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Csap6 Bend

A KOGNITIV KEPESSEGEK SZEREPE A TUDAS
SZERVEZESEBEN

A képességek fejlesztése kozponti szerepet kap az iskolai oktatds deklardlt céljai
kozott. Az oktatds gyakorlatdval kozvetlen kapcsolatban 4116 alkalmazott kutatédsok,
az alapkutatdsok, elméleti munkék, a filozéfiai tanulmédnyok egyarédnt kiemelt fi-
gyelmet forditanak a képességek mibenlétének, fejlédésének és fejlesztési lehetdsé-
geinek elemzésére. Mindamellett a képességek fogalma, értelmezése, szerepiik a ta-
nuldsban és a tanitdsdban, a képességfejlesztés megjelenése az iskolai oktatds
célrendszerében id6rol id6re véltozik.

A tmdomdanyos kutatést, az elméletek fejl6dését lassabban koveti az iskolai gya-
korlat, azonban mar az oktatés hétkznapjaihoz kozel 4116 alkalmazott kutatdsban is
j6l megfigyelhets a képességek, készségek szerepének elmélyiiltebb elemzése. Eb-
ben a tanulményban az utébbi évtized néhany jellemz6 kutatdsi tendencidjét tekint-
jiik 4t. ElsGsorban azt vessziik szemiigyre, hogyan valtozott a képességek fogalma-
nak értelmezése a tudés felhasznaldsat, hasznositdsat illetden, és dttekintjiik azokat
akutatdsi programokat, amelyek kozvetlen kapcsolatban dllnak az iskolai tanitédssal.

A képességek fejl6désével és fejlesztésével kapcsolatban taldn a legjelentGsebb
szemléletbeli vdltozas az, hogy aképességeket ma mar nem a targyi tudds ellenpdlu-
sénak vagy alternativdjanak tekintik, hanem a tudds megszerzésében, szervezésé-
ben és felhaszndldsdban kozponti szerepet jatsz6 eszkozoknek. A képességek kuta-
tasaban megfigyelhet6 néhany jellemz§ tendencia, ami# kiilondsen a kilencvenes
évtizedben valt j61 érzékelhetové. Példéaul egyre inkdbb a komplex képességek vizs-
galata keriil el6térbe. A formalizélt, kontextusitél megfosztott képességek helyett a
kontextusba 4gyazott, konkrét tartalommal bir6 képességek valtanak ki nagyobb fi-
gyelmet. Az iskolai kontextus helyett egyre nagyobb szerepet jtszik a redlis €lethely-
zet. A kutaték egyre inkdbb fontosnak tartjék a kisérletek dkoldgiai validitasat. To-
vabba a képességek fejlédésnek vizsgélata egyre nagyobb életkori terjedelmet fog at.

A legjelentSsebb fejlédés néhany komplex, egymdssal szorosan dsszefliggd, de
kiilénbozs kutatdsi tradiciékbol tapldlkoz6 teriileten ment végbe. A kompetencia, a
szakértelem, a problémamegoldds mint a tudds hasznositdsa, a tudds alkalmazdsa, a
redlis élethelyzetekben val6 tanulds és tudasfelhasznalds, valamint a transzfer mind
olyan jelenségek, amelyeknek a v1zsga1ata jelentGs erSforrdsokat mozgatott meg az
elmiilt évtizedben, és a pedagdgia szdmdra is értékes eredményeket hozott.
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Elméleti keretek a tudas és a képességek szerepének értelmezéséhez

Az oktatds elméletének a tuddssal és a képességekkel kapcsolatos modelljei kiilén-
bozd forrasokbdl szdrmaznak. A kutatdsi trendeket meghatdrozo elméleteket és az
oktatds napi gyakorlatdrél valé gondolkod4st egyarant 4tszovik azok a nézetek,
amelyek t6bb mai tudoményag k6zos eredetéig nyiilnak vissza, illetve mds tudo-
manyédgakbodl szarmaznak. Ebb6l a szempontb6l mindenekel6tt a filoz6fia és a pszi-
cholégia hatdsa meghatéroz6 jelentSségti, de az ut6bbi évtizedben mar szdmottevs a
szociolégia, az informatika, a kognitiv tudomany és a kézgazdasdgtan néhany 4gé-
nak az oktatds kutatdsdra gyakorolt hatésa is.

A tudéssal kapcsolatos pedagdgiai nézetekben mind a mai napig felismerhetek a
filozofiai gyokerek. A filozdfiai hatdsok részben torténeti eredetfiek, a nevelés tudo-
ményénak a filozéfiai gondolkodasbdl vald kivaldsa el6tti idGkre nyiilnak vissza.
Az oktatdselmélet alapkérdéseinek megfogalmazasdban és a problémdk megoldésa-
ra tett kisérletekben szdmos klasszikus filozé6fiai hatds kimutathat6. A filozé6fiai
irdnyzatokat megoszté régi keletii dilemmak — péld4ul az objektiv és szubjektiv tu-
das, az empiricizmus és racionalizmus megismerés-koncepciéja, az induktiv és a
deduktiv médszer viszonya — felismerhetdek az oktatds elméletét meghatdroz6 mai
tuddskoncepcikban is. Mdsrészt viszont kimutathat6 a filoz6fia és az oktatdselmé-
let kozott egy médsik fajta hatds is, amely inkdbb jellemezhet6 a parhuzamos fejis-
dés, az egyidejiiség és az interakci6 mozzanataival, azaz az oktatds elméletére a kor-
tars filoz6fiai gondolkodés kozvetleniil is hat. Ez utébbi kapcsolatra jellemz6 példa
az, ahogy a neopozitivista-posztpozitivista nézeteket a behaviorista szemléleten
keresztiil az oktatds teriiletére Bloom a taxonémiai rendszerein és a mastery
learninggel kapcsolatos munkdin keresztiil kozvetitette, ahogyan a kortdrs struktu-
ralizmust és organizmikus szemléletmédot Piaget a miiveleti gondolkodés fejlodé-
sére vonatkozé elméleteibe dtiiltette, és ahogyan a modern kognitiv pszicholégidt,
illetve annak az oktataselméletre gyakorolt befolydsiat alakitjak a mai filoz6fiai né-
zetek. (B&vebben ldsd Case, 1996.)

A képességekkel kapcsolatos dlldspontok fejlodését tobb pszicholbgiai irdnyzat
is befolyésolja. Ezek koziil hdrom olyat érdemes kiemelni, amelyik folyamatosan
fejl6ds elméleteivel €s kutatdsi eredményeivel egészen napjainkig hat az iskolai
oktatdssal kapcsolatos kutatdsok képesség-felfogdsdra is: a pszichometria, a
Piaget-iskola és a kognitiv pszichologia. Bér ezek kiilonboz6 idGszakokban voltak
meghatdrozo jelentSségliek, és napjainkban mér inkdbb a kognitiv pszicholégia
személetmédja — beleértve a kognitiv pszicholdgia 4ltal sikeresen integralt korabbi
koncepcidkat — tekinthet6 a domindns megkozelitésnek, a két megel6z6 paradigma
hatdsa ma sem elhanyagolhato.

A pszichometria (az egyéni kiilonbségek pszichol6gidja) elsGsorban a képessé-
gek kvantitativ jellemzGivel foglalkozik. Torténetét végigkiséri az édltalanos és a
specidlis képességek viszonydnak tanulményozdsa. Kezdetben a képességek mi-
benlétének vizsgdlata és f6leg mérésiik problémajanak megoldasa 4llt a kdzép-
pontban, miként azt Spearman (1927) klasszikus munkdja is jelzi. A késGbbiek-
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ben az értelem szerkezetének — f6leg a faktoranalizis technikdit alkalmazd -
kutatdsdra helyezddott a hangsily. Bér egy id6re a — tudoményos kdzosségen til-
mutat6 krben is — jelent6s figyelmet vonz6 intelligenciakoncepcid keriilt az érdek-
16dés homlokterébe, a képességek szervezddésének vizsgilata mindvégig jelen volt
e kutatdsokban. Az intelligencia vagy a képességek kdzéppontba allitdsa — bar 1¢-
nyeges szemléletbeli kérdés — elssorban attél fiigg, hogy az dltaldnos értelmesség
(intelligencia) vagy az azt felépit6, meghatarozé faktorok (képességek) elemzése
az alapvetd cél.

A pszichometriai tradiciék egyik legjelentsebb miivében Carroll (1993) tobb
évtizedes munkdval Osszegy(ijtotte és tjraclemezte a képességek kutatdsaval kap-
csolatos adatokat, majd ezek eredményeit egy egységes, hdromszint{i modellben
foglalta 6ssze. Az elsd szinten minden fontosabb, a szakirodalomban gyakrabban
el6fordul képesség megjelenik, tébbek kozott az induktiv gondolkodds és a Piaget-
féle miiveletek is. Ezek csoportjai alkotjdk a masodik szint dtfogébb faktorait (fluid
és kristélyos intelligencia, memoria, vizualis és auditiv érzékelés, felidézési képes-
ség, kognitiv gyorsasdg, feldolgozasi sebesség), amelyek koziil mar nem mindegyik
rendelkezik konkrét tartalommal (pl. a sebesség jelleg(i faktorok). A harmadik szin-
ten maga az altalanos intelligencia, a g faktor taldlhat6, magdban foglalva mindazt,
amit az el6z0 szintek tartalmaznak. (A modellt bemutatja még: Carroll, 1996; illet-
ve magyarul Carroll, 1998.) Ez a modell is jelzi azokat a tipikus kiilonbségeket,
amelyek az oktatés képesség-koncepcidja és a pszichometria megkozelitései kozott
vannak. A pszichometria ugyanis 1ényegében a gondolkodas pszicholégiai folya-
mataira és a képességek tartalmira vonatkozé elméleti el6feltevések nélkiil keresi
azokat a faktorokat, amelyek az intellektulis teljesitményeket meghatarozzik. Igy
az elemzések természetszerfileg vezetnek olyan faktorokhoz, mint az érzékelés és a
felidézés képességei vagy a kiilonboz6 sebesség jellegi tényezok.

