1. AZ ISKOLAI MOVELTSEG: ELMELETI KERETEK
ES A VIZSGALATI KONCEPCIO

CsAPO BENG

Ebben a fejezetben a konyv alapjdul szolgilé kutatdsi programot, annak elméleti hitterét, az
adatok felvérelének kereteit és médszereit mutatjuk be. Ez a vizsgilat egyrészt kiegészitése,
madsrészt folytatdsa az el6z6 Iskolas tudds cim@ programnak. Ezért az elméleti keretek bemu-
tatdsa sordn tdmaszkodni fogunk az el§z6 kotetre (Csapd, 1998a), és a részletes szakirodalmi
dctekintést nem fogjuk megismételni. Roviden foglalkozunk azonban azzal, hogyan lehet a
kordbbi, a természettudoményokkal és a matematikdval kapcsolatos megfontoldsainkat az itc
vizsgdle teriletekre kiterjesztent, tovdbbd bemutatjuk az ¢l6z6 felmérés Gta tapasztalt és
jelenlegi vizsgalatunk szempontjabdl relevins fejleményeket és tendencidkat.

A fejezet tovibbi részében bemutatjuk a felmérés konkrét feltéeeleit. Itt foglalkozunk
részletesen a kézos vizsgilar alapjdul szolgidlé minta édltaldnos jellemzésével, ezért az egyes
fejezetckben ezzel kapcsolatban mdr csak néhédny pontosité megjegyzésre lesz szitkség.
Osszefoglalban itt jellemezzik a felmérés sordn hasznélt mérGeszkozoket és durekintjik a
segitségiikkel vizsgilhat6 kérdéseket.

ISKOLAI TUDAS ES MUVELTSEG: ELMELETI KERETEK

Az iskoldban elsajatitott tudds szervezddésének vizsgilatdval kapcsolatos dltaldnos kérdé-
sekkel az €l6z6 kotetben részletesen foglalkoztunk, bemutattuk a témakor irodalmét, a
vizsgilat fogalmi kereteit és médszereit (Csapd, 1998b). A kordbbi elméleti elémunkélatok
eredményeire itt is tdmaszkodni fogunk. Szitkségesnek tartjuk azonban, hogy az €l6z8
kotetben felvizolt elméleti kereteket két szempontbél is kiegészitsiik, tovibbfejlesszik.
Egyrészt a tudés értékével, szervezddésével, értékelésével kapcsolatban az elmilt néhdny
évben szdmos olyan fejleménynek lehettiink tandi, amelyekkel feltétlenil foglalkoznunk
kell. Mdsrészt dtrekintjik azokat a kognitiv elméleteket és modelleket, amelyek inkibb
kapcsolédnak a humidn tdrgyakhoz és a tdrsadalomtudomédnyokhoz. Ebben a fejezetben
csak az dltaldnos tendencidkkal foglalkozunk, a vizsgilat egyes specifikus teriileteinek
clméleti hdtrerét, irodalmdt a késébbi fejezetek fogjdk részletesebben bemutatni.

A TUDASKONCEPCIO VALTOZASA

AZ ISKOLA TARSADALMI KORNYEZETENEK ES AZ ISKOLABAN ELSAJATITOTT
TUDASSAL KAPCSOLATOS ELVARASOKNAK A MEGVALTOZASA

A koriilottink gyorsan véltozo vildgban természetesen a sikeres életvitelhez, a tdrsadalmi
folyamatokba valé beilleszkedéshez is folyamatosan megGjulé tuddsra van szikség. Hét-
kéznapi tapasztalatok sokasdga bizonyitja tuddsunk egy részének gyors elavuldsdt, az 4j
tudds megszerzésének szitkségességét. Az egész életet dtfogd tanulds mdr nem tévoli
utépia, hanem mindennapjaink realitdsa.



Az ismeretek folyamatos leértékelddése, érvényességik idGhoz kotottsége nem 4j jelen-
ség. Mdar a XX. szdzad elejétdl folyamatosan megfigyelhet§ az () tudoményos, technikai,
tdrsadalmi ismeretek gyorsul6 itemi bekeriilése az iskolai tananyagba, és — bdr lassbb
titemben - a régebbi ismeretek kiesése. Az elsd ipari forradalom jelentds lendiletet adott
e véltozdsoknak, majd a mdsodik vildghdbord utdn a természettudoményok és a technika
litvanyos fejlédése, késdbb pedig — féleg a nyugati orszdgokban — a tdrsadalomtudoményok
megerGsodése révén Gjabb és Gjabb anyagokkal béviilt az iskoldban feltétlenil elsajiti-
tandénak tekintect tudds kore. Korilbelul a malt szdzad kozepén vilt egyértelmiivé az a
felismerés, mely szerint a hagyoményos eszkozokkel nem lehet az iskolai okratdst, az isko-
la felnGtt életre felkészitd szerepét a tirsadalmi véltozdsokkal 6sszhangba hozni. A problé-
ma megolddsira vagy legaldbbis kezelésére, a fesziltségek mérséklésére szimos javaslat és
elgondolds sziiletett, Uj fejlesztési irdnyok jelentek meg, és egészen napjainkig szinte min-
den fontosabb kutatasi program hitterében megtaliljuk ezt a motivumot.

A probléma kezelésének egyik dtfogd koncepcidja ax dlethosssig tartd tanulds (lifelong learn-
ing). Ez az elgondolds annak felismerésére épil, hogy még a legdinamikusabb tantervfej-
lesztés mellett sem lehet mindent az iskoldban megtanuini, amire egy embernek felnStt
élete sordn szitksége lesz, hiszen annak a tuddsnak egy része az iskolds kor idején még nem
is létezik. A huszadik szdzad végén a viltozdsok Giteme mdr olyan gyors volt, hogy a tudés
generdciok kozotti természetes dtadisa szinte elenyészfvé vilt, a gyermekek tuddsa
nagyrészt mér kilonbdzoct szileik tuddsdtdl, a kozosen birtokolt tudéds egyre kisebbre
zsugorodott. Ha elfogadjuk, hogy az iskola a felnStt élet sordn szitkséges tuddsnak mind
kisebb hdnyadit tudja kozvetiteni, nem lehet megkerilni az iskolai oktatds feladatainak
alapvet§ Gjragondolésat.

Az oktatds clméletében — és bizonyos fiziskéséssel a gyakorlatdban is — hdrom olyan
markdns tendencia figyelhetd meg, amely az emlitect jelenségre reflekrél: (1) a tudds tar-
talmi oldaldnak folyamatos feltlvizsgilata, (2) a tudés proceduridlis, képesség jellegli kom-
ponenseinek kézéppontba dilitdsa és kiemelt fejlesztése, valamint (3) a tuddshoz kap-
csol6d6, a tanuldst tdmogaté nem kognitiv jellegl tényezdk szerepének hangsilyozdsa.
Ezek a torekvések kilonbozs korszakokban jelentek meg, és nem egymds ellen, hanem
egymast kicgészitve hatnak. Az Gjabb megjelenése nem hatastalanitotta az el6z6t, hanem
a még megoldatlan fesziiltségeket kezelve mintegy kiegészitette azt. A tananyag tartalmi
megUjitdsa mellett jelent meg a képességek fejlesztésének kozéppontba éllitdsa, majd a
torekvés bizonyos kitiintetett szerepl képességek fejlesztésére. Ezek a fejlemények 0j
megvildgitdsba helyezték a tartalmi tudés elsajdcitdsdnak kérdéseit is, és egyre megha-
tdrozGbbd vilt az ismeret és képesség jellegli tudds egységes szemlélete, ami mdr dtme-
netet jelentett a tudds Gjfajta koncepcidinak kialakuldsdhoz. Az utébbi idében pedig az
oktatds kutatéi egyre nagyobb figyelmet forditanak a tanuldst és a fejlédést fenntartd,
tdmogaté pszicholdgiai erdforrdsok tanulmanyozdsdra is. Itt csak a két utébbi térekvéssel,
a képességek szerepének djszerd felfogisdval és a nem kognitiv tényez8kel foglalkozunk.

A KEPESSEGEK SZEREPENEK ATERTELMEZESE

A képességek, a gondolkodds jelentdségének hangsilyozisa a neveléstorténet kordbbi korsza-
kaiba nydlik vissza, a fejlesztésiikkel kapcsolatos tudomédnyos munkék azonban csak a hu-
szadik szdzadban kezdddtek meg. Szinte minden jelentdsebb elmélet, illetve kutatdsi prog-
ram hangsilyozta a képességek, a gondolkodids fejlesztésének fontossdgit, szerepét, de a
legnagyobb hatdst mind a kutatdsra, mind pedig az iskolai tanitdsra hdrom irdnyzat gyakorol-
ta: a pszichometria (vagy ahogy még nevezik, az egyéni kilonbségek pszicholdgidja, az intel-
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ligenciakutatds), Piaget kognitiv fejlédéselmélete, illetve a kognitiv pszicholégia (az emberi
megismerést informdciéfeldolgozdsként leiré irdnyzat).

E hdrom paradigma a képességeket mds-mids oldalrdl kozelitette meg, és igy azoknak a
tudds képz&désében és felhaszndldsiban is mds szerepet szdn. A pszichometria els§sorban
funkci6juk, szerepiik alapjdn azonositotta a képességeket, anélkill hogy ‘mikodésiikre
kilonésebb figyelmet forditott volna. A Piaget-elméletbdl kiindulva a gondolkodds
miveleti képességeit szerkezetiik alapjdn lehet azonositani. A kognitiv elméletek pedig az
informdcidfeldolgozasban, a tudis szervezésében latjdk a képességek alapvetd szerepét
(Csapé, 2001a). Az elméletek gyakorlatba valé dtiiltetését, iskolai alkalmazdsdt azonban szé-
mos torténelmi, tarsadalmi és kulturdlis tényez8 is befolydsolta (Csapd, 1999a).

A képességek fejlesztésének kiilonboz6 médszerei és technikdi alakultak ki, azonban
mindezeket két nagyobb csoportba lehet besorolni: a fananyaged! fiiggetlen (néha az iskoldn
kiviili) fejleszt8 programok, illetve a tananyagba dgyazott fejlesztd hatdsok. A tananyagtél
fuggetlen fejleszt6 programok eredményességét és hatékonysdgit ritkdn sikerilt tudo-
manyos alapossdggal elvégzett kisérletek sordn egyérrelmden igazolni. A tananyagba dgya-
zott fejleszt8 moédszerek mellett szdmos eiméleti és gyakorlati érvet lehet felsorakoztatni,
és mint az e teriileten egyre élénkebb kutatémunka bizonyitja, tobbnyire az eredmények
is biztatéak (Nagy Ldszloné, 2000a; Csapd, 1999b).

