselmélet lehet. Ugyanakkor, ha a konkrét részleteket
tekintjiik, a kognitiv tudomanyon beliil is szdmos alternativ, egymadssal versengé elmélet-
tel talalkozunk, nem is beszélve arrél, hogy az egyes diszciplindknak is megvannak a ma-
guk partikuléris, ,,helyi érvényességi” tudiselméletei.

A kozeli jovében a jelenleginél konkrétabb szinten megnyilvanulé egységre nem
szamithatunk. Egyrészt az egységesité torekvéseknek nem kedvez a , korszellem”, a tirsa-
dalomtudomanyok terén erételjesen érvényesiild posztmodern filozofia hatdsa, és konnyen
belathaté az is, hogy a soksziniségnek a hitranyai mellett funkcionilis el6nyei is vannak.
Masrészt az egyfokuszi, egyetlen gondolatmenetre felfiizhetd, egységes, hierarchikus
szerkezetd elméleti konstrukci6knak az utébbi évtizedekben kialakult az alternativija: a
halézatos szervezédés. Amig a tudds hagyoményos rendszerei a konyvtarak egységes ti-
zedes osztélyozasatél a bioldgiai rendszertanon keresztiil a fogalmak klasszifik4ci6s elmé-
letéig tobbnyire hierarchikus szerkezet(iek voltak, addig a mai informéciéforrasok sokasa-
ga areldcids adatbazisoktdl az eldgaz6 oktat6programokon, a hiperhivatkozdsokkal 4tsz6tt
multimédia-eszkdzokon keresztiil az internetig hélézatos szervezddésii. A megadott
kulcsszé vagy a keresprogramba bevitt kifejezés a halé legkiilonbozébb pontjaird] gy(jti
Ossze az informéciékat. Ezek az informéciok azonban rendezetlenek, szervezetlenek, fel-
hasznéldsuk nehézsége éppen az értelmezések kiilonbozdségeibél fakad. Ervényességi
koriik bizonytalan, a kiilonboz6 forrasokbél szdrmaz6 informaciék esetleg kiilonbozé filo-
z6fiakbol indulnak ki, kiilonboz6 feltevésekre épiilnek, igy a kiilonbozé forrasokbé] 6ssze-
gyjtott elemek esetleg nem illenek ssze, ellentmondanak egymasnak.

Ha a tudasrdl valé tudast, a kiilénboz6 tudoményteriiletek keretében rendelkezésre
allé ismereteket, elméleteket, modelleket kells tdvolsagbél szemléljiik, szintén egy ilyen
laza szervez6dési hal6zat képét kapjuk. A kiilonbozé tudassal foglalkozé diszciplindkat és
kutatdsi teriileteket behdl6zzdk a kozos fogalmak, de e kozés fogalmaknak a kiilonbozé
kontextusokban sajitos helyi jelentésarnyalatuk lehet. Az igy elképzelhetd halé (ime, itt

gz

egy tjabb metafora) egyes stirisdési pontjain, koriilhatérolhat6 szegmensein kialakulhat
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egy-egy diszciplina egységes fogalomhasznalata, amely szigoriibb rendszer szerint épit-
kezik. Létrejonnek olyan elméletek, amelyek koherensek, az ellentmondasok kikiiszébo-
lésére torekszenek és a tapasztalatok értelmezésének egységes keretéiil szolgilnak.
Ugyanakkor ezeknek az elméleteknek az érvényessége korlatozott, azok a szigoriian ki-
mondott feltevések, amelyekre az elmélet épiil, egyben le is szlikitik azokat a jelensége-
ket, amelyek az elmélet alapjin értelmezhetéek. Az oktatas elméletét azonban ezek az el-
méletek, kutatdsi eredmények egyiittesen befolydsoljak.

Ha halérél, halézatrél gondolkodunk, nincs egy kitiintetett pont, ahonnan elindul-
junk, nem egyszer( tehdt egy ilyen rendszer bemutatdsa. Az oktatds elméletére is hato,
modelljeinek kidolgozédsat befolydsolé tudiskoncepcick attekintését azonban segitheti a
tudds néhény tulajdonsigdnak felidézése: mit mondanak az egyes modellek a tudisrol,
mely tulajdonséagait emelik ki és jellemzik részletesebben. Az egyes koncepcidk 1ényegét
gyakran egy-egy egymadssal szembeadllitott fogalomparral jellemezhetjiik. Az ilyen ellen-
tétparokra szdmos példat taldlunk a filozéfia térténetében, mindegyik a hozzéjuk kapcso-
16d6 tudds 6ridsi tomegét hivhatja els. llyenek példaul az objektiv-szubjektiv, az empiri-
kus-racionalista, az induktiv-deduktiv, az analitikus és szintettkus. Ugyanazt a fogalmat
mas fogalmakkal is parba allithatjuk, és akkor ez a par a tulajdonsagok egy egészen mas di-
menzi6jat jel6lheti ki. (Pl. a racionalista-irracionalista kapcsolatban a racionalista is mas
értelmet kap, mint az el6z6 parban.) A tudasrél val6 gondolkodést sok teriileten jellemzi
az a fajta felosztas, amely a tudas tulajdonségaiban (keletkezésének médjaban, alkalmaz-
hat6s4gdban stb.) csak kétféle lehetSséget kiilonboztet meg. [gy a tudas kiilonbozé forma-
it egy olyan sokdimenziés téblazatban helyezhetjiik el, amelynek minden irdnyban csak
két értéke van. Az egymassal szembedllitott fogalmak kozott azonban mds kapcsolatok is
lehetnek, példiul jeldlhetik egy skédla végpontjait. A kbvetkezékben a tudasrél alkotott tu-
dés hilézatibél ellentétes fogalompérok felidézésével mutatok be néhdny szélat. Olyan
kérdéseket emelek ki, amelyekkel — igy gondolom ~ az oktatis elméletének is foglalkoz-
nia kell.