Az iskolai oktatds szdmdra azonban konnyebben hasznosithat6ak azok a kutatési
eredmények, amelyek kozelebb allnak az iskoldban kdzvetitett tudés tartalmaihoz.
Tal4an nem véletlen, hogy a pszichometria gondolatkoréb6l kiinduld, de az oktatdsi
alkalmazésok irdnyaba nyit6 tanulmanyok mar inkabb a képességek tartalmi oldald-
val foglalkoznak (ldsd Howe, 1996, 1998). Ugyanakkor vannak e paradigméanak
olyan eredményei is, amelyek az oktatds szempontjabol is relevansak, és jol hasz-
nalhat6k egyes pedagdgiai tapasztalatok értelmezésére. Ilyen példaul bizonyos fak-
torok egymadstdl markénsan kiilonb6z8 mivoltanak kimutatdsa (pl. a térbeli-numeri-
kus és a verbdlis képességek), a fluid (miiveletvégzés jellegi, a felndttkor kiiszobére
a maximumdt elérd) és a kristalyos (a tanulds eredményeinek és a tapasztalatoknak
az egész életen 4t tarté halmoz6ddsa) intelligencia megkiilonboztetése, a konver-
gens és a divergens gondolkodés (a kreativitds) megkiilonboztetése, a képességek
dllandésagaval és véltozékonysdgaval kapcsolatos eredmények, egyes képességek
(pl. az induktiv gondolkodds) centrilis szerepének kimutatisa. Mindamellett az
ut6ébbi években megfigyelhets a fejlGdéslélektan (Anderson, 1998) és a kognitiv
pszicholGgia (Undheim, 1994; Kyllonen, 1996) irdnyédba kapcsolatot keresé mun-
kédk szdmanak novekedése is.
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Piaget és kovetdi az emberi értelmesség lényegét a miiveleti gondolkoddsban 14t-
tdk. Az elmélet szerint az értelmi fejlédés az egyszerii miivelet el6tti sémdktsl a
konkrét miiveleti gondolkoddson 4t a formdlis gondolkoddsig vezet. Piaget néze-
teinek a hatdsa taldn a hetvenes évek tdjan volt a legerteljesebb, majd az egyre di-
namikusabban tért hédité kognitiv pszichol6gia fokozatosan hattérbe szoritotta.
Piaget elméletének egyik ad6ssdga —~ amely miatt szamos birélat érte — az, hogy az
nem szamol kell6képpen a tartalom €s a kontextus szerepével: az elmélet szerint az
egyszer mér kialakult értelmi miiveletek mitkod6képesek barmilyen teriileten, fiig-
getleniil a gondolkodds konkrét tartalmatdl. Ezt a tapasztalat nem igazolta, s6t sz4-
mos ma mdr klasszikusnak szamité kisérlet kimutatta, hogy az azonos szerkezetii
feladatokat messze nem azonos eséllyel oldjuk meg. Ha a feladat tartalma szamunk-
ra ismer8s, akkor nagy val6sziniiséggel megbirk6zunk a problémadval, ha viszont
ugyanazzal a feladatstruktirdval egy mdsik, ismeretlen tartalmi feladatban taldlko-
zunk, esetleg nem tudjuk megoldani.

Meégis, Piaget nagyszabdst fejlodéselméletének sok olyan erSssége van, ami miatt
szinte nélkiilézhetetlenné valt, és a nyolcvanas évektdl — most mér a Piaget-kovettk,
a neo-piagetidnusok — djrafogalmazédsiban az elmélet ismét visszatért a pedagdgi-
ai-pszicholdgiai gondolkodds f6dramdba. Azok a gondolkoddsi miiveletek ugyanis,
amelyek Piaget logikai-matematikai struktirdinak az alapjait képezik - példdul a
logikai miiveletek, a kovetkeztetési sémdk, a halmazmiiveletek, az osztdlyozdsok, a
reldcik ~, kénnyen azonosithatok, szerepiik a tanuldsban, az iskolai feladat-helyze-
tekben konnyen beldthat6. Case az alapvet( piageti fogalmakat (struktirak, stadiu-
mok, szakaszos fejlédés) megtartva jelentSsen meggjitotta és a kognitiv pszicholé-
gia szdmos mozzanatdval gazdagitotta (pl. a feldolgozas kapacitdsa) az elméletet
(Case, 1992). Demetriou és Eflkides (1994) modellje a gondolkodés sajétos teriile-
tein miikods rendszereket (specialized structural systems — SSS) kiilonboztet meg,
ezek révén értelmezhetdvé teszik a gondolkodds tartalomspecifikus jellegét. Bidell
és Fischer (1992a) pedig a készségek elméletének kidolgozdsdval a pszichometria
egyes elemeit és a kognitiv pszicholdgiai megkozelitések szamos alapfogalmat in-
tegrélja.

Piaget elmélete nagymértékben hozzdjarult a matematikatanitas reformjéhoz, az
,»ij matek” néven ismertté valt reformmozgalom egyik forrdsa volt. Ugyancsak sze-
repe volt a természettudoméanyok tanitdsit megjité térekvésekben. Mindenekel6tt
azzal segitette a tantervek megujitdsat, hogy megmutatta a gyerekek gondolkodédsé-
nak, értelmi miiveleteinek a felnSttekétd! valé kiilonb6zOségét., Annak ismerete,
hogy az egyes életkorokban milyen miiveleti struktirdval rendelkeznek a gyerekek,
lehet6vé teszi a szdmukra feldolgozhatatlan, érthetetlen bonyolultsdgi tananyag-
részek kikiiszobolését (1dsd Case, 1991). Bér Piaget elmélete kevés figyelmet for-
dit a miiveleti gondolkod4s tartalmi aspektusaira, az oktatds terén kibontakozé
neo-piagetidnus irdnyzatok — azzal, hogy a miiveleti gondolkoddst, a készségeket és
képességeket mint az ij tudds megszerzésének eszkozeit tekintették — sokat tettek a
tudds valtozdsat szerves fejl6désnek tekintd szemlélet elterjesztéséért (Bidell és
Fischer, 1992b).
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A kognitiv pszichol6gia — a megismerést informaci6feldolgozasként leir$ irdny-
zat — tobb évtizedre visszanyiil torténetében ma mar tobb korszakot is meg lehet
kiilonboztetni. Amig korai szakaszdban az emberi gondolkodds szamit6gépes mo-
dellezésén, az emberi és gépi informéacitfeldolgozas parhuzamainak tanulméanyoza-
sén volt a hangsiily, a kés6bbiekben az emberi értelem 6sszes aspektusanak vizsga-
latéra kiterjedt. Kezdetben f6leg a linedris, egymadst kovets 1épésekben megvalGsul6
informéciéfeldolgozds, a késobbiekben a parhuzamos, elosztott feldolgozis mo-
delljei véltak meghatdrozévd. Ahogy az el6zGekben bemutatott két pszicholégiai
irdnyzat esetében is tapasztalhatd volt, az oktatédsi alkalmazasok csak bizonyos fa-
ziskéséssel kovették a pszicholdgiai trendeket. Az egyes specifikus modellek egy-
eldre kisebb — bdr egyes teriileteken mér kimutathat6 — hatést gyakoroltak az oktatas
elméletére és gyakorlatdra, ugyanakkor a kognitiv pszicholégia szemléletmédja és
itfogd modelljei markdns szemléletviltozast idéztek elS az oktatds terén is, és sza-
mos Gj, a kognitfv tudoményok eszkoz- és fogalomrendszerét hasznalé kutatési
irdnyt inditottak el. , ‘

A kognitiv pszicholégia eredményeinek kozvetlen hatdsai koziil példaként meg-
emlithetjilk az érzékelés és észlelés informacibfeldolgozé folyamatainak lefrasat,
amely 1j irdnyokat nyitott az olvasds tanitdsdnak kutatdsaban, Gj perspektivéba he-
lyezte a szovegek feldolgozdsat, megértését, a szovegekbdl valé tanulast (Denhiére
és Rossi, 1991). Ami az dtfogé hatdst illeti, a megértés problémdinak tanulmanyoza-
séra szolgdld 1ij elméleti kereteket emelhetjiik ki (a matematikai megértésr6l lasd pl.
Dobi, 1998; Mayer és Hegarty, 1998), de ugyancsak a kognitiv pszichol6giai inspi-
ricié nyomdan bontakoztak ki olyan kutatési teriiletek is, mint a tudds szemantikus
reprezentaciéja és szervezddése, a fogalomrendszerek kialakuldsa és fejlédése, és
az elbzetes tudés szerepe a tanuldsban.