A képességek tartalomba dgyazott fejlesztése szikségszerten felveti a targyi tudis és a
képességek kapcsolatdnak, a képességek tanuldsban betdltott szerepének kérdésée. Igy ez
a gondolatmenet is elvezet ahhoz a tdgabb problémihoz, hogy mely képességekre érdemes
a fejlesztést koncentrdlni. Médsrészt az utébbi évtizedek megmutattdk, hogy nem csupdn
az ismeretek, hanem a képességek egy része is elévil. A tdrsadalmi fejlgdés Gj képessé-
geket vir el az iskoldbél kikeriils fiataloktél, ugyanakkor més, kordbban alapvetdnek tekin-
tett készségek és képességek elveszitik jelent§ségiiket. Kilonosen az Gj informdacids és
kommunikéciés technikdk rendezték 4t alapvetden az érvényes és ériékes képességek
Jtérképét”. Kozépponti kutatdsi problémava vilt igy a valamilyen szempontbél kiemele
szerepl, a ,legfontosabb”, az ,alapvetd”, a ,legiltalinosabb” képességek azonositdsa.

Mar a pszichometriai paradigma keretében végzett intelligencia- és képességkutatdsok-
nak is az dltaldnos és a specidlis képességek elkiilonitése volt az egyik célja, misképpen
fogalmazva megjelent a t6bbinél fontosabb, szélesebb korben alkalmazhaté képességek
azonositdsinak igénye. Az oktatdshoz kozelebbrl kapesol6dé kutatdsok ugyancsak keresik
az ilyen kiemelt szerep(, meghatdroz6 jelentdségii képességeket, mindenekeldtt azokat,
amelyek a tanuldsban jdtszanak szerepet, a tudés elsajititdsdt (a tananyag megértését,
szervesét), illetve alkalmazédsdt (transzferjét, mds teriiletekre valé dtvitelée, G helyzetekben
valé alkalmazdsdr) segitik. Végill a képességekkel kapesolatban is megfigyelhetd elavulds
jelensége irdnyitotta rd a figyelmet azokra a képességekre, amelyek tartésan hasznosak
lehetnek, amelyek nincsenek kitéve a tdrsadalmi véltozdsok hatdsinak. Természetesen a
gondolkodds legdltalinosabb képességei feltétlenil ebbe a csoportba tartoznak (példaul
induktiv, deduktiv, analdgids, valszinGségi gondotkodds — ezek bemutatdsit és a tudds
megszerzésében jitszott szerepiiket illetden lisd Csapd, 1998a megfelels fejezeteit). Ezek
az dltaldnos képességek a tudds megszerzését €s alkalmazdsat egyardnt segitik. Szdmos vizs-
gilat bizonyitotta példdul az analégidk jelentGségér, az analigids gondolkodds fejlesztésének
fontossdgdt (Nagy Ldszliné, 2000b; Sydow és Schmude, 2001). Az analégidkat szdmos elméleti
munka, illetve kisérleti program az induktiv gondolkodds egyik sajitos vagy éppen legfon-
tosabb komponenseként irja le. Ezt az értelmezést kévettiik mi is, amikor az induktivgon-
dolkodids-tesztben analégiafeladatokat is alkalmaztunk. Jelenlegi vizsgilatunkba a kordbban
az induktivgondolkodas-teszt részeként hasznilt verbdlis analégidkat vontuk be.
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Amig az el6z6ekben felsorolt képességeknek a tudds megszerzésében és alkalmazdsiban
betdltdtt szerepét f6leg azok a kutatdsok murtattdk meg, amelyek magukat e képességeket
vizsgiltdk, addig van egy mdsik megkozelités is, amely kdzvetleniil a tanuldst kutatja, és
errdl az oldalrél jut el a fontos képességek azonositdsdhoz. Egy jelentds kutatdsi irdnyzat a
tanuldsi képességeket, pontosabban a tanuldsi potencidlt vizsgélja (Hamers, Sijtsma,
Ruijssenaars, 1993), és az indukrtiv gondolkodés ebb6l az irdnybdl elindulva is az egyik leg-
fontosabb képességnek bizonyult (Resing, 1993). Egy tovdbbi fontos kutatsi irdny vizsgil-
ja a metakognicidt, a megismerési folyamatokrél valé tuddst (Taréd, 1998). Ez utébbi tébb
terilleten is érintkezik a tanuldsi potencidl és a tanuldsi képességek kutatdsdval, hiszen a
metakognitiv tudatossig javitdsa a tanuldsi készségek fejlesztésének is egyik fontos kom-
ponense. Emellett vannak olyan elméleti koncepcidk, amelyek a tanuldst 6néll6 képes-
ségként vagy képességek rendszercként értelmezik. Nagy Jo’z.ref(ZOOl 119. oldal) a tanula-
si képességet ,valamennyi képesség dtfogd rendszere”-ként irja le, és ezen belil még
megkiilonbozteti a gondolkodasi és a tuddsszerz§ képességet.

A gondolkodas és a képességek szerepének hangsilyozisdval kapcsolatban tovabbi forrast
jelentenek azok az elemzések, amelyek a tdrsadalmi fejédés szikségleteibdl, valamilyen tér-
sadalmi jelenségbdl vagy problémabél indulnak ki. Napjainkban ilyen elemzések llitjik a
kézéppontba a kommunikdci6 képességeit, €s az (j informéciétechnoldgiai eszkdzok terjedése
is Gjabb készségeker és képességeket dllitote a figyelem kdzéppontjdba. Vizsgilatunkba ebbél
a korbdl egy olyan képesség keriile be, amelynek jelent&ségér elészor a kizel hetven évvel
ezel6tti torténelmi események kapesdn hangsilyoztdk, és azéta is id6rdl idére a figyelem
kdzéppontjiba keriil: a kritikai gondolkodds (b&vebben lisd a 8. fejezetet). A kritikai gondol-
kodids jelentGségét, iskolai fcjlcsztésénck fontossdgit kezdetben a demokratikus tdrsadalmi
berendezkedés torékenysége és sebczhctosegc feletti aggodalom miatt hangsilyoztdk, majd
mds tdrsadalmi jelenségek dllitottdk ismét a figyelem homlokterébe. Ujabban példdul a mod-
ern tdrsadalmak polgdraira zGdul6 6ridsi informaciétdmeg megszirése, kritikai ériékelése, a
megbizhat6 és megréveszt§ informdcik megkulonboztctcscnck szitkségessége miatt hang-
silyozzik a jelentGségért.

Az oktatds elméletében — és részben gyakorlatdban — a képesség-kozéppont( irdnyzatok
felfutdsa nagyjabdl a hetvenes évekig tartott, attdl kezdve folyamatosan erdsodott két md-
sik szemléletmdd. Az egyik folyamatot - nagyrészt éppen a képességek intenziv kutatdsa
nyomdn — két fontos felismerés egyiittes hatdsa inditotta el. Egyrészt bebizonyosodott,
hogy az iskola még a képességek tekintetében sem tudja a tanuléit az egész életre sz6léan
hasznilhaté képességekkel elldtni. A modern tdrsadalmak polgdrdnak élete sordn a képes-
ségeit is ,karban kell tartania”, Gjabb és (jabb képességeket kell kifejlesztenie. Mdsrészt a
képességek fejlédését szdmos nem kognitiv jellegl tényez§ is befolydsolja, és ezek ki-
alakitdsa nélkiil nem marad fenn az iskoldn tdl a tanulés, az onfejlesztés igénye. A mdsik
folyamatot nagyobbrészt a kognitiv pszichol6gia térhéditdsa hatdrozta meg, megjelentek a
tudds ériékes jellemz8inek, mindségének megragaddsra alkalmas, Gjszerd fogalmi keretek
kialakitdsara irdnyul6 térekvések.

A TANULAST TAMOGATO PSZICHOLOGIAI TENYEZOK SZEREPE

A kognitiv pszicholégia litvdnyos térhéditdsa, kutatdsi eszkoztdrdnak gazdagsiga és méd-
szertani kifinomultsiga egy idGre elvontaa figyelmet a tanulds és az oktatds egyéb, nem kog-
nitiv tényezdi el6l. Bar a kognitiv kutatdsok is hangsdlyoztdk a kontextus, a tartalom, a fel-
adat-helyzet egyediségének szerepét, a tanulds szdmos tovibbi tényezdje egy ideig a meg-
hatdrozd kutatdsok latékorén kiviil maradt. Kiilonésen e kutatdsok korai szakaszdban, amikor
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még a szamitbgép-metafora, az emberi-gépi informiécidfeldolgozds parhuzamba dllitdsa
hatdrozta meg a kutatdk gondolkoddsit, a sajdtosan emberi tényez6k — mint az értékek, ér-
zelmek, attitddok, kot6dések — elemzése hattérbe szorult. Hasonl6képpen kevesebb figyel-
met kaptak a tanulds tdrsas feltételei. Holott a legegyszerlibb hétkéznapi tapasztalatok is
bizonyitjak, hogy nagyon nehéz valakinek megtanitani olyasmit, amit § maga nem akar,
aminek a jelentdségérél, hasznossdgirdl nincs meggySzddve. Nehéz eredményt elérni
azokkal a gyerekekkel is, akik nem hisznek abban, hogy bizonyos dolgokat meg tudnak ta-
nulni, akik a tanuldssal kapcsolatban negativ képet alakitottak ki nmagukrdl.

Ezeknek a teriileteknek a vizsgalata a kozépponti kérdésként kezelt kognitiv problémakhoz
képest faziskéséssel indult meg, de azutdn anndl nagyobb lendiilettel folytatédott. ElGnyt
jelentett, hogy a kognitiv kutatdsok miér kordbban kifejlesztett eszkozeit és madszereit
lehetett hasznélni. E kutatdsok sikerének és gyors fejlddésének mdsik oka az, hogy valéban a
gyakorlati munka sordn tapasztalhaté legsilyosabb problémékra keresik a vilaszt. Egy har-
madik tdimogaté tényez§ az, hogy e kutatdsok torekvései egybeesnek a kordbban mér emlitett,
az iskolai tudds értékével, érvényességével kapcsolatban folyd diskurzus f6 konklizidjdval. Ha
ugyanis a tartalmi tudéds gyorsan elévill, és a képességek hosszd tdvi tartéssdgaban sem
Jehetiink biztosak, akkor a legjobb, ha kialakitjuk a tanulds igényér, fejlesztjiik a tuddshoz kap-
csolédd értékeket, megtanitjuk a gyerekeket tanulni, és elérjiik, hagy magukra hagyva, belsd
késztetéseiktdl vezérelve tanuljanak. Ez a gondolatmenet népszeriivé vélt a ,lifelong learning”
teoretikusai korében is, mint Gjabban gyakran megfogalmazzak, igy készithetjiik fel legjobban
tanulbinkat az iskoldban az egész életen 4t tartd tanuldsra (De Corse, 2001).