Az ismeretelmélet alapprobléméja, hogy miként juthatunk objektiv tudashoz, az ok-
tatds sordn viszont hatékonyan alkalmazhat6 személyes tudast kell kialakitanunk. Milyen
viszonyban van egyméssal az objektiv tudds — mely széosszetételt Popper (1979) konyvé-
nek ciméiil is vilasztotta — és az egyéni vagy személyes tudds, amit viszont Poldnyi (1994)
elemzett rendkiviili részletességgel? Popper a tudomanyos megismerés révén megsze-
rezheté objektiv tudist egy sajitos evoldcids folyamat eredményeként mutatja be: a folya-
matos kritikai feliilvizsgdlatnak kitett tudomdanyos allitdsok koziil azok igazsdgéban bizha-
tunk meg leginkabb, amelyeket legtébben prébéltak — mind ez ideig eredményteleniil -
megcéfolni. Poldnyi viszont azokat a személyes mozzanatokat hangsilyozza, amelyek el-
valaszthatatlanul 9sszekapcsolédnak a tudas 1étrejottének, kozvetitésének és felhasznalé-
sénak folyamatéval; értelmezésében a hatékonyan hasznalhaté tudés egyben intellektu-
lis elkitelezettség is. Ez a dilemma tobbszor visszakdszon az iskoldban kozvetitendd
tudds természetérdl sz616 vitdkban is: mindenekel6tt a tudomdny 4ltal alapvetének tekin-
tett, sokszorosan igazolt ismeretek és a személyesen megtapasztalhaté, 4télhet6 tudés
szembedllitdséban.

A pszicholégiaban az oroklés-kirnyezet vita mindenekel6tt az intelligencia kutatdséval
kapcsolatban élez6dott ki, de a pedagégidban is szdmos véltozatban megjelent. A na-
ture-nurture dilemma, azaz a természeti meghatirozottsag és a nevelGi hatds szerepének
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amérlegelése az érés (Onfejlddés) €s/vagy tanitds (nevelés) szembedllitdsanak, kolcsonhata-
sdnak értelmezése kapcsan viltott ki széles kord vitit. Ha mar az intelligencidt emlitet-
tiik, érdemes néhany, az intelligencia természetével kapcsolatos tovabbi dichotémidra is
kitérni. Kezdhetjiik azzal, hogy megkiilonboztetjiik az intelligencia dlfaldnos vagy specidlis
faktorait; az inkdbb a gondolkodas miiveletvégzés-jelleg(i 6sszetevéiben megnyilvanuld
Sfluid intelligenciat, amely a fiatal felndttkor t4jan éri el fejlettségének maximumadt, és a
kristdlyos intelligenciat, amelyben a tanulis, a tapasztalatok akkumulacidja jelenik meg, és
igy szinte az egész élet soran gyarapodhat (Cattel, 1963). Guilford (1967) haromdimenzis
intelligenciamodelljében (SI — Structure of Intellect) megkiilonboztette a gondolkodds
konvergens és divergens termékét, ami aztin szélesebb korii hatast a konvergens és diver-
gens gondolkodds megkiilonboztetése révén valtott ki. A konvergens gondolkodast ké-
s6bb az alkot6képességgel azonositottik, ami egy tjabb szembedllitishoz, az intelligen-
cia-kreativitds fogalomparhoz vezetett. Az intelligenciinak azzal a felfogisdval szemben,
amely az értelmet egynemii tulajdonsdgként kezeli, megjelentek azok a modellek, amelyek
gyOkeresen kulinbozd jellegi intelligencidkyol beszéltek. Ezek koziil az oktatédsra a legna-
gyobb hatast kétségtelenill Gardner (1983) tébbszérds intelligencia (Multiple Intelli-
gences) elmélete gyakorolta. Azok pedig, akik végképp elégedetlenek az intellektus til-
hangsulyozasaval, és fel akarjak hivni a figyelmet az érzelmek jelentéségére, illetve arraa
képességre, hogy valaki érzékenyen felismerje és hatékonyan befolydsolja mésok érzel-
meit, elészeretettel hasznéljik a meglehetésen paradox érzelmi intelligencia sz66sszeté-
telt, ami viszont az értelmi-érzelmi fogalompart implikalja.

Az értelmi fejlédés modelljeiben szdmos alternativ lehetGséget vizsgalhatunk meg.
Példaul a fejl6désrol beszélhetiink mint mindség: valtozasrél és mint mennyiségi néveke-
désrél. Lehet a valtozas folyamatos vagy szakaszos (ugrdsszeri). Es lehet egy egységes
fejl6déselmélet keretében e kiilonbozé jellegli valtozdsok egymasba dgyazott rendszerét
értelmezni, mint ahogy példaul az asszimildcié (mennyiségi gyarapodas, a kiilsé informa-
cib beillesztése a tudds meglevé rendszerébe) és akkomoddcié (minségi dtrendezbdés, a
tudas rendszerének hozzdigazitisa az 0 tapasztalathoz) Piaget elméletében a fejlédés két
alapvetd mozzanata. Piaget kritikusai a tudés kialakuldsanak, a kognitiv fejlédés természe-
tének, okainak kapcsdn szdmos alternativ megoldast javasoltak, amelyek gyakran ugyan-
csak ellentétes fogalomparok formajaban jelennek meg. A két legismertebb ,,vitapartner”,
Vigotszkij (1. Tryphon és Voneche, 1996) és Chomsky (1. Piattelli-Palmarini, 1980), valamint a
vitdjuk nyoman kibontakozd szertedgazé diskurzus mind az egyes paradigmikon beliil,
mind pedig az eltéré nézetek szembedllitisa révén tébb konstruktiv dilemmat termelt ki,
példaul a fejlddés és tanulds vagy a nyelv és gondolkodds viszonyé4nak értelmezése kapcsén.