A legmarkansabb hatdsok kozé tartozik a tudds tartalménak djraértelmezése, a
konkrét, tartalmi tudds szerepének tjraértékelése. A kordbban elemzett pszicholégi-
ai irdnyzatok (pszichometria, illetve Piaget elmélete) tizenetét az oktatdselmélet
szdmdra gyakran dgy forditottdk le, hogy az emberi tudis 1ényegét a tartalomhoz
nem kdéthet8, elvont dltaldnos képességekben, illetve a kiszdmitds, kovetkeztetés
jellegli miiveleti képességekben jelolték meg. A kognitiv pszicholdgia megmutatta,
hogy gondolkodasunk tdvolrél sem olyan raciondlis, mint ahogy azt a kordbbi néze-
tek sugalltik. A gyakorlatban ritkdbban haszndlunk bonyolult kévetkeztetési séma-
kat, levezetéseket, helyette az adott kontextusban megszerzett tapasztalatokat, is-
mereteket hasznositjuk. Az dltaldnos pszicholégiai megéllapitdsok nyoméan szdmos
olyan elemzést végeztek, amely a tartalom és a struktiira szerepét az oktatéds gyakor-
lata szempontjabdl relevans helyzetekben vizsgélja. (Az djabb eredmények koziil
lasd pl. Hunt, 1992; Csikos, 1999a.)

Az ismeretek és képességek viszonyat a kognitiv pszicholdgia keretében is tSbb-
féle modon tjrafogalmaztdk. Szinte magatdl adédott képességek és a szamitogépes
programok, valamint az ismeretek és a szdmitégépekben tdrolt informéacidk parhu-
zamba dllitdsa, ami segitette az ismeretek és képességek pontosabb megkiilonbozte-
tését és a megismerésben betoltott szerepiiknek a pontosabb értelmezését. E szemlé-



A KOGNITIV KEPESSEGEK SZEREPE A TUDAS SZERVEZESEBEN 275

letmédnak megfelelen a tudds ismeret jellegli komponenseit deklarativ (vagy:
propoziciondlis), mig a képesség jellegili komponenseket procedurdlis tudisnak ne-
vezik.

Ugyanakkor az ijabb keletii és kifinomultabb kognitiv modellek megmutattik,
hogy az ismeretekhez is kapcsol6dnak olyan (felismer8, keres6 stb.) mechanizmu-
sok, amelyek az ismeretek folyamat jellegii taroldsdra utalnak, és ez — legaldbbis a
neurdlis reprezentécio szintjén — elmossa az ismeretek és a képességek kozotti 1é-
nyegi kiilsnbségeket. Erdemes azonban megfontolnunk, hogy szdmunkra — akik az
oktatds kérdéseivel foglalkozunk — kevésbé 1ényeges, hogy végsé soron hogyan
reprezentdl6dik a tudds az idegrendszerben, lényeges viszont a tudds egyes kompo-
nenseinek megfigyelhetd, kdzvetleniil megnyilvanulé sajatossdga. Ezért a deklara-
tiv €s a proceduralis tudds kozotti kiilonbséget az oktatds szempontjabdl 1ényeges-
nek tartjuk, és egyetérten idézhetjiik Chi megfogalmazasat:

,»Bér élénk vita folyik azzal kapcsolatban, vajon meg kell-e a kiilonbdztetni a reprezenta-
ci6 tekintetében a deklaratfv és a procedurilis tudést (...), a fejldés elemzése szempontja-
b6l hasznos, ha a kett6t alapvetSen megkiilonboztetjiik.” (Chi, 1987. 247. 0.)

A deklarativ-procedurilis megkiilénbdztetés inkdbb elméleti jelentGségii, a
kognitiv szemléletméd azonban a gyakorlati problémdkhoz és az oktatds kozvet-
len kérdéseihez kézelebb 4116 kutatdsokat is befolydsolta. [.ényegében megtortént
akészségekkel kapcsolatos dsszes , klasszikus” kérdés tijraértelmezése az informd-
ci6feldolgozés paradigma keretében. Igy példaul a készségek elsajétitdsa, a gyakor-
lds szerepe, az automatiz4cid, az optimalizacid, a tartdssag, a transzfer, az egyszer(
és a komplex készségek viszonya, a pszicho-motoros készségek sajdtossdgai a kog-
nitiv paradigma keretében is népszer(i kutatdsi témakka véltak (ldsd pl. a Healy és
Bourne, 1995, dltal szerkesztett tanulmanykétetet). Amig a korabbi elméletek 4lta-
ldban a készségek fejlédésével kapcsolatos jelenségek lefrdsdra véllalkoztak, a
kognitiv modellek az informdaciéfeldolgozds és a memoria ismert sajdtossdgai alap-
jan a megfigyelt jelenségek magyardzatdra torekszenek.

A kompetencia és a szakértelem

A képességek értelmezését 1ij megvildgitdsba helyezi két olyan fogalom, amelyik
mér hosszabb ideje meghatérozé szerepet jatszik a kognitiv pszicholégiai kutatd-
sokban, de csak az utGbbi évtizedben vilt szemléletformdlé hatdsiva az oktatds
problémadinak vizsgdlatdban: a kompetencia és a szakértelem. Jelentésiik — f6leg a
pedagdgiai széhaszndlatban — kozel 41l egymaéshoz, de més az eredetiik, kiilonb6z6
kutatdsi tradicidk keretében véltak ismertté, és eredetileg a tudas szervez6désének
kiilonb6z6 aspektusaira helyezték a hangsiilyt. Mindkét fogalomra jellemz6, hogy a
tudds szervezettségére, az alkalmazhat6sig, a felhaszndlhat6sag kritériumaira he-
lyezia hangsﬁlyt A pedagégiai kutatdsokban pedig val6szintileg azért véltak a ,,j6
tudds” szinonimdjav4, mert a tuddsnak azokat az aspektusait emelik ki, amelyek el-
lentétben 4llnak az iskoldban elsajatitott és sokat biralt ,,rossz tudds”-sal, azaz az is-
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kolds, teoretikus, életidegen, tehetetlen ballasztként cipelt, megértés nélkiil megta-
nult, reproduktiv, alkalmazhatatlan ismeretekkel. A kompetencia és a szakértelem
kialakuldséban, fejl6désében benne van az a természetesség, amelyet a hagyoma-
nyos iskolai oktatds keretében val6 tanulds nélkiiloz.

A kompetencia fogalma nem alapvetGen 1ij az oktatds elméletében, kordbbi el6-
forduldsa azonban inkdbb a koznyelvi jelentéséhez kotddik. (Péld4ul a tantervek és
az értékelés elméletében a minimdlis kompetencia fogalma.) Az tjabban terjedd
kompetencia-koncepcid azonban inkdbb a kognitiv pszicholégia hatdsait viseli
magén. A kompetencia értelmezésének ez az d4ga Chomsky nyelvi kompetencidval
kapcsolatos elméletében gyokerezik (lasd pl. Chomsky, 1995). A Chomsky nyo-
mén elterjedt kompetenciafogalom arra a természetes kénnyedségére utal, amellyel
viszonylag kevés tanuldsi tapasztalat révén mindenki megtanulja az anyanyelvét,
alapelvek, generativ szabdlyok véges szamii elembdl 4116 rendszerét, hogy aztdn az
igy elsajétitott tuddst rendkiviili hatékonysdggal haszndlja végtelen sok nyelvtani-
lag helyes mondat megalkotdsdra. Ez utébbi teljesitményt nevezi Chomsky perfor-
mancidnak.

A nyelvi kompetencia eredeti fogalma nyomaén, a fogalom altaldnositdsa és més
teriileteken valé alkalmazdsa révén kiilonboz6 kompetencidk elemzésére és leirdsé-
ra keriilt sor. A kognitiv kompetencia kifejezés szélesebb korii hasznélata a kilenc-
venes évek kdzepén jelent meg a szakirodalomban. A kognitiv pszichol6gidhoz k-
zelebb 4all6 elméleti jellegli vizsgdlatok, példdul a kognitlv fejlédés matematikai
modellezésére villalkozd kutatdsok (14sd Simon €s Halford, 1995) és az oktatis vi-
lagdhoz kozelebb allé kutatasok (Wienert és Schneider, 1995) egyarant szivesen
hasznéljak a kognitiv kompetencia fogalmét mint a térekvéseiket jol kifejezd fogal-
mi keretet. Ugyanakkor pontos meghatdrozasara, elemeinek, szerkezetének szinte-
tiz4l6 jellegii vizsgalatdra mar kevesebb kutaté véllalkozik. A tdgabb pedagdgiai
széhaszndlatban a kompetencia kifejezés gyakran annak a tuddsnak a szinonimédja-
ként jelenik meg, amelynek elsajatitdsa adekvat kontextusban, életszerti tapasztalatok
megszerzése révén torténik, &s igy alkalmazasara is természetesség és a konnyedség
a jellemz6. :

A kognitiv pszichol6gia szemléletmddijat és djabb modelljeit felhasznéld, de a
kordbbi (faktoranalitikus) elméleteket és a pszicholdgiai és pedagdgiai kutatds ered-
ményeit is szintetizdlé értelmezést ad a képességekre és a képességeknek a tudds
megszerzésében jatszott szerepére Nagy J6zsef (2000a, 63—173. 0.). Akoncepcid at-
fog6 fogalma a komponensrendszerként értelmezett kognitiv kompetencia, amelyet
a kognitiv rutinok, a kognitiv készségek és a kognitiv képességek alkotnak. Ez a
munka megteremti a kapcsolatot a kognitiv pszichol6gia legiijabb eredményei (pél-
d4ul a PDP modellek) és az oktatés gyakorlatdban hasznalhat6 képesség-koncepcid
kozott. (A képesség-koncepcid alakuldsardl lasd még Csikos, 2001.)