A ranuldssal és az iskolai teljesitményekkel 6sszefiiggs, nem kognitiv tényez8k kutatdsa ma
igen széles spektrumot fog dt. A {8 kutatdsi irdnyok kozil felmérésiinkbe az énkép és a motivd-
a6 vizsgilatdt vettiik fel. Ezek részletesebb bemutatdsiara a kilencedik fejezetben keriil sor.
Erdemes azonban roviden d4ttekinteniink néhdny tovdbbi, meghatdrozé szerepet jatszé
kutatdsi teriiletet is. Ezek kozil tobb szorosan kapcsolédik bizonyos kognitiv kutatdsokhoz,
illetve dtmenetet képez a kognitiv és az affektiv tényezdk vizsgilata kozotr.

Az dnszabilyozd tanulds (b6vebben lisd Molndr; megj. alatt) kialakitdsdhoz mind kognitiv,
mind affekeiv tényezdk fejlesztésére sziikség van. A kognitiv tényezdk koziil fontos példiul
a metakognitiv tudatossig javitdsa és a megfelel§ tanuldsi stratégidk kialakitdsa, és ez
utébbihoz szitkség van a redlis 6nismeretre is, ami — példdul az énképpel valé kapcsolata
révén — mdr drvezet az affektiv terilletekre.

Nemcsak a tanuldsban, hanem az annak eredményeként kialakult tudds mingségének
meghatdrozdsiban is fontos szerepet jitszanak a tanulék édltaldnos episztemoldgiai nézetei
és az clsajatitandé tuddshoz kapesolédd vélekedései, hiedelmei. Ezek tanulmdnyozdsa a
természettudomanyi és matematikai tudéssal kapesolatban kezd6dott meg, de méra méaraz
Osszes fontosabb tudésteriileten elindult a feltérképezésiik. Ezek a nézetek, vélekedésck
meghatdrozzdk azt, hogy a tanulék cgyiltalin milyen szerepet tulajdonitanak az adott
tuddsnak, milyen kérdéseket tartanak annak alapjin megvélaszolhat6nak. Mindamellett az
e teriileten végzert kutatdsok még csak igéretes kezdetet jelentenek (De Corte, 2001).

Az 6nszabdlyoz6 tanulds nemcsak alapkutatdsi probléma, hanem szdmos alkalmazott
irdnya is van. Példdul tobb eleme bekerilt az egyik legjelentdsebb nemzetkozi 6sszeha-
sonlitd tuddsszintmérésbe, az OECD égisze alatt lefolytatott PISA-programba. (Az ezzel
kapcsolatos eredmények megtaldlhatéak a 2000. évi felmérésrél beszdmolé koétetben,
OECD, 2001.) Németorszdgban a nemzetkozi PISA-felméréshez nemzeti opciéként kéc
tovibbi teriiletet kapcsoltak, illetve a vizsgilatokat tovibbi eszkozokkel egészitették ki.
Ezek egyike éppen az Onszabdlyozd tanulds volt, azon beliil is a tanuldsi stratégidk
felmérésére helyzetek nagyobb hangsialyt (Areelt, Demmrick és Baumert, 2001).
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A TUDAS INTEGRALT EGYSEGEI: SZAKERTELEM, KOMPETENCIA, MOVELTSEG

Az ezredfordulé korili idGszakban a tuddsrél valé gondolkoddsnak egy Gjabb markins ten-
dencidja vilt megfigyelhetdvé. A megel6z8 idGszak ink4bb analitikus szemléletd kutatési
programjai keretében a ,j6”, az iskolai oktatds legiltalinosabb céljainak megfelel8 tudds
leirdsdra szimos fogalmat dolgoztak ki (ldsd ezekrdl részletesebben Csapd, 1999c, 2001a,
2001b). Az ezredforduld kérnyékén viszont megerSsodtek az egészleges megkozelitések, a
rendszerszemléletd modellek, amelyek a tudds nagyobb, komplex egységeinek a megra-
gaddsira, leirdsdra, mérésére térekednek. A tudds mennyiségi mutatéi helyett egyre inkdbb
dthelyez6dik a hangsily a minGségi jellemzkre, a szervezettségre, a megértés mélységére,
az alkalmazhatésigra. A kognitiv jellemz6k 6ndll6 tanulminyozdsa helyett egyre nagyobb
szerepet kap a kognitiv és nem kognitiv tényezbk kolcsénhatdsdnak elemzése. Megfi-
gyelhetd a kiillonboz§ kutatdsi irdnyok konvergencidja is, amit egyrészt a kiilonbdz8 prob-
1émakbél kiinduld vizsgélatok kozorti dtfedés, mdsrészt bizonyos kovetkeztetések, megil-
lapitasok, kalonb6z6 irdnyokbél valf levezetése, megfogalmazisa is jelez. Vizsgilatunk szi-
mos ponton kapcsolédik ezekhez a tendencidkhoz, és mindazokra az eredményekre épit,
amelyek a tudés szervez6dését, az egyes komponensek kolcsonhatdsét, a tudds mingségét
meghatdrozé tényezdket elemz8 programokbdl szirmaznak.

Az emlitett tendencidr jellemzi hdrom kifejezés haszndlatdnak el§térbe keriilése: mind
gyakrabban emlitik a szakértelmet, a kompetencidt és a miveltséget, mint a ,,j6” tudds szi-
nonimdjdt. E fogalmak pontos meghatdrozdsa, megkiillonbdztetése még nem alakule ki
egyértelmien. Néha kozel azonos ériclembern, egymds szinonimdjaként haszndljak, mds
kontextusban viszont éppen segitségiikkel emelik ki a tuddsnak valamelyik sajdcossdgit.
Koz6s jellemzGjiik azonban, hogy mindegyik inkdbb a tudds egészlegességét, rendszersze-
rliségér sugallja, nem pedig egyes tulajdonsigokat vagy tudédselemekert jelol.

A legpontosabb értelmezés — amelyhez kiilonésen a kognitiv pszicholégia korai korsza-
kdnak alapvet8 kutatdsai vezettek — a szakéreelember (expertise) fiz6dik. A szakértelem
valamely terilethez — vagy, ahogy a mi magyar szavunk nagyon jél kifejezi, valamely szak-
teriilethez — kapcsol6d6 tuddst jelol. Kész sémak, ,fogisok”, ,,receptek” Osszessége. Az adott
teriillet szakértdje mdsként ldtja, sajdros egyiittesekben észleli a szakteriiletébe esd dolgo-
kat, biztonsdggal teremt kapcsolatot azok egyes elemei kozott, egy problémédhoz hozzaértd
moédon vilasztja ki gazdag eszkozkészletébdl a megfelel6 megolddst. A nagy gyakorlarttal
rendelkez§ tigyvéd, orvos vagy mérnok tizezres nagysigrendd sémdval rendelkez6 szakértd.
De ilyen szakért§ a detcktiviilmek kedvelt figurdja, az apré, mdsok szdmdra jelentéktelen
nyomokbdl a teljes torténetet 6sszeraké nyomozo is.

A szakérielem sikeres leirdsa — és szimitégépes modellezése, szakért6i rendszerek 1étre-
hozdsa — nyomdn egy ideig tdl dltaldnos értelemben haszndltdk e kifejezést, ami egyben a
tartalomhoz, tirgyhoz kotote tudds jelentdségének tdalértékelésér is eredményezte.
Pedagégiai kontextusban a szakértelmet ma mdr inkdbb az oktatds egy sajdtos formdjédval, a
valéban teriilethez (szakrteriilethez) kapcsol6dé tudds kozvetitésével oOsszefiiggésben
haszniljdk, melynek megnevezésére szintén taldlé szavunk van, ezt nevezzitk szakképzés-
nek. (Az értelmezést illetben lasd még De Corve, 2001.)

A kompetencia kifejezés eredetér, a nyelvészeti, pszichologiai, majd a pedagdgiai szakiro-
dalomban befutott karrierjét szintén pontosan nyomon kovethetjik. Eredetét Noam
Chomsky ma mir klasszikusnak szdmitd nyelvészeti munkdiig szokds visszavezetni. A peda-
gogiai sz6haszndlatba dtkeriilve — eredeti jelentésének drnyalatnyi dtértelmezésével — kom-
petencidn a tuddsnak azt a formdjat értették, amelyet ugyanolyan biztonsiggal hasznédlunk,
mint az anyanyelviinket. A kompetencia kialakitdsa ennek megfelelen sajdros, tobbnyire
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a természetes tapasztalatszerzéshez hasonld, életszer koriilmények kozotcti tevékenység
révén megy végbe (Simon és Halford, 1995). Az elmilt évtizedben a kompetencia szdmos
elméleti lefrdsdra, kiilonb6z6 formakban valé modellezésére keriilt sor. Nagy Jézsef példdul
mind a kognitiv, mind pedig a szocidlis kompetencidt komponensrendszerként értelmezi
(Nagy, 2001; Nagy és Zsolnas, 2001).