A mai értelemben vett kognitiv pszicholégia el6futdranak és egyik legaktivabb forma-
l6jdnak is tekintett Chomsky generativ grammatikéjanak kidolgozdsa sordn sok termé-
keny fogalompart alkotott. A legismertebbé taldn a felszint struktitra-mélystruktira distink-
ci6 valt, a tudéassal kapcsolatos elgondoldsok fejlédése szempontjabol azonban legaldbb ilyen
termékenynek bizonyult a kompetencia és a performancia megkiilonboztetése. Chomsky ter-
mészetesen a nyelvi kompetencidval foglalkozott, amin azoknak a generativ szabalyoknak
az Osszességét értette, amelyek lehet6vé teszik, hogy egy adott nyelven végtelen sok
nyelvtanilag helyes mondatot alkossunk. A kompetencia fogalma azonban a nyelvészeten
tdlmutaté jelentdséglinek bizonyult. Mint irja:
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,Ugy gondolom, hogy a pszicholdgia klasszikus probléméjat, vagyis az emberi tudas
magyarazaténak problémdjat vizsgalva elkeriilhetetleniil meglepddiink a tudis és a
tapasztalat kozott — a nyelv esetében az anyanyelvi beszé16 nyelvi kompetenciéjat
megjelenité generativ nyelvtan és a szegényes, valamint leromlott adat kézétt, me-
lyek alapjan a beszél6 megalkotja ezt a nyelvtant a maga szdmdara — fennéllé hatalmas
egyenlStlenség lattan. Elvben a tanuliselméletnek kellene ezzel a problémaval fog-
lalkoznia; val6jdban azonban a fentebb emlitett fogalmi hidnyoss4g miatt figyelmen
kiviil hagyja a problémét. A probléma még csak meg sem fogalmazhaté értelmes mé-
don addig, amig a tanulés és a viselkedés fogalmai méllett ki nem dolgozzuk a kompe-
tencia fogalmat is, és nem alkalmazzuk ezt a fogalmat néhany tudoményteriileten. A
helyzet az, hogy mostandig ezt a fogalmat csupédn a nyelvtudomény dolgozta ki részle-
teiben és alkalmazta atfogdéan.” (Chomsky, 1995, 235-236. 0.)

A konyv alapjaul szolgél6 el6adds megtartésa, vagyis 1967 6ta a kompetencia fogal-
manak kidolgozésa terén — ha nem is egészen Chomsky gondolatmenetének szellemében
- sok minden tértént. A kognitiv kompetencia, annak fejlddése és fejlesztése a pedagdgiai
kutatds egyik alapvetd teriiletévé valt (1. Simon és Halford, 1995). A kompetencia egy ma-
sik megkdzelitése a szakértelem tanulminyozisa, a szakértelem fejldésének vizsgilata,
példéul a kezds és a szakérts tudasanak dsszehasonlitdsa révén. A szakért6 az adott teriile-
ten képes komplex problémak hatékony megoldasara. Sternberg (1995) j6l szemlélteti a
szakértelem és a komplex problémamegoldds kapcsolatat:

»A szakértelem a komplex problémik megoldasdban mindig tartalmaz valami elblvo-
16t, amit j61 mutat az a tény, hogy oly sok regény, TV-sorozat és a drimai m{ivek
egyéb formadi épiiltek olyan szerepldk koré, akik szakért6i a komplex orvosi, jogi, csa-
ladi vagy egyéb problémaknak. Az igazi szakért6k a valédi életben hasonl6képpen
mély benyomast keltenek benniink.” (Sternberg, 1995, 296. 0.)

A szakért$ az adott teriileten hasznalhat6 kész megoldasok, ,,receptek” készletével
rendelkezik, képes azoknak a mintazatoknak a felismerésére, amelyekben egy kordbban
mér kiprébélt megoldas hasznalhaté lehet. A szakértelem nem egyszerden csak tébb tu-
dast jelent, hanem a tudas minéségének, szervezettségének az egyik legfontosabb jellem-
z6je (1. Evicsson és Smith, 1991).

A dichotém felosztdsok gazdag példatérat kindlja a kognitiv pszicholégia is. Példdul a
tuddsnak a meméridnkban vald tarolasdval sok elmélet foglalkozik, alapvetéen azonban
megkiilénboztethetjiik az eredetileg felvett informécié véltozatlan elraktirozasét, vala-
mint a fogalmi eszkdzdkkel, kijelentésekkel valé megjelenitést, azaz az analdg és a propo-
ziciondlis reprezentéci6t. Az informéciéfeldolgozas mechanizmusét illet6en kétféle modellt
kiilonboztethetiink meg: a paradigma korai képvisel6i az informaciéfeldolgozast még egy-
mads utini linedris miiveletvégzésként irtdk le, bizonyos jelenségek azonban csak gy értel-
mezhetdek, ha szdmolunk a pdrhuzamos elosztott feldolgozds (Parallel Distributed Processing
— PDP) lehet8ségével is. Ez ut6bbi megoldas feltételez egy idegrendszerszer( halézatot
is, melynek mentén az informdcié és annak feldolgozésa eloszlik, és ezzel méris egy tijabb
dilemmahoz jutottunk. A hangslyt tehetjiik a hil6zatban meglevé kapcsolatokra vagy az infor-
macidfeldolgozas kiszdmit4s jellegl folyamataira, azaz beszélhetiink konnekcionista és kompu-
tdciés modellekrdl. Bar itt a két fogalom nem feltétleniil egyméssal ellentétes megoldasra
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utal (hacsak nem a szimbélumfeldolgozé architektirak-nem szimbolikus architektirak
megfogalmazast hasznéljuk), mindenképpen két kiilonbozé szemléletrdl van sz6, amely
két kiilonbozé tudasfelfogashoz vezet. Ahogy McClelland megfogalmazza:

... annak a tuddsnak a nagyobb része, amelyet a fejlédéspszicholégusok tanulma-
nyoznak, nem propoziciondlis természetd. Ehelyett én inkdbb azt mondanam, hogy a
tudds kapcsolatok forméjéban tirolhaté: fokozatosan éllithaté paraméterekként, ame-
lyek az azokat médosité specifikus feldolgozé struktirakba vannak beagyazva. A tu-
das természetének ez a koncepciéja mar énmagédban is a tudés elsajatitasardl valé
gondolkoddsunk megvéltozdsihoz vezet; nem kovetkeztetések révén, mint a szim-
bélumfeldolgozis esetében, hanem a paraméterek fokozatos atigazitisaval. Nem
mondom azt, hogy semmiféle szimbolikus tudds nem létezik, vagy hogy az (j tudas
felfedezése nem torténhet a kovetkeztetés segitségével; én csak amellett érvelek,
hogy az a tudas, ami a gyerekek kiilonbdzé feladatokban nyjtott teljesitménye mé-
gott van, ilyen fokozatos, beigyazott, nem szimbolikus természet.” (McClelland,
1995, 158. 0.)

A komputdciés, azaz kiszdmitdson, miveletvégzésen alapulé modelleket természe-
tesen f6leg az inspirdlta, hogy ezek a modellek tobbnyire szdmit6gép segitségével megva-
l6sithatéak, azaz a szamitégépes programok nyelvén le lehet azokat irni (1. pl. Klahr,
1995). A szdmit6gép azonban nem csupan csak mint a modellezés technikai eszkoze szol-
gélta a kognitiv tudomény megsziiletését, hanem egy termékeny analdgia, az ember: és
gépi tudas parhuzamba allitdsa révén is. Ez ut6bbi parhuzam 6nmagaban is szdmos tovabbi,
a szamitégép-tudomanyban kialakult fogalomparral (pl. hardver és szoftver; az informdcié
és az annak manipulaldsara szolgélé program) szolgélt, melyek értelmezése az emberi
megismerés lefrasa soran is hasznosnak bizonyult. Erdekes médon azonban az a kutatasi
irény, amely kezdetben a hasonlésagok rendszerbe foglaldséra, a két rendszer k6z6s mo-
dell keretében valé elemzésére iranyult, éppen azaltal tudta a legtobb tjat mondani az em-
beri megismerésrél, hogy megmutatta, mi benne az, ami nem tigy mikoédik, mint a (hagyo-
manyos) szdmitégépekben (Costall, 1991). Az emberi tudés legnagyobb értéke ugyanis az
a fajta természetesség és szituiciéba dgyazottsag, amelyet a legnehezebb szamitégépek-
kel modellezni (Clancey, 1997).

Ezzel 1ényegében elérkeztiink egy olyan kérdéskorhoz, amely mar egészen kozvet-
leniil kapcsolédik a pedagégia hétkoznapi problémaihoz: vajon lehet-e — és ha igen, akkor
hogyan - olyan tudést kozvetiteni, amely az iskola vilagan kiviil is hasznalhaté. A probléma
egyik, ma igen élénk vitat kivalté konceptualizildsa éppen a tudds szituativ jellegével kap-
csolatos. A dimenziét Kijeldl6 fogalompdr itt szituativ tudds-helyzethez nem kitott tudds
lesz. A szituativ szemlélet 1ényegét Clancey a kovetkezéképpen Gsszegzi:

»A szituativ megismerés elmélete, ahogyan azt itt kifejtem, azt allitja, hogy minden
emberi gondolat és tevékenység adaptaldik a kdrnyezethez, azaz szituativ, mivel
mindaz, amit az emberek észlelnek, ahogy eldre kigondoljik tevékenységiiket, és amit fi-
zikailag tesznek, az egyiitt fejiédik.” (Clancey, 1997, 1-2. 0.)
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Tehat az adott szitudcidban, tobbnyire iskoldban elsajatitott tuddst miképpen lehet
miés, iskol4n kiviili helyzetekben alkalmazni? Vagy, ami nem kevésbé fontos: lehet-e az is-
koldban épiteni mindarra, amit a gyerekek az iskolan kiviil tanultak?

Nem 4ll e probléma messze attél, amit egy mésik dilemma, a kontextualizdlt-dekontex-
tualizdlt tudés problémajaként szokas megfogalmazni. E fogalomparnak kétféle értelmezése
is van. Az egyik szerint mindaz, amit megtanulunk, kétédik a kontextushoz, amelyben ta-
nultuk, tehét ahhoz, hogy az adott tuddselemet szélesebb kirben alkalmazni tudjuk, le kell
vélasztanunk errdl a kontextusrél, azaz dekontextualizdlnunk kell. Ennek az egyik leghaté-
konyabb médja az, hogy tobb kiilonboz6 kontextusba (multiple contexts) helyezziik ugyan-
azt a tudést. Kiilénosképpen igy van ez az olyan jellegi tud4ssal, mint amit a matematika-
ban és a természettudomanyok keretében elsajatitunk. A dekontextualizalt tudas ebben
az értelemben pozitiv tartalmu, azaz az egy adott kontextushoz nem két6dé tudést igy mar
tobb kiilonbdzd kérnyezetben is lehet alkalmazni. Van azonban az éremnek egy masik ol-
dala is. Ha az iskolai oktatds meg akarja takaritani azt a fAradségot, amit a sokféle kontex-
tusban val6é megtanitds igényel, és azonnal az elvont, dltaldnos, semmiféle kontextushoz
nem kot6d6 tudast kozvetiti, akkor az a tudés ,,iskolds iz(i” marad, és nem is lesz semmi-
lyen kontextusban alkalmazhaté. Az erds kontextusba agyazottsag, mikozben javitja a tu-
dés tartossagét és segiti ugyanabban a kontextusban hasonlé feladatok megolddsét, meg-
neheziti a més helyzetekre vald atvitelt (Schneider, Healy, Aricsson és Bourne, 1995). (A
kontextus szerepével kapcsolatos kutatdsokrél bévebben 1. Sternberg és Wagner, 1994.)
Ezek a megkozelitések lehet6vé teszik olyan, az oktatis elméletében kordbban gyakran
hasznalt fogalmak Gjraértelmezését is, mint példiul az dltaldnos-specidlis, globdlis-lokdlis,
elméleti-gyakorlati, absztraki-konkrét tudas.