A szakértelem (expertise) kifejezés eredete szintén a kognitiv pszicholdgia ko-
rai korszakéval kapcsolddik ossze. Egyes, szdmitgéppel j6l modellezhetd tevé-
kenységek tanulményozdsa vezetett el annak a felismeréséhez, hogy a kiemelkedd
intellektudlis teljesitményt nydjté személyeket nem annyira a hagyoményos érte-



A KOGNITIV KEPESSEGEK SZEREPE A TUDAS SZERVEZESEBEN 277

lemben vett gondolkodasuk, rendszeres, logikus kovetkeztetéseik teszik haté-
konny4, hanem az adott teriileten hasznalhat6 konkrét targyi tuddsuk. A hetvenes
évek elején a sakkozds példdjan keresztiil sikeriilt a leglatvanyosabban megmutat-
ni, hogy még egy ilyen rendkiviil raciondlis tevékenység esetében sem lehet pusz-
tdn a kiszdmitds jellegti, logikus megfontoldsokkal eredményt elérni. A lehet6sé-
gek szdma olyan nagy, hogy azok végiggondolasa lehetetlen. A sakkozd — és mint
a val6di €lethelyzeteken més teriileteken elvégzett vizsgélatok altaldnosan is meg-
mutattik, minden egyéb szakma szakért6je — azdltal képes a problémakat megol-
dani, hogy tobb ezer, kiemelkedd szakértelem esetében tizezres nagysdgrendii
egyedi sémdval rendelkezik. A kognitiv készségeknek abban van szerepiik, hogy
ezeket a sémdkat, mintdzatokat feldolgozzdk, taroljdk, szervezzék, a feladathely-
zetet felismerjék, a haszndlhaté kész megolddsokat azonositsdk, el6keressék. A
szakértelem kutatdsanak e korai szakasza szorosan dsszekapcsolédott a probléma-
megoldés kutatdsdval, pontosabban ebbdl a k6zos forrdsbdl kiindulva er6sodott
meg a problémamegoldas kutatdsdnak az az irdnya, amelyik a problémamegoldést
mint a tudas felhaszndlasdt irja le. (Ldsd err6l b&vebben Herbert Simon, 1982,
klasszikus tanulmdnyait.)

A szakértelem kialakuldsdval és fejlodésével kapcsolatos kutatasok kozéppontja-
ban a kezddk és a szakért6k problémamegold6 tevékenységének Gsszehasonlitdsa, a
kiilonbségek elemzése dllt (14sd pl. Ericsson és Smith, 1991). E vizsgélatok eredmé-
nyei alaposan megvdltoztattdk a pszichometria vagy a Piaget-iskola nyoman kiala-
kult képet. Harom olyan magéllapitdst érdemes kiemelni, amelyik az oktatds elmé-
letére is jelentGs hatdst gyakorolt. (1) A szakértelem tanulhat6, tehét tanithato, azaz
nem részben 6rokolt, mint ahogy a pszichometria keretében értelmezett intelligen-
cia, de nem is egy el6re programozott fejlodési folyamat, mint a Piaget 4ltal értelme-
zett miiveleti gondolkodds kialakuldsa. (2) Valaminek a szakért6jévé lehet vdlni,
azaz a szakértelemnek konkrét tartalma van, ellentétben az dltaldnos képességek
vagy a miiveleti képességek koncepcidjaval. (3) A tudas hasznositdsa nem 1igy tor-
ténik, ahogy azt a kordbbi nézetek — az elméleti tudés elsajititdsa, majd gyakorlati
alkalmazdsa — sugalltdk. Az elméleti tuddsnak alapvetGen abban van szerepe, hogy a
tapasztalatszerzéshez keretet teremtsen, mintegy orientdlja a tanulét, végigvezesse
a tapasztalatszerzés folyamatan. A kozvetleniil felhasznalhat6 elméletek — mentélis
modeliek — a szakértd személyes konstrukcidi, tapasztalatainak (az elméleti, tudo-
ményos tuddssal nem feltétleniil Osszhangban 4ll6) 4ltaldnositdsai. A szakérte-
lem-kutatds nyomadn kialakult szemlélet szerint az érvényes és hatékony tudés konk-
rétabb, a tartalom és a kontextus szerepe jelentGsebb, a transzfer lehetSsége kisebb,
mint ahogy a korabbi irdnyzatok leirtak.

A szakértelmet gyakran mint az érett, kiérlelt, relevins, felhasznélhat6 tuddst ir-
jak le. Nem véletlen, hogy a tudds legmagasabb formdjadnak, a bolcsességnek az ér-
telmezésében ugyancsak a szakértelem jelenti a kiindulépontot. Az utébbi évtized-
ben jelentSs lendiiletet vett bolcsesség-kutatds kiemelkedd személyisége, Paul
Balthes (1990) értelmezése szerint a bolcsesség lényegét tekintve olyan szakérte-
lem, amelynek targyat az élet alapvetd kérdései képezik.
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A képességek fejlodésérdl valé gondolkods sokszinfiségét tovabb novelték azok
a kutatési programok, amelyek a képességek fejlédésének tarsas kereteit vizsgaljak.
Ennek a tendencidnak is sok kiilonboz6 forrdsa van, amelyek egyiittes hatdsaként
meger8sodiek azok az irdnyzatok, amelyek a képességek fejlédésében meghatirozé
szerepet tulajdonitanak a tarsas hatdsoknak, a fejlédés keretéiil szolgald kultirdnak
és a tarsadalmi-gazdasagi folyamatoknak.

A szocio-kulturdlis irdnyzatok egyik forrasa kétségteleniil Vigotszkijnak a tu-
ddssal mint tdrsadalmi konstrukciéval kapcsolatos dllaspontja. Vigotszkij szerint a
tndds kialakuldsat, a kdzvetlen tapasztalatok értelmezését meghatdrozza a térsas
kornyezet, a tarsakkal val6 interakci6. Ezek a nézetek a kilencvenes években a kuta-
tdsok djabb hulldmdt inditottdk el. (Ldsd pl. Wertsch és Kanner, 1992; illetve a
Balthes és Staudinger, 1996, dltal szerkesztett tanulmanykotetet.) Egy mdsik fontos
vonulat jelent meg a szocidlpszicholégia és a kognitiv pszicholégia kolcsonhatasa-
nak eredményeként, amely a szocidlpszicholdgia 4ltal tanulmanyozott jelenségekre
a kognitiv pszicholdgia modelljeit és eszkoztarat alkalmazta, illetve a megismerés
kutatdsdbap’vonta be a tarsas jelenségeket (1dsd Piéh, 1998). Ennek eredményeként
terjedtek el az olyan, pedagégiai szempontbdl is j61 értelmezhet6 fogalmak, mint a
szocidlis kompetencia (1. Nagy, 2000a, 175-244. o.; Zsolnai és J6zsa, in press; illet-
ve Nagy és Zsolnai fejezetét ebben a kotetben). Egy harmadik irdnyzatot alkotnak
azok a vizsgédlatok, amelyek mdr az informacids tdrsadalmak realitdsaival is sza-
molnak, és azokat a szintereket tanulményozzdk, amelyeken a megismerés eleve
egy csoport tagjai kozott elosztott feladatok révén torténik, tovabba a tudés felhasz-
néldsa ugyancsak csoport-keretben valdsul meg (Salomon, 1993; Wilkes, 1997).
Ezekben az esetekben a megismerés és csoportos problémamegoldds akkor lehet
eredményes &s hatékony, ha a kognitiv képességeket kiegészitik az olyan szocidlis
készségek is, mint a szervezés és az egyiittmitktdés készségei, vagy az olyan Ossze-
tett, kognitiv és affektiv vondsokkal egyardnt rendelkezd készségek, mint a tudds at-
addsa vagy a masoktdl szdrmaz6 tudds megértése, felfogdsa.

A tudds csoportos vagy intézményes keretek kozott torténd létrehozdsa és fel-
hasznilésa atvezet egy masik, ugyancsak dinamikusan fejl6dé tudoményteriiletre,
amelynek jelent8s bazisai alakultak ki gazdasdgkutatési kdrnyezetben. Az ezred-
fordul6 koriil szdmos 1ij kifejezés sziiletett annak az atfogé jelenségnek és vélto-
zdssorozatnak a megnevezésére, amelyet az informéaci6, a kommunikdacio és tudds
szerepének el6térbe keriilése jellemez, és amit Amerikdban j gazdasdgnak (new
economy), Eurépédban inkdbb tudés alapi (knowledge society) tdrsadalomnak
neveznek. A tuddsnak mint gazdasdgi hasznot hajté értéknek a leirdsa tovadbb
gazdagitotta a képességek és készségek értelmezésének kereteit is, és ismételten
nyomatékositotta a felhasznédlhatd, a valds élethelyzetekhez kot6d6 kompetencia
és szakértelem jelentGségét. A teoretikus, formalizalt, elméleti tudds mellett gazda-
godott a gyakorlati, adott helyzetben felhaszndlhat6 praktikus tudds (a ,.know how™)
leirdsdnak az eszkOzrendszere, az egyéni tudas mellett nagyobb hangsiilyt kapott a
szervezet dltal egyiittesen birtokolt tudds tanulményozdsa. A gazdasagi oldalré! ki-
indulé kutatdst, illetve gyakorlatot a tudds-menedzsment kifejezéssel szoktdk meg-
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jelolni (lasd OECD, 1996, 1998; Davenport és Prusak, 2001), melynek jelentds
pszicholégiai kutatasi héttere is kialakult. A gazdasagi és az oktatdsi problémak ko--
z0tt a tuddspszicholdgiaként ismertté valt kutatdsi teriilet teremt kapcsolatot (14sd
Strube és Wender, 1993). Ez a Németorszdgban (pl. a Henz Mandl és Hans Spada
dltal kezdeményezett Wissenpsichologie projekt révén) ers kutatdsi poziciékkal
rendelkez§ irdnyzat olyan fogalmakkal és modellekkel dolgozik, amelyek mind az
iskolai tanulds sordn megszerzett, mind pedig a gazdasagi kbrnyezetben értékelhets
tudds lefrdsdra alkalmasak. A gazdasdg éltal igényelt és értékelt tudds sajitossdgai-
nak alaposabb megismerését és az oktatds szdmdra vald visszacsatoldsdt szolgélja
az OECD szamos kutatési és fejlesztési projektje. Ezek koziil érdemes megemliteni
a tanul6i tudds hdromévenkénti rendszeres felmérésének keretéiil szolgdlé PISA
(Programme for International Student Assessment — program a tanul6k nemzetk6zi
felmérésére, OECD, 2000) projektet; a kulcs-kompetencidk meghatirozdsara és ki-
vélasztasdra (Definition and Selection of Key Competencies, DeSeCo) szolgdld, in-
terdiszciplindris €s nemzetk$zi munkacsoportok kézremiikodésével végzett mun-
két; a felnGttek korében végzett frastudds-felmérést (International Adult Literacy
Survey, IALS, OECD - Statistics Canada, 2000); valamint az emlitett és tovabbi ha-
sonlé programok eredményeit kozre ado6 ,,Oktatas és készségek” (Education and
skills) alefmmel megjelen6 konyvsorozatot.