A legutébbi és taldn legnagyobb ardnyi szervezett eréfeszitésnek, amely a kompetencia
fogalminak meghatdrozdsdra, a fontosabb kompetencidk kériilhatdroldsira irinyult, az
OECD egyik kiemelt kutatdsi programja biztositotta a keretet. A Defining and Selecting Key
Competencies (A kulcskompetencidk meghatérozdsa és kivélasztdsa — DeSeCo) kutatdsi prog-
ram keretében tobb irdnybél, kilonbozd tudomdnydgak kutatbinak bevondsival tettek
kisérletet a kompetencidk értelmezésére, koziilik a fontosabbak azonositdsara. Az elsd sza-
kaszban (Theoretical and conceptual foundations) tobbek kozott az oktatdselmélet szakéri6i,
pszicholégusok, szociolégusok, antropolégusok, filozéfusok, kozgazdiszok kozremiikodé-
sével értelmezték a kompetencia fogalmac (Rycken és Salganik, 2001). E munka keretében
a kompetenciafogalom legpontosabb leirdsdra Franz Wienert villalkozott. A kompetencia
kiilonboz6 értelmezéseinek drtekintése utdn nyolc pontban fogalmazza meg a kulcs-kom-
petencidkkal (k6zponti, mag stb. kompetencidk) kapcsolatos dlldspontjdt. Mint irja, € kom-
petencidkra nem lehet pontos meghatdrozdst adni, de lehet taldlni olyan 4ltaldnos
alapelveket, amelyek segitenek a kulcs-kompetencidk azonositdsaban, és elkeriilhetévé
teszik e feladat megolddsanak buktatéit. Tobbek kozdte kiemeli, hogy

»A kulcs-kompetencidk mindig a tudds (bnowledge), a hiedelmek (beliefs) és a tevé-
kenységtervek (action tendencies) komplex rendszerei, amelyek j6l szervezett teriiletspeci-
fikus szakértelembél, alapvetd készségekbdl, éltaldnositott attittidokbél és az azokkal
osszhangban lev8 kognitiv stilusokb6l dlinak.” (Wieners, 2001, 53. oldal)

A kutatdsi program mdsodik szakaszdban a kdzremiikodd orszdgok a gyakorlatbél kiin-
dulva, az okratdsi rendszer eredményességében érintett szektorok bevondsaval dolgoztik
ki sajdt kompetenciaérielmezéseiket (Country Contribution Processes). Ennek a munkanak az
egyik legfontosabb célja az volt, hogy az oktatdsi és a gazdasigi szektorban egyardnt
hasznélhaté koz0s szemléletmédot és nyelvet alakitson ki.

A DeSeCo-program tovibbi torekvése volt, hogy segitse az OECD misik nagyszabidsa
programjinak, a tanulok nemzetkézi felmérésének (Program for International Student Assess-
ment, PISA) hossza tavi tervezését, feladatainak kijelolését. A PISA-program filozéfidja és a
felmérések megszervezése, lebonyolitdsa alapvetSen kiilonbézik a kordbbi nemzetkozi
dsszehasonlité vizsgilatoktdl (példdul az IEA-felmérésekedl). Kiilonbozik példdul a felmé-
rések tervezése €s finanszirozdsa is. Lévén az OECD az édllamok szervezete, a tagillamok
befizetéseibdl hosszi tdvid programokat finanszirozhat, ami lehet6vé teszi az egymist
kovetrd felmérések dtgondolt rendszerének kialakitdsdt. A PISA keretében az egyes orszi-
gok oktatdsdnak hatékonysdgat vizsgiljak, mégpedig abbdl a szempontbdl, hogy azok meny-
nyire felelnek meg a gazdasagi-tarsadalmi igényeknek. Ezért a felmérés csak a tizenot éves
korosztalyra korldtozédik, ebben az életkorban ugyanis mér nagy biztonsdggal megitélhetd,
hogy a kiilonb6z8 oktatdsi rendszerek milyen tudéssal 1atjdk el tanuldikat. Mivel a felmért
készségek €s képességek — és még inkdbb a tanulds feltéeelei, személyes és kdrnyezeti erd-
forrdsai — nem csupén az iskoldbé! szdrmazhatnak, az eredmények egyben az adott tér-
sadalmak tuddsdtadé képességét is jellemzik. Ez utdbbi pedig erfsen befolydsolja az egyes
orszdgok hossza tdvi gazdasigi versenyképességér.

Alapvet§ Gjdonség az is, hogy a PISA-felmérések tartalmit nem az egyes orszdgok tan-
terveibdl vezetik le, s6t azokat kozvetleniil nem is veszik figyelembe. Igy az eredmények
nem azt mutatjdk meg, menyire j6l tudjdk a tanuldk azt, amit tanitoctak nekik, ezért
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ezekbdl a felmérésekbdl arra nem kovetkeztethetiink, mennyire hatékonyak az iskoldk
sajat kozvetlen tantervi céljaik megvaldsitdsdban. A vizsgilatok kereteit szakértd csopor-
tok dolgozzdk ki. Ezek a munkacsoportok a pedagdgiai €s pszicholdgiai kutatdsok ered-
ményeit figyelembe véve vezetik le azt, hogy milyen jellegli tudds, mely készségek és
képességek birtokldsa virhatd el a tizenot éves tanulbkeél, mire van sziikségitk tovébbi
fejl6désik megalapozdsihoz, a tdrsadalmi beilleszkedéshez, a gazdasdgi életben valé
érvényesiiléshez.

Az els8 PISA-felmérésre hirom év elméleti elgkészité munka utdn 2000-ben keriilt sor az
olvasds, a természettudomdny €s a matematika terén (az elméleti kereteker illetéen lisd
OECD, 2000). Mindhédrom teriilet angol megnevezésében szerepel a literacy” sz6. Egy
évtizeddel ezelétt még kdnynyd lett volna a kifejezést magyarra forditani, hiszen sokkal
inkdbb az ,irdstudds”, azaz a sz6 szorosabb értelmében vett irni, olvasni tudds megneve-
zésére szolgilt, és pedagdgiai kontextusban kevésbé haszndlidk éltalinosabb, az olvasott-
sdgra, a miiveltségre utalé értelmében. A jelentéstartalom viltozdsinak nemzetkoézi felmé-
résekhez kapcsolddé torténetében fontos dllomds volt a ,szdmitdgépes irdstudds” meg-
jelolésére hasznilt ,computer literacy” széosszetétel. A kilonbozé jelentésirnyalatok
kozotei dyjardst pedig ersitették azok a vizsgdlatok, amelyek alapvetd célja ugyan az olvas-
ni tudds vizsgilata volt, azonban az olvasést, szovegmegértést, szovegfeldolgozast olyan
dltaldnosan értelmezték, hogy a tesztfeladatok megolddsdhoz mdr nagyfokd dltalinos
tdjékozottsdgra, sokféle — az olvasds hagyoményos értelmezésén messze tdlmutacd — kész-
ség és képesség egylittmikodésére volt szikség. A literacy” felmérések keretében pél-
ddul mdr nem csupdn prézai szovegek megériésér vizsgiltak, hanem bonyolult dokumen-
tumok, kilonboz8 formdban reprezentélt informdacidk (szdmsorok, tdbldzatok, dbrdk) értel-
mezését is (OECD, 1997; OECD - Statistics Canada, 2000).

A hdrom terillet parhuzamos széosszetéeeleket hasznal6 angol megnevezése (reading lite-
racy, mathematical literacy, scientific literacy) és a kifejezésekben a ,literacy” szé hasznélata
egyértelmien jelzi, hogy a PISA az iskola kézvetlen tantervi céljain tdlmutatd, az éltaldnos
tajékozotrsdgot, a megszerzett tudds felhasznéldsdnak képességét is magaban foglalé tudis
felmérésére torekszik. Ez az a fajra tudds, amit legjobban a mi maveltség szavunk fejez ki.
Pontosan visszaadhatjuk a PISA filoz6fidjat megfogalmazé dlldspontok értelmét, ha a , lite-
racy”, illewve ,literate” szavakat ,miveltségnek”, illetve ,miiveltnek” forditjuk:

»Régora elfogadott, hogy az iskolizds egyik fontos célja a »mfiivelt« felndtr népesség
kialakitdsa. Torténetileg ez a cél egybeesett annak biztositdséval, hogy a felnGtt tdr-
sadalom minden tagja képes legyen irni és olvasni. A miveltséget — irni és olvasni
tuddsként értelmezve — az 6nmegvaldsitds, a tarsadalmi, kulturélis és politikai életben
teljes értékd felnSriként vald részvéeel, a személyes autoritds elérése, a munkahely
megszerzése és megtartdsa alapvet§ feltérelének tekintették.

Az a megillapitds, mely szerint az iskoldknak felelGssége van egy olyan jovGbeli
tdrsadalom megteremtésében, amelyben minden feln§tt matematikailag »mdvelte,
tudomdnyosan »miivelt« és technoldgiailag »mivelt«, relative 0j elgondolést tikroz.
Az elmilt évszdzad nagyobb részében az iskolai matematika és természettudominy
tanterveket a matematikusok, természettudosok és mérnokok szakmai képzésének
megalapozdsa domindlta.

A természettudoménynak, matematikdnak és technikdnak az élet minden teri-
letén novekvs szerepe azonban az 6nmegvaldsitds, a foglalkoztatds és a tdrsadalmi
életben valé teljes ériéki részvétel novekvs mértékben koveteli meg egy olyan fel-
n&tt népesség felnevelését, amely nem csupdn irni €s olvasni tud, hanem a matema-
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tikdban, a természettudomdnyokban és a technolégia teriletén is mivelt. (...) A PISA-
programban a »miiveltség« kiszélesitett definicigjdnak egyik kulcs-eleme a min-
dennapi életben szitkséges tudds, megériés és készségeknek kozéppontba allitdsa.”
(OECD, 2000. 9. oldal)

Mint ebbél az idézetbél is kitlinik, a PISA Iényegében beemeli a klasszikusan huménként
érrelmezett miveltségfogalomba a redlteriileteken vald jartassdgot. A magyar széhaszndlat-
ban és a filoz6fiai alapvetés szintjén ez mér kordbban megtortént (Ré, 1980). Hasonlé szel-
lemben haszndlja a NAT és néhdny mds pedagégiai dokumentum is a ,midveltségi teri-
letek” kifejezést. (Ez utébbinak pontosan megfelel az Gjabban az angolban is megjelent
wliteracy domain” sz66sszetétel.) Amint azonban a hétkdznapi tapasztalat mutatja, és a
PISA, valamint az ¢ kdnyvben bemutatott eredmények is dokumentiljik, ndlunk az iskolai
oktatds gyakorlatdban még nem ment végbe az ilyen irinyG torekvéseknek megfeleld
valtds.

A miiveltség (literacy) fogalom kiterjesztése, dltalinos értelmezése egyéreelmien jelzi az
iskoldval kapcsolatos dltaldnos elvirdsok és az azokat megjelenit nemzetkozi felmérések
véiltozdsdnak tendencidit, azonban még sem az elméleti kereteket, sem a terminolégiit
tekintve nem beszélhetiink ellentmonddsmentes, ,letisztult” rendszerrsl. Az OECD ki-
16nb62z8 programjai kozott sem tortént még meg az egyeztetés (bar a DeSeCo-program
folytatdsiban erre is sor keriilhet). A sz6hasznélat tekintetében ugyan egyre vildgosabban
kirajzol6dik a megkiilonboztetés, nem teljesen tisztdzott a miveltség és a kompetencia
viszonya.