A tudés alkalmazhat6sagédnak, felhasznalhatésdganak problémaéja tovibbi dilemmékat
hiv el§. Az alkalmazhatd, felhaszndlhats tudds pérja a felhaszndlhatatlan tudds, amit semmi-
lyen més, 4j helyzetben nem alkalmazhatunk. A felhasznalhatatlansag Resnick és Klopfer
(1989) megfogalmazasaban az inert tudds-generativ tudds szembedllitdsdban jelenik meg.
A memoridnkat feleslegesen, ballasztként terheld inert (tehetetlen) tudas csak akkor hiv-
haté el, ha pontosan azokat a hivészavakat hasznaljuk a tesztben, vizsgén is, amelyek k-
tédnek az elsajatitdshoz. Ezzel szemben a generativ tudds széles kérben, Gij helyzetekben
hasznosithat6, példdul a tovabbi tanulds, a problémamegoldss, a gondolkodas sordn. Az
oktatisi kontextushoz kotédéen ezt a jelenséget az iskolai tudds (scholastic) és az életszerii
tudds (real life) szembedllitdsaval is megragadhatjuk. Ett6l egy kissé kiilonb6z6 dimenzidt
jelol ki a passziv tudds-aktiv tudds megkiilonboztetés, A passziv itt jelentheti a korlatozott
hasznalhatésdgot, mint ahogy példaul a passziv nyelvtudassal kapcsolatban hasznaljuk ezt
a kifejezést. Nem nehéz e dilemma neveléstorténeti el6zményeit példaul az elit isko-
la-népiskola tudaskoncepcidjanak kiilénbozbéségében, a formdlis képzés-materidlis képzés
dilemmaéjaban fellelni. Szociolégiai dimenzidkba vezet az tinnepnapi tudds-héthoznapi tu-
dds megkiilonboztetése (1. Ferge, 1976), és a méig nyulik az ismeretkozpontii iskola-képes-
ségfejlesztd iskola oktataspolitikai kérdéseket is felvets szembedllitasa (Csapd, 1999).

A tudas elsajititdsanak fontos kontextusat jelenti a tdrsas kornyezet. Hogy fontosat,
meghatérozét vagy éppen a legfontosabbat, abban eltérnek az alldspontok. A tarsas kor-
nyezet sdlydnak megitélésében kiilonbozik Piaget és Vigotszkij konstruktivizmusa is:
Vigotszkij egyértelmiien a tirsas kdrnyezet meghatarozé szerepét hangsilyozza. Vigotsz-
kij nézetei — néhény Gjabb kutatdsi eredmény 4ltal is felerdsitve — tovabbi kivetkezteté-
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sekhez vezettek a tudds természetét illetéen is. Ha a tudéds kozdsségi konstrukcid ered-
ménye, akkor felvethetd a kérdés, hogy a létrejott tudast vajon az egyén vagy a kozosség
birtokolja. Szélsdségesen fogalmazva: van-e egyiltalin egyéni tudés, illetve tudas-e az,
amit massal nem lehet megosztani? Vagy a masik lehetdség: van-e olyan tudas, amelynek
csak a kdzosség a birtokosa, egyénileg hasznalhatatlan. Ezek a kérdések nem csupdn az
egyéni tudds-kiozosségi tudds dilemmadi, amelyeket az oktatdsi rendszernek kell kezelnie,
hanem a modern tarsadalmak alapvet6 gazdasagi folyamatait, a tudds el6éllitasanak, koz-
vetitésének, felhaszndldsanak a problémdit érintik. Az oktatds kutatdsanak véilasza e prob-
lémékra az egyéni és a tirsas folyamatok egységes kezelésében (Solomon, 1993; Wilkes,
1997), a tarsas kontextus szerepének részletes vizsgélatdban (Gigerenzer, 1996) és a ko-
z6sségi megismerési folyamatok oktatdsbeli elényeinek hangsilyozdsaban kovethetd
nyomon. A kdzgazdasdgtan €s a szervezetkutatas a szervezetekben végbemend tanulési,
tudasfelhasznaldsi folyamatoknak az elemzésével valaszolt (OECD, 2000). Kiilénésen ér-
dekesek azok a kisérletek, amelyek a tanul6k6zosség elosztott megismerési folyamatait
szamitogépes hilézatok segitségével valositjak meg (Crook, 1994; Kanselaar és Erkens,
1996). A szdmitégépes tanulasi helyzetek ugyanis val6szinileg egyre jobban modellezik
azokat a feltételeket, amelyek kdzott a tanulék késébb a tudast megosztjak, kicserélik, ko-
zOsen felhasznaljak. A tudés tirsas szerepének névekedése varhat6an egy tovabbi, a tudas
tartalmaval kapcsolatos megkiilonboztetésre is kihat. A humdn tudds-redl tudds 6sszeha-
sonlitdsdban valdszintileg megnovekednek a human tudéssal, pontosabban a modern tar-
sadalomtudomanyi tudassal kapcsolatos igények, a kompetencidk tekintetében pedig a
kognitiv kompetencia mellett felértékelddik a szocidlis kompetencia.

Az itt 4ttekintett néhdny dimenzi6 természetesen egy téredéke a pedagbgiai szem-
pontbél relevans lehetéségeknek. A tudds egyes tulajdonsigai egymadssal is sokféle mé-
don Gsszefiiggenek, igy a sokféle kapcsolat val6ban egy szertedgazé hilét alkothat. Az ok-
tatdselméletnek van tehat mire tdmaszkodnia, de egyben nincs is kénnyt helyzetben, haa
maga koherens rendszerét akarja megalkotni.