A képességek szerepe a tanagyag megértésében
és a tudas alkalmazasaban

A nyolcvanas évektdl kezd6dden — els6sorban a nagy mintakon végzett tuddsszint-
mérés eredményeinek részletes elemzése nyomdn — egyre nyilvanvalébbd vilt,
hogy az iskoldban elsajétitott tuddsnak nem csupan a mennyisége szamit, hanem na-
gyon fontos mindségi jellemzdi is vannak. A kognitiv pszicholégia pedig egyre gaz-
dagabb eszkozrendszert kindlt a mindségi sajatossdgok elemzésére és lefrdsdra. Ki-
induldsként attekintjiik azokat a problémékat, amelyek ismételten rairdnyitottdk a
figyelmet a képességek szerepére, majd néhdny olyan kutatisi irdny djabb eredmé-
nyeit mutatjuk be, amelyek a képességeket, illetve azok bizonyos sajitossgait eb-
ben az ij kontextusban értelmezik.

A nemzetkozi Gsszehasonlité vizsgilatok megmutatték azt is, hogy az egyes or-
szdgok, kultirdk tanuléinak tuddsa k6z6tt sem csupdn mennyiségi, hanem jelent&s
minGségi kiilonbségek is vannak. A magyar tanulék példdul j6 eredményeket érnek
el, ha a feladatokat szaktudomdnyi kontextusban, az iskoldban megszokott médon
kapjdk meg, de gyengébben teljesitenek, ha tuddsukat az iskoldn kiviili helyzetek-
ben kell alkalmazniuk (Bdrthory, 1999; Csapd, 1999a).

Az iskoldban elsajétitott tudassal kapcsolatban leggyakrabban emlitett, egymas-
sal is szorosan Osszefiigg6 minGségi kategéria a megértés és az alkalmazds. Ezeket a
sajdtossdgokat kiilonboz8 eszkozokkel kozvetleniil vagy kozvetve szdmos kutatdsi
program keretében elemezték.
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A megértéssel kapcsolatos vizsgdlatok bebizonyitottdk, hogy ugyanazt a tan-
anyagot nagyon sokféle médon, kiilénbdz6 minGségli tuddshoz vezetS médszerek-
kel lehet elsajatitani. A hagyoményos iskolai oktatds inkdbb kedvez az egyszerfi
memorizalasnak (,,magolds”) és a tanultak reproduktiv felidézésének, mint az értel-
mes, gazdag jelentéstartalommal bir6 fogalmi megértéshez (meaningful conceptual
understanding) vezetS tanuldsnak. Az iskolai oktatas tananyaga gyakran egy-egy tu-
domdnyos diszciplina eredményeinek rovid kivonata, ,tomoritménye”, a kozveti-
tett ismeretek kontextusuktdl megfosztva steril tananyaggd valnak. Az igy dekon-
textualizdlt tananyagot nem lehet a tudds miikod6képes rendszereibe beépiteni,
ezért annak megértésére alig van redlis esély. Az alkalmazas vizsgdlata megmutatta,
hogy a tuddst nem lehet automatikusan 1j, ismeretlen helyzetekben felhaszndlni; az
atvitel lehetSségei sokkal korldtozottabbak, mint ahogy azt kordbban feltételezték.
A tanultakat alapvetSen csak ismer8s kontextusban tudjuk hasznositani, az tij kon-
textusban val6 hasznélatdhoz tovabbi tanuldsra, fejlesztésre van sziikség.

A megértés, illetve alkalmazhatosdg hidnyit gyakran az okozza, hogy a tanulék
nem tudas nélkiil keriilnek az iskoldba. Rendelkeznek bizonyos tapasztalatokkal,
amelyek kiilonb6z6 elgondoldsok, dltaldnositidsok, naiv modellek formédjaban jelen-
nek meg. Az el6zetes tudds alapvet6en meghatérozza, hogy annak alapjan mit lehet
megtanulni, milyen dj tudasra lehet szert tenni. S6t, az el6zetes tudas bizonyos ese-
tekben gdtja lehet az iskolai tanuldsnak, és mivel szildrd tapasztalati alapon nyug-
szik, tartosabb, mint az iskoldban tanult, gyakran semmilyen tapasztalati bézissal
nem rendelkezd formdlis tudds. Igy az iskoldban elsajétitott tuddsra gyakran jellem-
z8 a kompartmentalizici6, az elemekre valé szétesés (Mandl, Gruber és Renkl,
1993). A tudés elszigetelt, egymadssal, a redlis élethelyzetekkel és hétkdznapi ta-
pasztalatokkal szinte semmilyen kapcsolatban nem 4116 blokkjai jonnek Iétre. Ezt a
jelenséget vizsgaljak a fogalmi fejlodéssel (1asd pl Nagy Ldszloné, 1999; Korom,
2001), a fogalmi véltdssal (Korom, 2000) €s a tévképzetekkel kapcsolatos kutatdsok
(Korom, 1997, 1998; Vass, 1997, Juhdsz, Mdrkus és Szabd, 1999; Takdcs, 2000).

Az iskoldban tanultak alkalmazasaval, felhasznalhatdsdgaval kapcsolatos eredmé-
nyek ugyancsak sokféle forrasb6l szarmaznak. Mdr az egyszer(i hétkoznapi iskolai ta-
pasztalat is azt mutatja, hogy a tanul6k nehezen tudjék az egyik tantdrgyban tanultakat
a masik 6rdn alkalmazni. A nemzetk(zi tuddsszintmér vizsgalatok tematikdja is
egyre jobban eltdvolodik az iskolai szituaci6ktél, és mindinkdbb a komplex, életsze-
rii (,,real life”) helyzetekhez kapcsol6d6an értékeli a tanuldk tudédsat. Ez a tendencia
vildgosan megmutatkozik az egymdst kovetS IEA természettudoményos és mate-
matika-vizsgélatok tartalménak véltozdséban, és még markdnsabban megfigyelhetd
a PISA-felmérésekben. Ez ut6bbi program keretében mdr kifejezetten, egyes teriile-
teken csaknem kizdr6lag az alkalmazhaté tudds felmérésére keriil sor (OECD,
2000). Egy OECD felmérés, amely mdr a nevével (Life Skill Survey) is kifejezi,
hogy az életben valéban sziikséges készségeket célozza meg, explicit médon nyo-
matékositja ezt az orientdciot.

Azok a magyarorszagi felmérések, amelyek kifejezetten és kozvetlen médon az
iskolai tuddsnak a praktikus, iskoldn kiviili felhasznalhatésagat vizsgdltdk, megmu-
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tattdk, hogy a tanuloknak mdr akkor is gondot okoz tudédsuk alkalmazésa, ha azt az
iskolaban megszokottdl csak kissé eltér6 formaban kérdezziik t6liik, az iskoldban
tanultaknak a gyakorlati élethelyzetekre val6 alkalmazdsdval pedig komoly nehéz-
ségeik vannak. Még azok a tanul6k sem tudjdk az életszer(i szitudcidkra vonatkoz6
kérdéseket megvalaszolni, akik pedig egyébként elsajdtitottdk a tananyagot, és a
szokdsos iskolai tuddsszintmérd teszieken j6 eredményeket értek el (B. Németh, .
1988; 2000). Az alkalmazhat6 tudds és a képességek kapcsolatat elemzd kutatdsok
azt is megmutattdk, hogy az induktiv gondolkodds nagyon szoros kapcsolatban 4ll a
tudds alkalmazdsdval, a vizsgalt képességek koziil a legnagyobb szerepe van az al-
kalmaz4s el6segitésében (Csapd, 1994, 1997a, 1998). Az alkalmazis jellegti felada-
tokat tartalmazé teszteket azok a tanulék tudtdk legjobban megoldani, akiknek az
induktiv gondolkoddsa fejlett. Az elemzések azt mutattdk, hogy a gondolkodas fej-
lettsége tobbnyire szorosabb kapcsolatban 4ll az alkalmazhaté tuddssal, mint a tesz-
tekkel mérhet6 tantdrgyi tudés. Ezek az eredmények megerGsitették azokat a mds
jellegii tapasztalatokat, amelyek szerint az induktiv gondolkodas, kiilondsen az in-
dukcié egy sajétos forméjaként értelmezhetd analégids gondolkodés alapvet6 szere-
pet jatszik a tudds szervezésében: nemcsak az elsajdtitdsban, hanem a megértésben,
a jol szervezett taroldsban és az el6hivasban is (1asd Nagy Ldszloné, 2000a).