Ugyancsak problematikus a felmérés teriileteit megnevez§ kifejezések killonb6zs
nyelvekre valé leforditdsa. Mdr Wieners (2001) is rdmutatotc arra, hogy a kompetencidnak
megfelel6 angol (competence) és német (Kompetenz) szavak jelentése nem esik pontosan egy-
be. A németben a hdrom teriilet megnevezésében sem koverték a parhuzamot. A mate-
matika és a természettudomdny tekintetében példaul alapképzéstGl (mathematische
Grundbildung, naturwissenschaftliche Grundbildung), az olvasissal kapcsolatban pedig kompe-
tencidr6l (Lesekompetenz) irnak, mig a PISA-program egészét mint az alapkompetenciik vizs-
gilatdt nevezik meg (Deutsches PISA-Konsortium, 2001). A magyar megnevezéseket
illetGen a ,természettudomdnyos miiveltség” €s a ,matematikai miveltség” pontosan kife-
jezi a lényeget, az olvasids esetében azonban a pdrhuzam folytatdsa nem vezetne hasonléan
61 hangzo szb60sszetételhez.

A PISA elméleti kereteit felvdzolé munkdkban a konkrét iskolai tananyagtél vald elsza-
kadist a kereszttantervi kompetencidk (Cross-Curricular Competencies, CCC) elStérbe helye-
zésével kivinjdk hangsilyozni. A kivetkez§ években ebbe az irdnyba tervezik a felmérések
tovibbi kiterjesztését. Az egyik lehetséges, hagyomanyos tantdrgyakat valéban keresztil-
metsz8 kompetencia a komplex problémamegoldds lehet (Dossey, Csapd, de Jong, Klieme és
Vosniadou, 2000). Az életszerd helyzetekben vali problémamegoldds, mint az iskoldban elsajatitott
tudds alkalmazdsdnak vizsgélata tanuléink tuddsdnak sajitos mindsége miatt egyébként is
fontos lenne (Mo/ndr,; 2001). Németorszdgban — mintegy a PISA-felméréseket megel&e-
ve — évek 6ta végeznek ezen a teriileten nagymintds vizsgdlatokat.

A 2000-ben elvégzetr PISA-felmérések eredményei egyébként — kiilondsen ha azokat a
kordbbi nemzetkozi felmérésekkel hasonlitjuk 6ssze — szdmos olyan jelenséget hoztak a fel-
szinre, amelyek ismét nyomatékositjdk a tudds minGségi oldaldnak, szervez6désének jelen-
tGségét, az ezzel foglalkozé kutatdsok fontossdgdt. A magyar tanulék eredményei — a hajdani
élvonalbeli teljesitményekkel ellentétben — mindhdrom terilleten a nemzetkozi 4dtlag alact
maradnak. A részt vev( 32 orszdg rangsordban az olvasds tekintetében a 21-26., a matematikai
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miveltség szerint a 20-23., a természettudomédnyos miveltség eredményei alapjin pedig a
13-21. helyek valamelyikér foglaljak el. (A pontos megjel6lés helyett tobb lehetséges hely
megaddsa azt jelzi, hogy az orszdgok kazotti kiilonbségek mériéke nem mindig haladja meg
a felmérés hibahatdrit. A nemzetkozi eredményekrSl ldsd OECD, 2001; a felmérés
terileteirdl Vard és munkatdrsai, 2001; a magyar eredményekrdl Vars és munkatérsai, 2002.)

Természetesen nehéz dsszehasonlitani egy nagy 1éptékd, a globilis sszefiiggések megra-
gaddsdra twrekvd, alkalmazortt jellegli nemzetkozi felmérést és egy inkdbb alapkutatis jel-
legd, viszonylag homogén mintdra korldtozott, és f6leg az dsszefiggésck elemzésére vil-
lalkoz6 kutatdsi programot. Mindamellett — az eredmények értelmezését és alkalmazésit
segitendd — érdemes rdmutatni a PISA €s a tudis szerkezetének feltdrdsdra irdnyul6 prog-
ramjaink kozotti néhdny hasonlésdgra és kilonbségre. Altaldnos céljait tekintve sajit
kutatdsi programunk annyiban hasonlit a PISA-felmérésekhez, hogy mi is keressik a vélaszt
arra a kérdésre, mennyire felelnek meg az iskolai eredmények az okratds dltaldnosabb cél-
jainak. Tovdbbd mi is a pedagégiai és pszicholdgiai kutatds eredményei alapjin tervezzik
meg a felmérésiink rendszerét. Amig azonban a PISA-felmérésekbe kozvetve épiilnek be
példaul a tévképzetekkel, a megértéssel, a gondolkodds kilonbéz6 formdival kapcsolatos
eredmények, addig mi kozvetlenebbil, az egyes dimenzidkat kiemelve és részletesebben
megjelenitve tanulmanyozzuk az adott teriileteket. Egy tovdbbi kilonbség az is, hogy a mi
vizsgdlatunkban szerepelnek tantdrgyi tuddsszintmérd tesztek, és igy lehetGség van arra,
hogy megitéljik, mennyire eredményesek iskoldink a tantervi célok megvalésitasdban.
Eziltal osszchasonlithatjuk az eredményesség killonb6z8 dimenzidit, a kbzvetlen és az
dtfogd célok megvalédsitdsdanak sikerességét. Az iskolai tuddssal €s miveltséggel kapcsolatos
vizsgilatainkban kiilonbozd életkord tanulékat mértiink fel, igy lehetdség nyilik a fejlédés
elemzésére. A nemzetkdzi PISA-programban ez a dimenzié nem szerepelt, viszont a magyar
kiegészitd adatfelvétel lehetdvé teszi a fejlédés vizsgilatat.

A TARSADALOMTUDOMANYI TUDAS £S A HUMAN MOVELTSEG FELERTEKELODESE

Az ezredfordulét megel6z6 évtizedben szdmos tényezd egyiittes hatdsa vezetett el ahhoz a
folyamathoz, amely napjainkban is tart, és amelyet a tdrsadalomtudomanyi tudds és a humén
miveltség felértékel6déseként jellemezhetiink. Egyrészt a kiilonb6z6 tdrsadalmi véltozdsok
nyomin mind a gazdasdgban, mind a tdrsadalmi élet kilonboz4 teriiletein egyre tobb, a tdr-
sadalomtudomdnyok eredményeit ismer§, azokban jirtas szakember jelenléte valt sziik-
ségessé. Miasrészt az egyéni élet kiteljesedéséhez, a killonbozd személyes problémdk
megoldasihoz, a napi iigyek intézéséhez is mind t6bb ilyen jellegl ismeretre van szitkség,

Erre a jelenségre a vildg kiillonboz8 oktatdsi rendszerei eltér§ titemben reagilnak, leg-
elsGként talin mindeniitt a felsGoktatds, majd onnan ,lefele” haladva az dtrendez6dés eléri
a kozokratids egyes 1épcesdit 1s. Ez a valtozds az iskoldban elsSként Amerikdban vélt megfi-
gyelhetdvé, de jelent8s a nyugati orszdgokban is, és nyugatrél keletre tartva egyre nagyobb
faziskésés figyelhet meg. A széles kirli miveltség, a human kulcira szerepér jelzik az
oktatds teoretikusainak a szélesebb korhoz sz616 irdsai is, amelyek nem csupdn a szem-
1életvdltdst dokumentdljdk, hanem hosszabb tdvon is hatdssal lehetnek az oktatds
szerepérdl vald gondolkodésra (példaul Bruner, 1996; Gardner, 1999). Itt elszér dttekingjitk
a tirsadalomtudomanyok és a humdn miiveltség felértékelGdéséhez vezetd, sok tekintet-
ben egymissal is 6sszefuggd tényezbket és e folyamart fontosabb megjelenési formdit. A ko-
vetkez8 részben pedig megvizsgiljuk, miképpen reagiltak minderre a pedagégiai-pszi-
cholégiai és oktatdselméleti kuratdsok.
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A kilsG tényezdk kozul a legfontosabb a gazdasagi véltozdsok hatdsa. A XX. szdzadban
jelentdsen dtrendezbdote a foglalkoztatds szerkezete. Mig az ipari forradalmatr megel6z6
iddszakban a népesség tdlnyomé része a mez8gazdasigban dolgozott vagy kiillondsebb
képzettséget nem igényld fizikai munkdt végzett, az ipari termelés térhéditdsa megnovelte
a természettudomdnyi és technikai ismeretek irdnt szikségleteket. A tudomanyos kutatéi
utdnpétlds igénye, a kutatdsi eredmények gyakorlati alkalmazdsa, a miszaki, technikai
fejlesztés egyardnt e tudds irdnti igényt erdsitette. A munkaer§-szerkezet dtrendezdése
azonban nem éllt meg a mez8gazdasdgban foglalkoztatottak ardnydnak visszaszoruldsandl,
hanem folytatédott az iparban dolgozdk szdmédnak csokkenésével és a ,harmadik szektor”,
a szolgiltatdsok ardnydnak novekedésével. Az ipari szférdn belill is folyamatosan viltozik az
ardny: egyre kevesebben foglalkoznak kozvetlen termeléssel, és mind tébben vezetéssel,
szervezéssel, az ) termékek irdnti szitkségletek feltérképezésével (s6t, mind gyakrabban
az ilyen sziikségletek tudatos generdldsdval), a gazdasdgossdgi szempontok elemzésével,
stratégiai, fejlesztési kérdésekkel, tervezéssel; a véllalatok kornyezeti, tdrsadalmi hata-
sainak vizsgilatdval, a munkaer§ kivilasztdsdval és képzésével. A szolgiltatdsok terén
sokkal tobb olyan ismeretre van sziikség, amelyeknek valamely tdrsadalomtudomiény (gaz-
dasdgtan, szocioldgia, pszicholdgia, nyelvészet, pedagégia stb.) a forrdsa, és sokkal kisebb a
természettudomdny szerepe, igy a harmadik szektor kiépiilése kozvetleniil néveli a tir-
sadalomtudomaényi tudds irdnti keresletet. A gazdasig dtrendez8désének leghjabb trendje,
a ,tudds-gazdasig” megjelenése nyomién pedig mind tobben foglalkoznak a tudés ,ter-
melésével”, kozvetitésével, ami fokozza a pszicholégidval, a kognitiv tudomdénnyal, az
okrtatdssal kapcsolatos szakértelem irdnti igényt.