Az oktatastudomanyok tudaskoncepcioja

Latvan a tuddssal kapcsolatos tudds fantasztikus gazdagsdgdt és egyben szertedgazé sok-
féleségét is, mit varhatunk az oktatdselmélettd]l? Milyen bedllitéd4s viszi el6re a kutatést
és az oktatds gyakorlatat? A kiilsé modellek differencilatlan dtvétele vagy koherens foga-
lomrendszerek kialakitdsa? Egy egységes modell vagy tobb, egymadst kiegészité koherens
fogalomrendszer kialakitdsa felel meg jobban a tudomany(4g) és a gyakorlat igényeinek?

A koherenciateremtést, a rendszerezést, az atfogé modellalkotdst nemcsak az elmé-
leti megértés igénye motivilja, hanem a gyakorlati felhasznélds is sziikségessé teszi. A tu-
das a pedagégia egyik kézponti fogalma is, e fogalom koré szinte az oktatds egész elmélete
is felépithetd. Elvileg tehat nem zarhaté ki egy egységes tuddskoncepcié kialakitdsa. A
természettudomanyok példdja azonban arra utal, hogy szigorii értelemben az egyes disz-
ciplindk is inkdbb egymadssal kapcsolatban allé6 elméletekbél, kutatési teriiletekb6l épiil-
nek fel. Ha tehat egységes tudaselméletrél gondolkodunk, ennek korét inkdbb sziikebbre,
az oktatds valdban dsszefiiggé teriileteire korlatozhatjuk.
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Az oktatdselméletnek azok a tudéssal legkdzvetlenebbiil érintkezé teriiletei, melyek
a tudas kiilonboézd reprezentaciéival foglalkoznak: a tantervelmélet és a pedagdgiai értékelés
elmélete. Taldn nem véletlen, hogy 4tfogé tuddskoncepcik éppen e két teriilet egységes
kezelésére alakultak ki elGszor. A tudas reprezentécidjaval foglalkozik azonban a tankony-
vek elmélete is, és a tankonyvek szerepét fokozatosan 4tveszik azok a taneszkdzok, ame-
lyek mar nemcsak a verbalis és képi megjelenitésre alkalmasak, hanem a széveget, 4116 és
mozg6képet Gtvozhetik a legkiilonbozébb médon egységes rendszerbe. {gy a tudis hordo-
z6inak, kozvetitSinek, az oklalds eszkizeinek elmélete is a tudasreprezentdci6val foglalko-
zik. Tovabba azok mogott a folyamatok mogott is kell valamilyen tuddskoncepciénak 4llni,
amelyek keretében a tudés kozvetitése végbemegy, igy a pedagigiai technoligia és a
tanitdsi mddszerek elmélete is ebbe a kozos tuddskoncepciét alkalmazé6 korbe keriithet. Lé-
nyegében ez az az 6t, egymdst6l tobbé-kevésbé fiiggetlen, de a tudis kizvetitése terén
érintkez{ teriilet, amely igy egy koz6s tuddskoncepcié6 alapjan 4llhat.

Az els6 nagyobb hatasi tudasmodellek a taxonémiai rendszerek kidolgozéséaval jelen-
tek meg. A Benjamin Bloom 4ltal az 6tvenes években elinditott munka els6ként a tanterv-
elméletet és a pedagdgiai értékelés elméletét kapcsolta 6ssze. Bloom ennek a programnak
a lényegét az oktatas céljainak egyértelmil megfogalmazasaban ltta, a feliiletes beszéd, a
»5z6mégia” megsziintetésében, azaz a tudds leifrdsira szolgil6 egyértelm( terminolégia
kialakitds4ban. Bloom mindezt a neobehaviorista paradigma keretében viselkedési kate-
géridkkal oldotta meg, és bar taxonémiai rendszere széles korben elterjedt, a behaviorista
alapélldst meghaladni kivané kutat6k késSbb a taxonémiai rendszerek sokasdgat dolgoz-
tak ki. A kés6bbi taxon6midk megdrizték azt az alapvetd térekvést, mely szerint az okta-
tds céljait egyértelmien kell megfogalmaznunk, ha az elsajatitott tuddst egyértelmiien
akarjuk értékelni. A taxonémiai rendszerek kidolgozdsénak ez a hulldma nagyjdbél a
nyolcvanas évekig tartott, azéta a tudasrél valé gondolkodast egyre jobban befolyasolja a
kognitiv pszichol6gia hatésa.

A tudéskoncepci6 kialakitdsa sordn nemcsak azt a feladatot kell megoldani, hogy az
egy konzisztens, tudoményosan védhet6 rendszer legyen, hanem annak a gyakorlati hasz-
nalhat6s4gat is el kell érni. Az oktatiselmélet az el6zéekben emlitett 6t {6 teriileten til a
tandrképzés és a kutatas révén is érintkezik az oktatés gyakorlataval. A tudomanyos mun-
ka sor4dn nem okoz gondot a més teriileteken kimunkalt fogalmak atvétele és hasznilata,
az oktatis gyakorlatat illetSen azonban tovabbi problémakkal is szdmolni kell. A ,tudés”
nemcsak mint koznyelvi kifejezés hordoz olyan jelentést, amit a tudoméanyos igényt ter-
minusnak meg Kell haladnia, hanem egyben széles koérben hasznalt szakkifejezés is. A ma-
gyar szakmai nyelvben a tudis f6leg az ismeret jellegil tudés fogalmaval azonosult. J6! il-
lusztrélja ezt a gyakran hasznalt ,,tudas és képesség” sz6kapcsolat, amely tudas és képesség
egymasmellettiségét, komplementer viszonyat sugallja. A tudés ilyen lesz{ikits értelmezé-
se nemcsak a szakmai kommunikéci6nak akaddlya, hanem megneheziti az iskola tudas-
kozvetité funkciéinak kiteljesedését is. Ha a tudés kozvetlen alakitdsdban meghatdrozé
szerepet jatsz6 szakembereknek nincs kellGen differencialt elgondolasuk a tudés kiilon-
b6z6 aspektusairél, ha nem rendelkeznek az annak kifejezésére alkalmas terminoldgidval,
az megneheziti vagy lehetetlenné teszi a tudas minGségének javitdsit. A hetvenes évek
végén ez még egyértelmien igy volt, példéul egy szélesebb szakmai olvas6kor szdméra