Az alkalmazés felismert és egyre gazdagabban dokumentdlt problémdi tovabb
erdsitették azt a kutaték koérében mind 4ltaldnosabban elfogadott, 4m az iskola gya-
korlatdban csak lassan teret nyerd szemléletet, amely az oktatdst a tanulok természe-
tes tanuldsi folyamatainak iranyitdsaban latja. Eszerint a tanulds nem a tudds passziv
befogadasa, hanem aktiv, konstruktiv folyamat. Igy az oktatds Iényege nem az iij tu-
dds hozzdadédsa a régihez, hanem a meglevé tudds folyamatos megvéltoztatdsa, ala-
kitasa, tovabbépitése a tanuld aktiv, relevans, életszeri tevékenységei révén.

A problémik kezelésére irdnyul6 fejlesztd munkdk egyik csoportja a megértést
helyezi a vizsgélat kozéppontjaba, és a tanultak jobb megértése révén kivanja a tu-
dds minGségét javitani. A megértés Iényege — a tanulds kognitiv szemlélete szerint —
a tanultak megfelelS reprezentdldsa, az dj ismeretek szerves beépitése a tudds meg-
lev6 rendszerébe (Dobi, 1998). A megértést elGsegit6 tanitas (teaching for under-
standing) az informécidk aktfv feldolgozdsara helyezi a hangsiilyt, de tilmegy a
gondolkodva tanulds hagyoményos szemléletmddjan. Szdmos olyan konkrét tech-
nikét alkalmaz, amely az iskolai tanitds sokféle helyzetében és a tantdrgyak széles
korében alkalmazhat6. Az egyik lehet6ség a t0bbszdrds reprezentdcio és az egyes
reprezenticidk kozotti kapcsolat megteremtése. A tobbszoros reprezentacio azt je-
lenti, hogy az oktatds sordn megtorténik a tanultaknak a bedgyazdsa kiilonboz
osszefiiggésrendszerekbe. A kiilonbségek és hasonldsdgok elemzése, a reprezenta-
ci6k kozotti ,,forditds™ gyakorldsa, az 4tjards megteremtése egyben segiti a megta-
nultak lényegének, ,,mélyszerkezetének” felismerését is. Alkalmas tanitési technika
lehet a tobbszoros kontextusba helyezés, példdul ugyanannak az ismeretnek a tudo-
ményos-szakmai és a gyakorlati-hétkoznapi kontextusban valé megtamtasa megte-
remtheti az alkalmazés lehetGségét is. A tobbszoros reprezenticiora és a kozottiik
val6 kapcsolat megteremtésére példa lehet a tanulSk tapasztalati dltaldnositdsainak,
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naiv modelljeinek €s a tudoményos elméleteknek a szembesitése, kognitiv konflik-
tus teremtése, ami egyben a tévképzetek érvényes tuddssal vald helyettesitésére al-
kalmas médszer is lehet (1asd Korom, 1997). A kiilénbz6 reprezentdcidk k6zotti
hasonlésédgok és kiilonbségek feltérképezésének hasznos eszkoze lehet az analégia
és az indukci6. (A megértést segits tanitasi médszereket és gyakorlati technikakat
illetéen lasd Wiggins és McThighe, 1998.)

A tudds dj helyzetekben valé alkalmazisanak hidnyossdgai ismét a kézéppontba
allitottak egy régdta vizsgdlt pszicholdgiai jelenséget, a transzfert is. A tudds 4tvitel-
ének lehetGsége a pszicholdgia egyik legrégebbi kutat4si teriilete. Amig azonban a
korabbi pszicholdgiai vizsgélatok f6leg laboratériumi feltételek kozott elemezték a
transzferrel kapcsolatos jelenségeket, az djabb pedagégiai jellegii kutatdsok kiegé-
sziiltek a kognitiv szemlélettel s nagyobb hangsilyt fektetnek a transzfer gyakorla-
ti problémdira, kiilonosképpen az iskoldban elsajdtitott tuddsnak az iskoldn kiviili
helyzetekre vald atvitelére. Az dj szemlélet(i transzfer-kutatds fellendiilését a sza-
mos publikicié mellett jelzi az is, hogy a Review of Research in Education 1999-es
kotete a transzfert vélasztotta k6zponti témdajaul (Bransford és Schwartz, 1999;
Beach, 1999; Dyson, 1999).

A transzferkutatdsoknak a kilencvenes években megfigyelhetd megélénkiilése
beleillik abba a periodikus tendencidba, amely a képességek fejlédésének a kiilon-
boz6, egymadssal ellentétes sajatossagai koziil id6r6l id6re hol az egyik, hol a masik
oldalra helyezi a hangsulyt. Valdszintileg a kdzismert inga-effektusrdl van itt is szo:
az egyik nézGpont tilsilyba keriilése, a lefrdsok egyoldalivd véldsa kivéltja az el-
lenérvek megjelenését, majd az ellentétes nézetek meger6sodését. A hetvenes éve-
ket a képességek szerepének el6térbe dllitdsa jellemezte, a pszichometria intelligen-
cia-koncepcibja és Piager miiveleti struktiirdi egyarant az 4ltaldnosra, a képességek
fejlodésének az univerzalisztikus vondsaira helyezték a hangsilyt. A nyolcvanas
évek kozepétSl nagyjdbél a kilencvenes évek kdzepéig pedig inkdbb a konkrét tanu-
14si folyamatok egyedi vonasainak, a tartalomnak, a kontextusnak, az egyedi jelleg-
zetességeknek a kiemelése jellemezte a kutatdsokat. A posztmodern filoz6fia nyo-
maén kialakulé relativizdlé szemiélet is kedvezett ennek a megkozelitésnek, és a
kognitiv pszicholdgidnak is voltak olyan eredményei, amelyek tovabb erSsitették
ezt a tendencidt. Az oktatdssal kapcsolatban is megjelentek azok a szélsGségesen
kontextualisztikus nézetek, amelyek szerint minden egyes kontextus dj tanulasi fel-
adatot jelent, a mas helyzetekben megszerzett tuddsnak minimdlis szerepe van.
Ugyanakkor nyilvdnval§ az is, hogy az oktatds elmélete nem épithetS fel a transzfer
feltételezése nélkiil, és a kilencvenes években mar ismét aktivabbd viltak a transzfer
lehetGségeinek keresésére irdnyuld kutatdsok.

Természetesen a transzferkutatdsok ismételt elStérbe keriilése nem a kordbbi
vizsgélatok megismétlését jelenti, hanem inkdbb a transzferkoncepcié djraértelme-
zésének és eredeti megkozelitések megjelenésének lehetiink a tantii. A transzfer ha-
gyomdnyos és djszerdi szemlélete koz6tt Bradsford és Schawartz (1999) szerint
alapvet6 kiilénbségek vannak. A kordbbi vizsgdlatok fleg a tudés elszigetelt prob-
lémahelyzetre val6 atvitelével foglalkoztak, amelynek soran a tanuléknak egy szi-
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goriian megadott feltételrendszer keretei kozott kellett kordbbi tuddsukat hasznosi-
taniuk. Az ilyenfajta direkt alkalmazds sordn valéban alacsony a mérhet§ transzfer,
azonban azok az életszerii helyzetek, amikor valéban szerepet jatszik a kordbbi tu-
déds, nem ilyenek. A redlis feltételek koz6tt dltaldban méd van a kordbbi tudés kiegé-
szitésére, tijabb informécidk bevondsdra, és a transzfer — ha miikodik — 1ényegében
azdltal hat, hogy az el6zetes tudds segit az dj probléma megértésében, ,,megtanuldsa-
ban”, a megolddshoz sziikséges eszkdzok és médszerek megtalédldsdban. A transzfer
tehdt nem annyira direkt 4tvitel, mint inkdbb felkésziiltség a jovGbeni tanuldsra
(preparation for future learning — PFL). A transzfernek ez a felfogédsa 6sszhangban
van azokkal a (f6leg konstruktivista indittatdsd) kutatdsi eredményekkel, amelyek a
tanuldsban az el6zetes tudds szerepét meghatarozd jelentSségiinek tekintik. Felhiv-
jék a figyelmet arra az oktatds gyakorlatdban kevésbé értékelt jelenségre, mely sze-
rint a tudasnak azok az elemei, amelyeket kézvetleniil nem lehet felhaszndlni, eset-
leg felidézni sem, még szerepet jatszhatnak az észlelésben, és segithetik dj dolgok
megtanuldsat.

A transzferrel kapcsolatos kutatdsok az oktatdselmélet és a pedagdgiai pszichol6-
gia szinte minden irdnyzatén beliil megélénkiiltek. Beach (1999) a szocio-kulturilis
megkozelités fogalomrendszerét felhasznélva értelmezi az dtvitelt. Lényegében tiil-
megy a transzfer hagyomdnyos fogalman, és kiterjeszti az dtvitel értelmezését az af-
fektiv teriiletekre is. Kiemeli a tudés, a készségek, az identitds folyamatos rekonst-
rudldsédra irdnyuld tudatos, reflektiv er6feszités szerepét. Dyson (1999) szintén a
transzfer fogalménak djragondoldsat javasolja, els6sorban azoknak a pedagdgiai
szitudciéban alapvet0 fontossdgi mozzanatoknak a bevondsdval, amelyek a hagyo-
maényos pszicholdgiai megkdzelitésekbdl hidnyoztak. Az utébbi évtizedben a kuta-
t6k figyelme a tanuldsi feladatrdl a tanuld, a tanulds és a kontextus felé fordult, és ez
a megkozelités érvényesiil a transzfer értelmezésében is. Igy példaul a tanar és a ta-
nuldk kozotti kommunikicid, a tankdnyvek és a tananyag mindsége egyarant szere-
pet jatszik abban, milyen széles korben hasznosithat6é a megszerzett tudas.