A tdrsadalmi véltozdsok kozul a legfontosabb a demokratikus dontéshozatal lehetd-
ségeinek kiszélesedése. Nemcsak arrdl van sz, hogy egyre tobb orszdg tér dt parlamentdris
demokricidra, hanem a mir fejlett demokricidkban is egyre tobb lehetdség nyilik a don-
tések ,,civil” befolydsolasdra. Ugyanakkor egyre fejlettebb kommunikaciés technikik dllnak
rendelkezésre az érdekek elrejiésére, a megtévesztd informaciék kozlésére, a manipula-
ciéra. Nem véletlen, hogy megerGsodick azok a kutatdsi-fejlesztési programok, amelyek az
iskoldk feleldsségét és lehetdségeit vizsgidljak. Ezek a kutatdsok azt keresik, miképpen
készithetik fel az iskoldk didkjaikat a megvaltozott tdrsadalmi koriilmények kozotu eliga-
zoddsra, hogyan lachatjdk el Gket a demokratikus viszonyok fenntartdsdhoz és fejlesz-
téséhez szitkséges tuddssal, képességekkel, értékekkel. Az iskolai oktatds dtfogd demokra-
tizdldsdtél (ebben a tekintetben széles kordl visszhangot véltanak ki Jokn Goodlad és
munkatdrsainak torekvéset, lisd Goodlad, 1997; Goodlad és McMannon, 1997; Soder, Goodlad,
és McMannon, 2001) a tirsadalomra vonatkoz6 ismeretek direkt tanitdsdn keresztiil a kiilon-
b6z8 tantdrgyakba integrélt ismeretekig és gyakorlatokig (ldsd példdul Parter; 1996) széles
skdldn mozog a kutatdsok és reformtdrekvések spektruma.

Egy tovibbi tdrsadalmi-torténeti tényez6 a globilis vildgrend 4talakuldsa. Amint arra
Bruner (1996) is rimutat, amig a hideghdbor( a technolégidk versengése révén inkébb ter-
mészettudomanyokra helyezte a hangsGlyt, addig a kooperdciora és a békés versengésre
épiilé rendszer inkdbb megkdveteli a tdrsadalmi megértést segit§ tudist. A helyi prob-
1émadk, konfliktusok megértésében, kezelésében felértékel8dort a torténelem, a kiilonbozé
kultirik és értékrendek ismerete. Kiilonbozd, kordbban elvontnak tekintett tudominy-
dgak — példdul szocidlpszicholégia, kulturilis antropolégia — jelentek meg a konfliktuske-
zelés eszkoztdrdban. A nemzetek és kultdrdk kozétti intenzivebb turisztikai, gazdasagi
interakci6 nemcsak a nyelvek tuddsdt igényli, hanem sziikségessé teszi a megértés széle-
sebb kord torténeti, kulturilis, tdrsadalmi ismereteit is.
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Egy misik alapvet§ jelenség a kommunikici6 szerepének felériékelddése. E folyamatnak
szdmos kiillonb6z§ dimenzidja van, melyek kozil itt csak a legfontosabbakat emlithetjik
meg. A tdrsadalmi vonatkozdsokat illetSen érdemes kiemelni, hogy egyre tobben keresik
kenyeriiket ,hivatdsos kommunikdtorként”. Nemcsak a tdémegkommunikdcié foglalkoztat
egyre tobb alkalmazottat, hanem kisebb-nagyobb szervezetek is mind nagyobb figyelmet
forditanak kommunikdciés stratégidjuk szakszerd kidolgozdsdra, iizeneteik kozvetitését
egyre inkdbb bizzdk szakemberekre. Egy tovibbi tdrsadalmi dimenzié a kommunikicié
technikdinak fejlddésével fligg Ossze: az () médiumok megjelenése nyoman az alkalmaza-
sok megtervezése széles kord, tdrsadalomtudomanyi eszkozokkel végzett kutatémunkit
igényel. Az emberekre val6 hatds, a befolydsolds igénye iparidgak egész rendszerét hozta
létre, olyan teriileteken, mint a kereskedelmi és politikai rekldm, az érdekérvényesités, a
»lobbizas”, a ,,PR”- (public relations) tevékenység. A befolyisolds nem korldtozédik a verbdlis
tizenetekre. A rekldmok t6bbnyire vizuélis eszkdzoket is alkalmaznak, az ipari termékek
piaci sikeréhez elengedhetetlen a vonzé kilsG megjelenés (design), a megfelels csomagolds.
A vizudlis izenetek dekédoldsihoz, értelmezéséhez, eszkozeinek tudatos hasznilatdhoz
elengedhetetlen a kifinomult miveltség.

A posztindusztridlis tdrsadalmakban mindeniitt-sajdtos kérdéseket vet fel a felngtt né-
pesség szabadidejének megnovekedése. Ez egyrészt 1étrehozta szabadidd eltdliésére spe-
cializdlédott gazdasdgi dgazatokat (példdul turizmus, szérakoztatdipar, tomegsport, élet-
moéd-programok), masrészt szdmos elemzendd problémat kindl a tdrsadalomkutat6k szd-
madra. A szabadid§ ,mingségi felhasznidldsa”, a ,,magas kultira fogyasztdsa” tobbnyire szin-
tén a tdrsadalomtudomdnyok korébdl szdrmazé tuddst, humidn miveltséget igényel, és
ebben az dsszefliggésben e teriiletek tuddsinak kozvetitése az életminGség javitdsdnak
egyik lehetséges Grja.

Egyre fontosabbi vilik a személyes kommunikécid, ezdltal a kommunikécios készségek
fejlettsége is. A napi munkdban egyre nagyobb a kézvetlen személyes kommunikéci6ra
forditott id6 ardnya, és a munkavégzés eredménye jelentGsen fugg az ilyenirdnyd fel-
késziiltségesl. Az informdcidkdzvetitésnek, Uzenetek megfogalmazdsinak legfontosabb
eszkdze a nyely, azonban nem szabad megfeledkezni a vizudlis kommunikdcié és a meta-
kommunikicié jelentdségérdl sem. Hasonloképpen fontosak az iizenctek fogaddsdnak, az
informacié feldolgozasinak, értelmezésének készségei és képességei. Felmérésiinkben a sz6-
vegalkotds-teszt a verbdlis iizenetek megfogalmazdsdnak, a térszemlélet-, az izlés- és a
kornyezetkultira-tesztek pedig a vizudlis Gzenetek dekédoldsdnak készségeit vizsgaljak.
Az angollal mint idegen nyelvvel kapcsolatos elemzések ugyancsak ehhez a témakorhoz
kapcsolédnak, és a kritikai gondolkodds is az informécidk, tizenetek értékelésében jatszik
lényeges szerepet.

A TARSADALOMTUDOMANYOK ES HUMAN TANTARGYAK TANULASAHOZ
KAPCSOLODO KUTATASOK

A HUMAN ES REALTERULETEK MEGISMERESI FOLYAMATAINAK HASONLO
ES KULONBOZO VONASAI

A tdrsadalomtudomidnyokhoz és humin tdrgyakhoz kapcsolédé fontosabb kognitiv kutati-
sok f6 irdnyainak drtekintésével ismét szeretnénk megmutatni a két vizsgilat — a kordbbi
természettudomany-matematika és a jelenlegi — kézos vondsait. Hangsilyozni kivdnjuk,
hogy a tudids szerves egységet alkot, megismerési folyamataink a humin és a reidl-
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terileteken szdmos kozos vondssal rendelkeznek. Gondolkoddsunk, tuddsunk nem parcel-
lazédik fakultdsokra, szervez8dési elvei és torésvonalai nem kovetik az egyetemek, a
konyvtdrak, az iskolai tantdrgyak csoportképz8 clveit. Ilyen értelemben ebben a kdnyvben
a tdrsadalomtudomdnyok €és a humin tdrgyak keretében megszerezhetd tudéssal
foglalkozunk, aminek a vizsgélatdra az el§z6 megfontoldsok szerint nagyrészt ugyanazok a
modszerek €s eszkozok alkalmasak, amelyeket a redlterileteken is haszniltunk.

A pédrhuzamot a konyv cimével is jelezni kivintuk: amig az els§ koter a redltdrgyak
tuddsdrdl sz6l, itt a humdén tdrgyak tuddsdnak kilonbozd oldalait, az iskolai tanitds prob-
lémdit kivinjuk bemutatni. Ebben az értelemben a ,miveltség” kifejezést a ,humin
tudds” szinonimdjaként is tekinthetjik, a human és redltargyak tanitdsdnak, tanuldsdnak és
tuddsdnak kérdéseit azonos elméleti keretek kozott targyalhatjuk, és 1ényegében arrél van
sz6, hogy kordbbi féloldalas vizsgilatunkat a misik féllel kiegészitve tessziik teljessé.

A megkozelités és a kutatds orientdcigjdnak azonossdga mellett azonban vizsgdlataink
sordn figyelembe kell venniink azt is, hogy a humin teriiletnek szdmos sajitos vondsa is
van. A killénbségek ugyan folyamatosan csokkennek, hiszen, mint kordbbi elemzéseink
megmurtattdk, egyrészt a matematika és a természettudomadny is egyre inkdbb az egysége-
sen értelmezhetd miveltség része lesz, mdsrésze pedig a tdrsadalomtudomaényok tuddsi-
nak hasznossdgdval kapcsolatban is mind inkdbb értelmezni lehet a gyakorlati alkalmaz-
hatésdgnak azt a szempontjdt, amit kordbban a természettudomaényi, matematikai tuddssal
kapcsolatban tettiink. '

A kiilonbségeket szdmba véve azt ldtjuk, hogy a humin terileteken kiemelked§ a ver-
balis reprezenticié szerepe, illetve a mivészetek terén a képi megjelenités, de kisebb a
formalizalds jelentSsége. Mindkér teriileten fontos szerepet jdtszik az absztrakeid, de a ter-
mészettudoményok €s a matematika terén a formalizélds segiti az absztrakeiét, gyorsabban
lehet fogalmak segitségével Gjabb fogalmakat létrehozni. A humdn terileteken a fogalom-
alkotds inkdbb a hosszadalmasabb verbalis kifejtés révén, egyedi példdk sokasiginak bemu-
tatdsdval megy végbe. A redlreriileteken az ,absztrakcids piramis” meredekebb, t6bbszin-
td, a humidn teriileteken szemantikusan gazdagabb, szélesebb alapokon nyugszik, és
kevesebb szintet fog dt. Ezek a kilonbségek egyben a megériés kiilonbségeit is okozzik,
és igy a felmeriils problémak természete is eltéré.