frott kényv a ,tudis” kifejezéshez a kivetkezd labjegyzetet flzte:
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»Tuddson — az altalanos és szakmai ismereteken-til — a tapasztalatokat, készségeket,
jartassigokat és képességeket egyiitt értjiik; eltéren a koznapi pedagogiai értelme-
zést6l, amely a tudast rendszerint az ismeretekre szikiti le. A tudds e tagabb értel-
mezése a szocioldgidban is hasznalatos. Tapasztalatunk szerint a fudds sz6 ilyen ér-
telmi hasznalata félreértéseket és ellenérzéseket valthat ki példdul a pedagégusok
korében. Mégsem tudunk hasznilatitél eltekinteni, mert nincs mis megfelel6, kell6-
en 4ltalanos fogalom.” (Inkei, Kozma, Nagy és Ritodkné, 1979, 48. o. 1. labjegyzet.)

A terminoldgia nemcsak magyar nyelven okoz ilyen jellegli gondot. A tudds kifejezés
a magyarhoz hasonléan az angolban (knowledge) is hasznélatos altaldnos, akar filozéfiai
értelemben és szilikebb értelmezésében, az ,,ismeret” szinonim4jaként is. J6! tiikrozi e bo-
nyodalmat, hogy Bloom taxonémidjiban az els6 szint megnevezése angolul a knowledge
volt, amit a magyarban tébbnyire az ismeret sz6val adtak vissza.

A tudis fogalménak pontosabb értelmezését ndlunk is az értékelés médszereinek fej-
lesztése, objektivitdsdnak javitdsa tette sziikségessé. A hatvanas évekig visszanyilé defi-
niciés kisérletek (Nagy, 1968) és a kialakult vitidk (Vagy, 1969) jelzik, hogy a tuddssal kapcso-
latos kifejezések — mint példdul az ismeret, a készség, a jartassig — kéznyelvi értelmezése
bizonytalan, néha ellentmondasos. Ha ilyen kifejezésekkel irjuk le, hogy hogyan oszta-
lyozzuk a tanul6k teljesitményeit, akkor a kiilénbdz4 értelmezések kiilonboz6 osztalyza-
tokhoz vezetnek.

Az akihivas, amelyet a tudds mérésének megoldasa jelentett, megvéltoztatta a tudis-
koncepci6 kimunkaldsénak terepét: a korabbi, nagyrészt elméleti fejtegetések mellett
egyre tobb empirikus mozzanat, tapasztalati alapon vizsgélhaté kérdés meriilt fel. Igy a tu-
daskoncepci6 kialakitidsiban is megjelentek az alulrél felfelé és a feliilrdl lefelé épitkezés,
vagy masként fogalmazva a tapasztalati-kisérletezé és az elemzG-elméletalkoto tevékeny-
ségek kétirany folyamatai: egyes konkrét gyakorlati problémak megolddsa, majd az igy
felhalmoz6d6 tapasztalatok beillesztése a formal6dé elméleti keretekbe.

A tudasszintméré tesztek kidolgozdsa mar megkoveteli a tudds egyes elemeinek a
pontos értelmezését. A hetvenes évek elején kialakitott tananyag-elemzési és tesztfej-
lesztési mddszer a tudds tananyagban szereplé elemeinek pontos azonositdsara épiilt; a
teljesség elve alapjin egyértelmii megfeleltetést létesitett a tananyag és az elsajétitds ér-
tékelésére szolgilé tesztek kozott. Az a technika, amely minden egyes tuddselemhez hoz-
zérendelt egy tesztfeladatot, lényegében megoldotta a tudés kiilonbozé reprezentaciéi ko-
zotti transzformdiciét is (Vagy, 1972). Ugyancsak az empirikus oldalt gazdagitotta a
készségek (pl. Nagy, 1971; Nagy és Csdki, 1976) és képességek (pl. Nagy, 1987) felméré-
se, tovabba a tanulék tudasa és a szinte rutinszerden felvett hattérvaitozok kozotti 6ssze-
fiiggések elemzése. A tuddsszintmérés technikdinak finomoddsaval, tovabbi a képességek
fejlédésének egyre elmélyiiltebb megfontoldsokon alapulé vizsgélata nyoman gyorsul6
{itemben gyarapodott a tuddssal mint az iskolai oktatas termékével kapcsolatos empirikus
anyag. Egyre részletesebb modellek sziilettek a tudés kialakuldsdnak és a fejlédés kontex-
tusénak vizsgélatara (I. Csapd, 1998). A nemzetkozi 6sszehasonlité felmérésekbe bekapcso-
16dva a magyar tanul6k tuddsanak lefrasdba bevonhat6 valtozok kore tovabb gyarapodott, az
elemzés kiegésziilt a kulturdlis kiilonbségek dimenzi6javal. LehetGség nyilt annak elemzé-
sére, miben kiilonbozik a mi tanuléink tuddsa a méis iskolarendszerekben szerzett tudés-
t6l. A mennyiségi kiilonbségek elemzésén til méd nyilt a minGségi sajatossigok 6sszeha-
sonlitasara is (Csapd, 1999b).
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Az atfog6 elméleti modellek kialakitdséara, a pedagdgiai tuddskoncepcié fejlédésére
elsésorban a rendszerszemlélet és a kognitiv pszicholégia volt hat4ssal. Nagy Jozsef (1979)
a tudést mint hierarchikus szervezédésd pszichikus rendszert irta le. A tudds ebben a mo-
dellben a tanult tulajdonsigok rendszereként értelmezett személyiség része, a kogni-
tiv-affektiv felosztdsnak tudds és jellem megkiilonboztetése felel meg. A modell részlete-
sebb kifejtése mar értelmezi a kilsd és a belsd tuddst, valamint e ketté kapcsolatat (Nagy,
1985, 20. 0.).