A kognitiv teriiletekhez kozelebb 4116 transzferkutatds szdmos olyan technikét
megvizsgalt, amely segitheti a tudds atvitelét. Példdul Putz-Osterloh (1993) kisérle-
tében strukturdlis diagramok hasznélatdval segitették az eredményesebb tanuldst.
Butterfield, Slocum és Nelson 1992 amellett érvelnek, hogy a kognitiv megkozelités
lényegében ugyanazokat a mozzanatokat nyomatékositja a transzfer el6segitésében,
mint a kordbbi viselkedés-l€lektani megkozelités: ahhoz, hogy az oktatds hasznél-
haté tuddshoz vezessen, nemcsak a tanulds formdjat és tartalmat kell szdmitdsba
venni, hanem azt is, hogy véarhatéan milyen kérnyezetben keriil sor a tanultak fel-
haszndldsdra. A praktikus, az oktatds modszereit fejleszteni kivand kutatdsi progra-
mokban a transzfer ugyanolyan integrald jelleg(i dltaldnos célld vélt, mint amilyen
kordbban a megértés volt. A megértés érdekében torténd tanitds (teaching for
understanding) parafrizisaként megjelent a transzfer érdekében tOrténd tanitds
(teaching for transfer, lasd pl. Crawford és Das, 1992). A transzfer kérdéseinek
elemzését tekinthetjiik igy is, mint egy dltaldnosabb kutatési irdnyzatnak, a tanulds
mindségével (quality of learning) foglalkoz6 tdgabb programnak a része.
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Az a szemléletm6d, amelyik szerint az alkalmazhat6sag a tudds minSségének egy
fontos jellemzGje, megjelenik a problémamegoldés tanulményozasaban is. A szak-
értelem, a transzfer és a problémamegoldds kutatdsa szorosan Osszefonédik, ezérta
kordbban bemutatott kutatasi tendencidk szinte mindegyikét fel lehet fedezni a
problémamegolddssal kapcsolatos vizsgdlatok egy részében is.

A problémamegoldasi szitucidkat, illetve magukat a megoldand6 problémadkat
tobbféle szempont szerint lehet osztilyozni. Példdul megkiilonboztethetjik a
problémadkat az egyszerfi-komplex, a tuddsszegény-tuddsgazdag, a jol struktu-
rdlt-rosszul definidlt dimenziék mentén. Az utébbi évek kutatdsai elsGsorban a
sok tudést felhaszndld komplex, rosszul definidlt, életszerii problémék megolda-
sdnak folyamatait tanulményoztdk. A problémamegoldés kor4bbi, rejtvényszer(i
helyzeteket teremtd, a gondolkoddst, az dltaldnos mechanizmusokat hangsiilyoz6
értelmezését fokozatosan felvéltotta a tanulds szerepét hangsiilyozd szemlélet
(Frensch és Funke, 1995; Kontra, 1996). A problémamegoldds pedagdgiai felér-
tékelddését jelzi, hogy az OECD PISA-vizsgélatainak tematikdjaba is bekeriil. A
PISA-felmérések egyre életszeriibb helyzetekben kivanjdk vizsgdlni az iskoldban
tanultak hasznosithatosagat, ezért mar kordbban is felmeriilt, hogy a tesztek lehe-
t6leg ne egy-egy iskolai tantdrgy tananyagéra épiiljenek, hanem tobb tantdrgy al-
tal fejleszthetd, tn. kereszttantervi kompetencidkat mérésére irdnyuljanak. Az
els6 ilyen megcélzott kompetencia éppen a problémamegoldas lesz (complex
problem solving in real-life context).

A képességek fejlodése és fejlesztése

A képességek kutatdsdban két f6 médszertani megkozelités érvényesiil. Az egyik —a
statikusabb jellegii — felméri a képességek fejlédését a maguk természetes folyamaté-
ban, mig a masik — dinamikus jellegi — megprébéilja a fejlédés menetét befolydsol-
ni, megviltoztatni. Amig az els6 inkabb a fejlodésr6l, a masodik a fejleszthet6ség-
161, a folyamat médosithatdsdgardl (modifiability) ad képet. Az utdbbi évtizedben
szamos kutatdsi program alkalmazta e két médszer valamelyikét, vagy esetleg
mindkettSt egyiitt is. Tekintettel az ilyen jelleg(i kutatdsi eredményeket koz16 publi-
kéaci6k 6ridsi szdmadra, itt f6leg a hazai vizsgédlatokra hivatkozunk. Az idézett mun-
kéak bGséges attekintést nyidjtanak az dltaluk bemutatott teriiletek nemzetkozi szak-
irodalmabdl.

T6bb olyan készség és képesség vizsgdlatdra keriilt sor, amely egyes iskolai tan-
targyakhoz, tantdrgycsoportokhoz, miiveltségi teriiletekhez kothetS. Ezek koziil ér-
demes kiemelni az anyanyelv (Horvdth, 1998; Moindr, 2000, 2001), az idegen
nyelv (Eihorn, 1998; Bors, Nikolov, Pércsich és Szabd, 1999) és a vizudlis képessé-
gek (Kérpati, 1997) terén végzett felméréseket. Azért is figyelemre méltdak ezek a
vizsgélatok, mert kordbban a természettudomanyok és a matematika dominélt mind
a nemzetk®zi, mind pedig a hazai értékelési projektekben. Ez a trend, ha nem is for-
dult meg, de legaldbb az ardnyok kezdenek kiegyenlitSdni. Egyre tobb munka foglal-
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kozik a tarsadalomtudomanyok, illetve humdn teriiletek tanftdsdnak és tanuldsdnak
kérdéseivel (ldsd pl. Carretero és Voss, 1994), 6sszhangban azzal a felismeréssel,
hogy a humdn tantdrgyak tanuldsa legaldbb annyira hozzéajarul a hétkdznapi életben
és a munkdaban vald sikerességéhez, mint a természettudoményok. Természetesen a
matematika és a természettudoméanyok tertiletén is tandi lehetiink djszer(i felméré-
seknek. Sor kertilt példdul 1997-ben a szoveges feladatok felmérésére egy 1972-es
felmérés megismétléseként. fgy lehetvé valt annak elemzése is, hogyan valtoztak
meg huszondt év alatt a felmért készség fejlddési folyamatai (Viddkovich és Csapd,
1998).

A bizonyitasi képesség felmérése egy olyan hatdrteriiletnek tekinthetd, amelyik
még szorosabban kotGdik egy iskolai tantdrgyhoz, de egyben mdr a tantargyon tdl-
mutatd, széles korben relevéns intellektudlis tulajdonsdgot is jelent (Csikos, 1999b,
2000). Viddkovich Tibor konyve (1990) tantdrgyakhoz k6t6d6 készségeket és tan-
targyak feletti dltalanos képességeket egyarant elemez, és e munka egy masik szem-
pontbél is dtmenetet képez: a képességek diagnosztikus értékelése ugyanis egyben
mdr a fejlédés egy sajétos elGsegitése is.

Sor keriilt tobb olyan vizsgélatra is, amelyik az dltalanos képességek fejlédésérsl
ad képet, kettd vagy tobb életkori metszet felvételével. Itt is megfigyelhetS az a ten-
dencia, hogy egyre inkabb olyan képességek felmérésére keriil sor, amelyek a tudas
megszerzésében, a tanuldsban, illetve a tudds szervezésében és felhaszndldsdban
alapvet$ szerepet jatszanak Mindenekel6tt az induktiv gondolkodast emlitjiik,
amely a tanuldsban, a tudds felhasznaldsaban egyardnt fontos. Az induktiv gondol-
kodas fejlédésének és a kiilonboz6 iskolai teljesitmények Osszefiiggéseinek feltara-
sdval t6bb hazai vizsgélat is foglalkozott (Benkd, 2000; Csapd, 1994, 1997a, 1998;
Takdcs és Takdcs, 2000a, 2000b). Az analégias gondolkodés az indukt{v gondolko-
désnak egy sajatos formdjaként is felfoghatd, amint azt az induktiv gondolkodéds
szamos értelmezése is lefrja. Sok induktiv gondolkodasi teszt tartalmaz analégidn
alapulé feladatokat, igy tobbek kozott az is kideriilt, hogy az anal6gidk, mégpedig a
verbdlis anal6gidk megolddsa korreldl legjobban mds intellektualis teljesitmények-
kel. Az utébbi évtizedbdl is sok olyan vizsgélatot ismeriink, amelyik az analégidkat
a kognitiv tudomény eszkodzrendszerével értelmezi, vagy a pedagdgiai szempontbol
relevans kérdéseivel foglalkozik, illetve e kettSt dsszekapesolja (ezek bemutatasat
illetSen 1. Zsigmond és Cstkos, 2000; Nagy Ldszloné, 2000a).

A deduktiv gondolkod4s elemzése pedagdgiai kontextusban kissé hittérbe szo-
rult. Taldn annak is tulajdonithat ez, hogy az életszer(i tanuldsi feladatokban illet-
ve a tud4s alkalmazadsdban kevésbé kimutathatd a szerepe, mint ahogy az az induk-
tiv gondolkodas esetében megfigyelhetd (Viddkovich, 1998; Takdcs és Takdcs,
2000Db).