Kulonboz6 a kér teriileten az iskoldn kivili, elézetes tudds szerepe is. A termé-
szettudomdnyok esetében a tanulék fGleg sajat kézvetlen tapasztalataikra épitve alakiyik
ki az egyes jelenségekrdl alkotortt elgondoldsokat, naiv modelleket, elméleteket, mig a tar-
sadalomra, humén kultirdra vonatkoz6 tudds tekintetében inkdbb tdmaszkodnak mdsok
elbeszéléseire. Igy a természettudomdnyos tudés képz&désének leirdsdra inkdbb a kognitiv
konstruktivizmus, a humdn tudds esetében a szocidlkonstruktivizmus elméleteit alkal-
mazhatjuk. Az analégidknak, analégids gondolkoddsnak mindkér teriileten fontos szerepe
van, de a redlteriileteken az analégidk kifejezettebben, szerkezetiiket tekintve jobban
azonosithaté mddon jelennek meg. A humdn teriileten, irodalmi szévegekben megjelend
metafordk szerkezete kevésbé dtlithatd, a metaforisztikus gondolkodds mechanizmusa
rejtettebb.

A TORTENETEK ES A NARRAT{V MEGISMERES

A tdrsadalomtudomédnyok t6bb terilletének kozos vondsa, hogy megjelenik az id6-
beliségnek, az események egymésutdnisdginak egy sajatos dimenzi6ja. Az egymast kovetrd
események id6beli sémdkat, térténeteket alkotnak. A torténetek konstruildsaval, megér-
tésével, tdroldsdval, a megismerésben betdltoct szerepével kapcesolatos kutatdsok széles
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spektrumot fognak dt, az elemi kognitiv mechanizmusoktél a tudédsreprezenticid kérdé-
sein keresztil a szocidlpszichol6giai, kulturélis antropolégiai, tarsdalomfiloz6fiai problé-
mikig terjednek. Mar a korai kognitiv kutatdsok megmurattdk, hogy a torténetekre més-
ként emlékezink, mint az egyidejlleg észlelt informacidegyittesekre, epizodikus
meméridnk sajdtos szervezési elveket kovet. A kognitiv pszicholégiai kutatdsok azutdn a
torténetek reprezentdcibjinak szamos jellegzetes vondsar azonositottdk.

A posztmodern filozéfia €s tdrsadalomtudomidny kitiintetetten foglalkozik az etbeszé-
lésekkel (narrativikkal), mint a megismerés, a valésigkonstrudlds eszkozeivel. A narrativ
kifejezés tdgabb érrelmében minden szébeli vagy {rdsbeli leirdse, kifejezési formar jeldlhet,
szlikebb értelmezésében pedig azokar a leirdsokat, amelyek a térténet, az elbeszélés for-
majat Oluk (Polkinghorne, 1988). A narrativ megkozelités a huszadik szdzad utolsé évri-
zedeiben vilt a tdrsadalomtudomédnyok meghatdrozé irdnyzatdvd, azonban, mint arra
tobbek kozotr Bramer (1996) is ramurtat, a narrativ megkozelités a pszicholdgidban €s a
pedagégidban koribbi id@szakra nydlik vissza, és a természettudomdnyos megismerésben
is azonosithat6 a torténetkonstrudlas folyamarta.

Az életiink sordn gyakran ismétl§ds, azonos szerkezetd torténésck sémai forgatokinyvekké
(script) rendez6dnek. Ezekben a sémédkban meghatdrozott szerepek vannak, a forgat6konyv
meghatdrozza azzal kapcsolatos elvirisainkat, hogy bizonyos helyzetekben ,minek kell
torténnie”, mit fognak tenni a torténet szerepléi. Ilyen forgatdkonyvet tdrolunk példdul
arrél, hogyan zajlik le egy éttermi ebéd: mit fognak az egyes szerepl6k tenni, milyen ele-
mei lesznek a vendég és a pincér kommunikécidjinak. Hasonléképpen szervezett rendben
tdroljuk egy iskolai szébeli felelés vagy egy sziil6i értekezlet egymast kovetd eseményeit.
A torténeteknek minden kultdrdban léteznek bizonyos alapelemeli, vdzlatai, ,csontvdzai”
(story skeleton). Az egyes konkrét eseménysorozatok egybeszervezddése, torténetként valé
megragaddsa, torténetként valé felismerése sordn ezek a vdzlatok kapcsolddnak dssze és
konkrért tartalmat nyerve személyes torténetté vilnak. Igy az adott kulttrdban 1étez6, elfo-
gadott toreéner vizak egyben meghatdrozzdk az eseménysorozatok torténetként valé
azonositdsinak mikéntjéc is. A kész, ,kifejlett” torténetek sajitos szervezgdési elveket
kévetnek, szinte a nyelvtani szabdlyokkal analdg elGirdsoknak (story grammar) engedel-
meskednek (Plih, 1986, Schank és Abelson, 1995).

A narrativ megkozelitésnek természetszerlileg az irodalmi szovegek megériésével, a
szovegek feldolgozdsival kapcsolatos kognitiv folyamatok kutatdsdban van kiemelkedd
szerepe (Feldman, Bruner, Renderer és Spitzer 1990; Ldsz/d, 1999). Az oktatdshoz kapcsol6dd
misik természetes terep a torténelem tanuldsinak és tanitdsdnak tanulményozdsa. Szdmos
kutaté azonban ennél sokkal tdgabban értelmezi a narrativ megismerés szerepét. Brunner
(1985) példaul a megismerésnek — a tapasztalatok feldolgozdsinak, rendszerbe szerve-
zésének és tdroldsdnak ~ két alapvet8, egymist kiegészitd formdjat kiléonbozreti meg: a
paradigmatikus és a narrativ megismerést. A paradigmatikus formde inkdbb a logikus, hipoté-
zisalkot6 és -tesztel§ megkozelités, az dltaldnos érvény( igazsigok keresése jellemzi, a nar-
rativ gondolkoddsban pedig sokkal fontosabb szerepet kap a leiré jelleg, a kontextusba
dgyazottsdg, a kozosségi-kulturdlis meghatdrozotrsdg. A kézosen birtokolt téreénetek alkot-
jak egy-egy kultiira osszetartd erejér. A torténetek elsajdcitdsa mutatja megazt, mit tart egy
kozosség jonak, helyesnek, és az elbeszélések egyben régzitik a normdkat, értékekert is.
A kulrardk, kozosségek egyiittesen elfogadott narrativdinak (mitoszok, legendak, mondik,
irodalmi és torténeui szovegek) elsajititisa fontos szerepet jatszik a kozosséghez tartozis
érzésének kialakuldsdban, az identitds fejlodésében. Az egyéneknek az 6nmagukrél rzott
emlékei, élettdreénet-elbeszélései az énkép fontos forrdsai (Sarbin, 1986; Pléh, 1999).
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A narrativ megismerés szerepét az oktatds kutatdsdnak szdmos irdnyzata felismerte, a
narrativ médszereket egyre tobb teriileten alkalmazzik (b6vebben ldsd Bruner; 1996). Az ok-
tatds gyakorlatdban is mind tudatosabb a narrativ megismerés sajitossdgainak érvé-
nyesitése, az irodalom €s a torténelem tanftdsan il példaul az idegen nyelvek oktatdsiban
alkalmazzdk. A més nyelveken clbeszélt torténetek nemcsak a nyelv elsajititdsdhoz biz-
tositanak autentikus forrdst, hanem egyben az adott kultdra gondolkoddsmaédjdba is
bevezetnek. A narrativ megkozelitésnek az okratdssal szinte azonos szerepe lehet a neve-
lésben, a személyiség formélisdban, az értékek kozvetitésében. Mds népek torténeteinek
elsajdritdsa egyben segitheti azok megériésér, az etnikumok kozorti fesziiltségek csokken-
tésének is hatékony eszkoze lehet egymds mitoszainak, elbeszéléseinek megismerése.
Az e konyvben bemutatote vizsgilat teriiletei koziil a narrativ megkozelités jelentdségét
leginkdbb a torténelemszemlélettel kapcsolatos elemzések mutatjik.

A "TARSADALMI JELENSEGEK MEGERTESEHEZ KAPCSOLODO
KOGNITIV KUTATASOK

A tirsadalomtudomdnyok és a humin terilletek oktatdsival kapcsolatos kutatdsok
kiszélesedését nemcsak az 4ltaldnos alapelvek, megkozelitések, irdnyzatok viltozdsai jelzik,
hanem szdmos 0j vizsgilati teriilet megjelenése is. A nyugati, f6ként az amerikai tantervekbe
a miénknél kordbban bekeriltek a tdrsadalomra vonatkozd ismeretek, igy hosszabb tdvra
tekinthet vissza e tantdrgyak tanitdsdnak médszertana is. Ebben az osszefiiggésben kilonésen
jelentds az a tény, hogy mdr kisiskolds korban elkezd8dik a tdrsadalomra vonatkozé ismeretek
tanitdsa, ami egyben a fejlddés-lélekrani térvényszer(iségek alaposabb dtgondoldsdr, a tanitds
moédszertandanak elmélyiltebb kidolgozasat is szitkségessé tette (ldsd példdul £/is, 1986). Sok
esetben megfigyelhet6 a kordbban a természettudomdnyok tanitdsdhoz kapcsolédéan
kialakult kutatdsi eljirdsok 4tiiltetése a tdrsadalomtudomdnyi tantirgyakra. Ez tortént példdul
a fogalomfejlgdés, fogalmi véltds, a naiv elméletek és tévképzetek vizsgilatdval.

A rtdrsadalmi berendezkedés és az egyénck gondolkoddsinak kapcsolata az egyik
legrégebbi tarsadalomfilozé6fiai probléma. A modern korban olyan személyiségek allitortdk
az oktatds és a tdrsadalom demokratizildsdnak kapcsolatdt a figyelem koézéppontjiba, mind
John Dewey, aki mindkét teriletrél, a gondolkodasrél (Dewey, 1910) is és a demokracidrdl
(Dewey, 1916) is részletesen kimunkilt elméletet alkotott. St az oktatdsrél irott
kényvében nagy teret szentel a demokricidnak, és megforditva, a Demokrdcia és oktatds cim(
kényvben egy egész fejezetet fordit a gondolkodds jelentdségének bemutatdsdra (ldsd a
12., Gondolkodds az oktatdsban cimG fejezetet). Dewey munkiit nemcsak mint torténeti
eldzményt érdemes felidézni, hanem azért is, mert megallapitdsai, a gondolkodas fej-
lesztésével kapcsolatos nézetei Gsszhangban vannak a kognitiv kutatdsok eredményeivel
(Csapd, 2000; 2001c¢). Az a felismerés, hogy a demokratikus tdrsadalmi rend meg6rzéséhez
nemcsak demokratikus gondolkoddsid és a demokréciai irdnt elkotelezett dllampolgirokra
van szitkség, hanem a tdrsadalmi folyamatokban, a dontéshozatalban val6 részvétel targyi
tuddst, készségek és képességek széles korér is igényli, nagyon sok, kdzvetlenill nem tar-
sadalmi kérdésekkel foglalkozé kutatdsi-fejlesztései program célkitiizéseit befolydsolja.
A kornyezeti neveléssel, a fenntarthatd fejlédés oktatdsi dimenzidival kapcsolatos kutata-
sok hdtterében egyarint megtaldlhaték a demokratikus gondolkodids aspektusai.