A bels6 tudas két £6 osztalyra bomlik, az operdtorokra és az ismeretekre. Az ismerete-
ken beliil megtalaljuk a képmasokat és a fogalmakat, szabilyokat, szovegeket (Nagy, 1985,
27. 0.). Ennek a rendszernek a f6 viza megegyezik a kognitiv pszicholégia felfogdsaval.
Eysenck és Keane (1997, 216. 0.) a reprezentici6k két {6 osztalyaként kiilonbozteti meg a
kiilsé és bels6 reprezentéciét, majd a belsdn beliil a szimboltkus és elosztolt, az elosztotton
beliil az analdg (képi) és a propoziciondlis felosztas kovetkezik. Az 6sszehasonlitésbél ki-
tinik, hogy a szimbolikus-elosztott megkiilonboztetést az oktatdselméleti modell még nem
értelmezi (pontosabban a parhuzamos reprezentaci6 lehet§ségével nem foglalkozik), a fo-
galmakat, szabdlyokat, szGvegeket egyiitt propozicionalis reprezentici6ként kezelve vi-
szont teljes az 6sszhang a két modell kozott. Visszatérve az operdtor-ismeret felosztésra,
itt 1ényegében a képesség-ismeret megkiilonboztetés Gjraértelmezésérdl, vagya ,tudni,
hogy hogyan”-,tudni, hogy mit” 6si szembenailaséré] van sz6, ami a kognitiv pszicholégia
nyelvén a procedurdlis-deklarativ szembedllitisnak felel meg. Van ugyan olyan éllaspont
is, mely szerint ez a megkiilonboztetés felesleges, az azonban kétségtelen, hogy pedagé-
giai szempontbél hasznos. Ahogy Chi fogalmaz:

,BAar élénk vita fblyik azzal kapcsolatban, vajon meg kell-e a killénboztetni a reprezen-
tacié tekintetében a deklarativ és procedurilis tudast ..., a fejldés elemzése szempont-
jabél hasznos, ha a kett6t alapvetéen megkiilonboztetjiik.” (Chi, 1987, 247. 0.)

A probléma lényege az, hogy a deklarativ jellegl tuddselemekhez is hozzitartoznak
informicidfeldolgoz6 folyamatok, példiul egy kép vagy egy sz6 azonositdsidhoz a megfele-
16 felismerd mechanizmusok, igy tehit — mondjék a mésik 4llaspont képvisel6i — elegendd
lenne csak procedurélis reprezenticiékkal szdmolni. Nagy Jozsef modellje is értelmezi ezt
a problémat azzal, hogy az ismeretekhez hozzarendeli a megfeleld operatorokat. A modell
a szerkezet (program) kotoit-kitetlen (zdrt-nyitott) jellege és a tevékenység kitott-kitetlen tar-
talma alapjin pontosan azonositja a készségeket, jartassdgokat, miiveleti képességeket és
altaldnos képességeket.

A nyolcvanas évek kézepén kidolgozott modellben szerepld, az operatorok és az is-
meretek viszonyét leiré finom distinkcié jelent6sége akkor tlinik ki, amikor sor keriil az
elgondolés tovibbépitésére, a kognitiv pszicholégia Gjabb hulldiménak, a konnekcionista
szemléletmédnak és a PDP-modellnek az értelmezésére (Nagy, 2000).

A PDP-modell mindenekel6tt azt az elgondolast tdmasztja ald, mely szerint a
perceptudlis és a fogalmi ismeretek nem valamiféle statikus reprezentaciék, amelye-
ket operitorok (procedurilis tuds: mechanizmusok, rutinok, készségek és hason-
16k) mozgatnak, hasznédlnak. Az ismeretek legkisebb egységei is 6nkiegészitd, tanul6
(6nmodosité, altaldnosits, konkretizdlg), felismerd és viszonyité dinamikus héléza-
tok.” (Wagy, 2000, 93. 0.)
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Az a tudiskoncepcid, melyet Nagy Jozsef kidolgozott, megfelel a pedagdgia, az okta-
taselmélet egyébként sokféle kovetelményt tdmaszto igényeinek. Fé vazat tekintve allan-
d6, ugyanakkor alkalmas az Gjabb eredmények szintézisére. Atjarhaté mas diszciplinak
irdnyiba, alkalmas arra, hogy segitségével az egyes tudoményteriileteken felhalmozott is-
mereteket kicseréljiik. Ugyanakkor lehet6vé teszi az 6sszhang megdrzését a szélesebb
kérben hasznalt szakmai nyelv és a szaktudomany nyelve kozott.

A koncepciondlis keretek kialakitisa azonban az oktatés terén dolgozé kutatok szé-
mdra nem a probléma megoldédsa, hanem inkdbb kiindulépont: lehet8ség kutatasi kérdé-
sek pontosabb megfogalmazdsira és megvalaszoldsira. Bor még messze vagyunk attél,
hogy elmondhatnink, a kognitiv laboratériumokban kisérletezé kutaték ugyanarrdl a tu-
désr6l beszélnek, mint amit a tdmegoktatés hoz létre, vagy hogy a kozgazddszok a tu-
das-gazdasig kifejezés hasznélatakor ugyanabban a tudisban gondolkodnénak, mint az 4l-
talanos iskolak pedagégusai. A fogalmi keretek azonban a sokféleség névekedése ellenére
kozelednek is. A pedagdgia az egyiittgondolkodésbél eddig sokat profitélt, de val6szintileg
csak akkor mondhatjuk el, hogy egyiitt halad a tudassal foglalkozé mds tudomanyokkal, ha
az oktatds kutatéinak eredményeit ugyanolyan gyakorisiggal idézik mas szakmak képvi-
sel6i, mint pedagégiai kutaték az 6véket.
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