Az Gjonnan meghatdrozott vagy djraértelmezett képességek koziil kett6t muta-
tunk itt be. A kett6 kozott tobb rokon vonds is van, és mindkettd fontos szerepet
jatszik a megértésben és a tudds szervezésében. A korrelativ gondolkodas, azaz a
valészintiségi Osszefiiggések megértésének felmérése szdmos érdekes jelenségre
ramutatott. Tobbek kozott felszinre hozta azt a kedvezGtlen tapasztalatot is, mely
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szerint tanuldink tGbbsége nem ismeri fel a valészinfiségi Osszefiiggést, illetve az
ilyen jellegfi kapcsolatokat nem tekinti sszefiiggésnek (Bdn, 1998). Nagy Jozsef
(2000b) az Osszefiiggéseknek egy teljes rendszerét irja le, és az Osszefiiggés-megér-
tés fejlodését kiemelkedS méretd orszdgos reprezentativ mintdn elvégzett felmérés
alapjan mutatja be. ‘

A készségek és képességek felmérésének Magyarorszagon jelentSs hagyoma-
nyai vannak. Az elmiilt hdrom évtizedre visszanyiléan sok kiilonboz6 készség és
képesség fejlettségérol, fejlodési folyamatardl ll rendelkezésiinkre publikalt kuta-
tasi eredmény. Van azonban egy olyan teriilet, ami hidnyzik a palettardl, ez pedig a
longitudinélis felmérések kore. Ezért sajnos szinte semmit nem tudunk mondani a

A képességek fejlesztésében két f6 megkozelitést lehet megkiilonboztetni. Az
egyik a megcélzott képességeket direkt médon fejleszti, mégpedig tébbnyire isko-
1an kiviili keretek k6zbtt, vagy esetleg az iskoldban, de semmiképpen sem a tantar-
gyak feldolgozésat végzd tandrakon. Ezek a kbzvetlen képességfejleszt6 modszerek
féleg a nyolcvanas években voltak népszertiek, tobbnyire Amerikaban, illetve azok-
ban az orszdgokban, amelyekben az amerikai kutaték befolydsa meghatdrozé volt.
Bér egyes modszerek széles korben elterjedtek, kevés olyan volt kozottitk, amelyik-
nek a hatdsvizsgalata megfelelGen kontrollalt kisérleti koriilmények k6zott megtor-
tént, és az ilyen esetekben ritkan sikeriilt statisztikailag szignifikdns eredményt ki-
mutatni. Még problematikusabb, hogy a fejlesztés transzferhatisa nem elég széles
kort, és mivel a fejlesztd feladatok t6bbnyire ugyanolyan altaldnosak és absztraktak
— vagyis nem konkrét tartalomhoz kt6dek —, mint a felmérésiikre hasznélt tesztek,
felvet6dik az a kérdés is, hogy vajon tényleg valamelyik 4ltaldnos képesség fejlesz-
tésére keriilt sor, vagy csupén a tesztmegoldo készség fejlddott. (Costa, 1985, leltar-
szerfien Osszefoglalja az Amerik4éban elterjedt médszereket, programokat. Néhany
moédszer részletes bemutatasat illetSen lasd Gordon Gydri, 1999.)

A fejlesztési mdsik irdnyzata a képességek fejlesztését az iskoldban, a tantargyi
tartalomhoz kapcsolva kivdnja megoldani. Ez a mddszer viszont azzal a veszéllyel
jar, hogy a megszerzett képességek kitddnek azokhoz a tartalmakhoz, amelyeken
az elsajatitdsuk megtortént, vagyis megint csak nem lesznek elég széles korben al-
kalmazhatdak. Ezt a problémadt tobbek kozott tigy lehet megoldani, hogy ugyanazt a
képességet nagyon sok kiilonféle tartalmon kell fejleszteni, és akkor nagyobb az
esély arra, hogy legaldbb ugyanolyan széles korben fel is lehet azokat hasznélni,
mint amilyen széles kor{ tartalmakon a fejlesztés tortént. Ennek a fejlesztési filoz6-
fidnak tobbféle megnevezése is van, példaul a bedgyazds (embedding, a tantdrgyi
tartalomba ,,bedolgozott” fejlesztd hatdsok), az infiizid (infusion, azaz a meglevd
tanagyagba bevitt feladatok) az integrdlds (integration, a tudés kozvetitésének és a
képességek fejlesztésének az egyesitése), a gazdagitds vagy disitds (enrichment, a
tananyagban levg fejlesztd hatdsok kiemelése, djabbak beépitse). Eur6pdban t6bb
ilyen jellegfi fejlesztd technikdt dolgoztak ki. (Az eurépai képességfejleszto progra-
mok ,leltdrat” illetSen ldsd Hamers és Overtoom, 1997. A kutatdsi eredményeket
Osszefoglal6 kotet: Hamers, van Luit és Csapd, 1999.)
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A kétféle képességfejlesztési filozoéfia tobb orszagban egymassal parhuzamosan
miikodik. Nagyon sokféle konkrét torténeti vagy politikai koriilmény befolydsolja,
hogy melyik mikor valik kutatasok témdjiva vagy szélesebb korben elfogadotts.
Mindamellett megfigyelhetS az a tendencia, hogy az ut6bbi évtizedekben inkébb az
integralt médszerek. terjednek (lasd Csapd, 1999b, Gordon Gydri 2001 a 2001b;
Nagy Ldszloné, 2000b).

A kilencvenes évek jellegzetes kutatisi irdnyait dttekintve érdemes kiemelni,
hogy a fejlesztés ma mdr sok teriiletre kiterjed. Nemcsak a sziikebben vett kognitfv
képességekre, hanem azoknak az affektiv sajatossdgoknak a fejlesztésére is, ame-
lyek kozvetve befolyésoljak a kognitiv teljesitményeket. (Lasd err8l a Klauer, 2000,
szerkesztésében megjelent atfogd tanulmdnykotetet.) A fejleszt6 programok néha
athatjdk az iskola tobb tantdrgyéat, vagy egész iskolai programokat rendeznek el a
képességfejlesztés céljai koré (lasd pl. Bruer, 1993). A fejlesztd programok egyre
id6sebb korosztélyokat vesznek célba. Két évtizeddel ezel6tt a fejlesztés tipikus ala-
nyai még a kisiskoldsok voltak, de a Piaget-elmélet alapjan végzett tréningek sem
irdnyulhattak a 13-14 évnél id6sebbekre. Ma azonban mér nemcsak a serdiilékorii-
ak, hanem a fiatal-felnfttek szdmdra is késziilnek képességfejleszté programok
(lasd Schwebel, Maher és Fagley, 1990).

A fejlesztésre kivilasztott képességek koziil kiemelkedik az induktiv, illetve
analdgids gondolkodds. Neubert és Binko (1992) bemutatja azokat a lehetGsé-
geket, amelyek kozépiskolai tantirgyak tanitdsa sordn kindlkoznak az induktiv
gondolkodds fejlesztésére. Klauer szintén az induktiv gondolkodés fejlesztésére
dolgozott ki programokat, amelyek eredetileg, a nyolcvanas években még tantir-
gyaktd] fiiggetlen tréningként miikodtek. Kés6bb azonban elkésziiltek a tantirgyak-
ba beépithetd valtozatok, és tébbtucatnyi kisérlet igazolta ezek hatékonysdgat
(Klauer, 1997).

A jelentGsebb eurdpai kisérletek koz€ tartozik a CASE (Cognitive Acceleration
through Science Education) néven ismertté valt fejlesztG program, amelyet Philip
Adey és Michael Shayer dolgoztak ki. A fejleszt6 rendszer elméleti- alapjanl a
neo-piagetianus modellek szolgdlnak. A képességeket a teljesen dtalakitott és csak-
nem teljes mértékben a képességfejlesztés céljainak alarendelt természettudomany
tantargy keretében végzik (Adey, 1999).

Magyarorszagon két nagyobb 1éptékli képességfejlesztd kisérlet zajlott le. Az
egyik a miiveleti képességek fejlesztését célozta meg, mégpedig a rendszerezési, a
logikai és a kombinativ miiveletek fejlesztését. Elméleti orient4ci6jét tekintve ez a
kisérlet is kozel 41l ta neo-piagetidnus keretekhez. A fejlesztés a tantargyi tartalom-
ba bedgyazott feladatokkal tortént, negyedik osztdlyban a nyelvtan és a kornyezetis-
meret, hetedikben pedig a kémia és a fizika volt a kisérleti tantérgy. A fejlesztés egy
tanévig tartott, és az eredmények 6sszhangban voltak Piaget elméletével: a fejlesz-
tés ott volt sikeres, ahol az adott életkorban a befolyésolni kivant miiveletek fejlédé-
se még nem zarult le (Csapd, 1991, 1992, 1997b, 1999c¢). A msik kisérlet — amelyik
Nagy Jézsef irdnyitisa alatt folyik — még nem fejez6dott be. A kisérletben a sok
szempontbdl is meghatdrozé jelent6ség életkori szakasz, az évoda-iskola dtmenet
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korosztdlyai vesznek részt. A fejlesztendd, vn. kritikus kognitiv készségek kozitt a
beszédhanghalldstol a mértékvaltason és a kbvetkeztetésen keresztiil az Gsszefiig-
gés-megértésig terjedd készségek szerepelnek. A fejlesztés technoldgidja szdmos
progressziv mozzanatot magaban foglal. A képességfejlesztés itt is be van dgyazva
az iskolai tananyagba. A fejlesztés személyre sz616, és mindenkinél az antropoldgi-
ai optimum eléréséig tart. Tobb évet 4tfog, igy lehetGség van a fejlesztés hatdsainak
a hosszii tdvd kovetésére. Az eredményes fejlesztést segiti a folyamatos diagnoszti-
kus értékelés is (Nagy, 2000c; Fazekasné, 2000; Jézsa, 2000)
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