Bdr, mint kordbban utaltunk r4, a tdrsadalmi jelenségek megértésében fontos szerepe van
a narrativ megismerésnek, ez nem jelenti azt, hogy a tdrsadalom jelenségeinek megér-
téséhez nincs szitkség az olyan, sokat tanulményozott kognitiv folyamatokra, mint a logikai
kovetkeztetés, az indukcid, a dedukcid. Mir a legegyszer(ibb térsas jelenségek és kozossé-
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gi alapelvek raciondlis megértéséhez is sziikség van tobbek kozott a miiveleti gondolkodds
fejlettségének bizonyos szintjére. Példdul az egyenl8ség, a méltinyossig és az igazsigossig
kulonboz6 koncepceidinak értelmezéséhez elengedhetetlen az ardnyossg és a kélcsonosség
értelmezésére, a kilonbozd reldciok kezelésének készsége (Damon, 1975). Gyakran az
egyszer(, a hétkdznapokban rutinszerien haszndlt fogalmak kozott is olyan bonyolult vi-
szonyok dllnak fenn, amelyek dtldtdsa fejlett gondolkoddst igényel. Példdul a tulajdon és a
pénz fogalmdnak kialakuldsihoz, a csereardny és az drviszonyok, a kereslet és kindlat egyen-
stlydnak megértéséhez legaldbb olyan fejlett gondolkodidsra van szitkség, mint az egyszeri
fizikai jelenségek értelmezéséhez (Delval, 1994). A szegénység, a gazdagsdg, a haszon
drnyalt fogalmainak kialakuldsa ugyancsak elmélytlc gondolkoddst, kiilonboz6 viszonyok
atldtdsdnak, miveletek elvégzésének készségér igényli (Furnham, 1994). Az édllam, a kor-
mdinyzds, a képviselet alapelvei, a parlamentdris demokrdcidk intézményrendszerének
megértése szintén csak bonyolult kognitiv folyamatok eredményeként lehetséges (Berti,
1994). A rirsadalom egyes jelenségei kozott dsszefiggések tdébbnyire valbsziniségi jel-
legliek, azok 4tldtasdhoz fejlett korrelativ gondolkoddsra van sziikség.

A tdrsadalmi folyamatokhoz kapcsolédé kognitiv kutatdsok egyik legfontosabb terepe a
torténelem tanuldsa és tanitdsa. Ebben szerepet jatszik az is, hogy a legrobb orszdg tanter-
veiben a térténelem kiemelked6 keretet kap, de az is, hogy ezen a teriileten a brunen értelem-
ben vett paradigmatikus és narrativ megismerés egyardnt szerepet jatszik. A torténelmi fogal-
mak fejlgdését példdul a fizikai vagy a kémiai fogalmak fejl6désével parhuzamba dllitva lehet
vizsgdlni, bizonyos jelenségek megériéséhez bonyolult kognitiv mdveletekre van szitkség,
ugyanakkor a térténelem tanuldsa fontos szerepet jatszik az identitds kialakuldsdban, a poli-
tikai bedllitddas formélédédsiban is (Seixas, 1996; Torney-Purta, 1994; Fleury, 1998).

A tdrsadalomtudomidnyokhoz és a humién tirgyakhoz kapcsol6dé kutatdsok sajatos médsze-
rekkel is gazdagitottdk az oktatds terén végzett elemzések spektrumit, vagy megmurattdk
egyes moédszerek alkalmazdsdnak lehetfségeit. A narrativ megkozelitéséken kivil ilyenek
dltalaban a kvalitativ mddszerek, az esettanulmaény, a mélyinterji. Taldn ebben az 6sszefiig-
gésben mdr arrdl is beszélhetiink, hogy a human tudomanyok oktatdsdval kapcsolatos kutatd-
sok eredményei visszahatottak a természettudomanyok és a matematika tanitdsdra is.

A FELMERES CELJAI ES MODSZEREI
A FELMERES FILOZOFIAJA, ALTALANOS GELJAI

A tanuldk tuddsdnak killonboz8 iskolai és iskoldn kivili forrdsai lchetnek. Ezeket az iskola
sokféle médon figyelembe veheti, értékelheti, vagy ignoralhatja. Az iskola visszajelzései,
értékeld modszerei killonbozé mértékben segithetik, vagy adott esetben esetleg girol-
hatjak a tanuldk értékes és érvényes tuddsdnak kialakuldsdt. Az iskola szerepével kapcso-
latos ellentmondasokat j6l jellemzik ‘Bruner gondolatai:

»---az iskoldzds csak egy kis része azoknak a folyamatoknak, amelyekkel egy kultira
bevezeti fiataljait annak kanonizdlt rendszerébe. Az iskoldzds valdjdban még szemben is
illhat azokkal az egyéb formdkkal, ahogy egy kultira kdzvetiti a fiataloknak a kozosségi
egyiittélés kovctelmenycnt Viltozé korunkat mely cllentmondisok jellemzik, amelyek
arrél szdlnak, mit kellene elviri az iskoldtdl, mit »tegyen« az iskola azokkal, akik azt
vdlasztjak, vagy arra kényszeriilnek, hogy iskoldba jarjanak.” (Bruner, 1996, IX. oldal)

Bruner a problémdkat ,viltozé korunkkal” hozza osszefiggésbe, és itt érdemes arra is
utalni, hogy ndlunk ezek a viltozasok gyorsabbak és mélyebbek, mint a vildg mds orszi-
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gaiban. Az elmilt évtizedben — ami csaknem egybeesik az dltalunk felmért tanulék
iskoldban téltotr életszakaszdval — megviltozott az oktatds tdrsadalmi kornyezete, az isko-

"la szerkezete, irdnyitdsi mechanizmusa, tartalmi szabdlyozdsa. Radikdlisan &ralakult
bizonyos tantdrgyak tanitdsa, és sok teriileten megvaltoztak a prioritdsok. Ezek a véltozdsok
kozelebbrdl is érintették azokat a tdrgyakat, amelyek vizsgilatunk kdzéppongjaban alinak,
példdul a torténelem, az idegen nyelvek és az irodalom tanitdsiat.

Az iskola — mint arra Gardrer (1999) is rimutat — szitkségszeriien konzervativ intézmény.
Ugyanakkor képesnek kell lennie a viltozdsok kezelésére, segitenie kell a tanuléit abban,
hogy a viéltozdsokhoz adaptélédjanak. Ehhez arra van szitkség, hogy az iskolai folyamatok
atlithatdak legyenek. Az iskoldzds dokumentumai tobbé-kevésbé eligazitast nyGjtanak
arrdl, mit szdndékozik az iskola tenni tanuldival. Bar — ahogy Bruner utalt rd — ma mdr ezekrdl
a szdndékokrol, dlralinos célokrdl is széles kord vita folyik, és azok megfogalmazdsa,
operacionalizdldsa sem egyszer(i feladat, ezen a téren legaldbb kézvetleniil megfoghatd
informéciokkal rendelkeziink. Sokkal nehezebb azonban annak felderitése, mit fesz
valéjaban az iskola tanulbival. Osszhangban van-e mikodése kinyilvanitott szindékaival?
Megfelel-e a tanul6k tuddsa annak, amit az 4ltalinos és a konkrée céljai magfogalmaznak?
Vizsgilatunk sordn tobbek kozott ezekre az dltaldnos kérdésekre keressiik a vélaszt. A tu-
dds mingségének olyan dimenziét kivinjuk mérhet&vé tenni, az iskola hatdsainak olyan
aspektusait kivdnjuk ldthatévd tenni, amelyek rejive maradnak, ha csak az iskolai értékelés
rutinszerdien alkalmazott eljardsainak eredményeire tdmaszkodunk.

Az iskolai, az iskola értékrendjének megfelels tudds és az iskoldn kiviili, a gyakorlatban
felhaszndlhaté tudds — mint azt kordbbi felméréseink megmutattdk — a matematika és a
természettudomdny terén nem esnek egybe. Az iskolai értékrend nem konzisztens, és
nem felel meg a pedagbgiai és pszichologiai kutatdsok alapjdn kivdnatosnak tekinthetd
ériékeknek (Csapd, 1998a; Pépin, 1998). Kiindulé hipotézisiink az, hogy hasonlé lehet a
helyzet a tdrsadalomtudomanyok terén is. A tudds hasznossdgdnak és alkalmazhatdsdgdnak
kritériumait nem minden esetben lehet a tirsadalomtudomany és a humdn miveltség
esetében a redlterileteken érvényes megfontoldsokat kévetve alkalmazni. (Bdr, mint arra
kordbban rdmurattunk, az ilyen jellegili hasznossig és alkalmazhatésag is sok terlleten fel-
vethetd, példdul a nyelvtuddsndl.) A megériés mélysége, a reprezentdcié helyessége, a
konzisztencia, a szervezettség, a szemantikai gazdagsdg és sok mds kognitiv szempont
azonban j6l hasznédlhat6 a tudds it vizsgdle terilletein is a mindség megitélésére.

Kutatdsi programunk alapvet§ célja olyan médszerek és eszkozok kidolgozdsa, amelyek
alkalmasak a tanul6i tudds kilonbozd jellemzGinek felmérésére, leirdsira. Felfogdsunk
szerint a tuddsnak nem csupdn mennyiségi, hanem min&ségi jellemz6i is vannak. A tanitds
és a tanulds kiilonb6z8 médszerei mas-més mindségl tuddst eredményeznek. Vizsgdlatunk
sorin ezeket a mindségi jellemz8ketr kivdnjuk megmutatni, és ezzel szeretnénk hozza-
jarulni a tudds értékének, érvényességének értelmezéséhez. A kutatdsaink sordn kidolgo-
zott mérdeszkozok alkalmasak lehetnek a tanul6k tudédsdval kapcsolatos minségi prob-
1émék kimutatdsdra. Ez4ltal egyrészt mintaként szolgdlhatnak tovdbbi hasonlé céli tesztek
kidolgozdsara, mdsrészt Gtmutatdst nydjthatnak a gyakorlatban alkalmazhaté diagnosztikai
eszkozok készitéséhez. A tudés szervezddési elveinek, osszefiiggéseinek megértésével a
tantervek fejlesztését szeretnénk segiteni. Eredményeink hosszabb tdvon elvezethetnek a
tanitds eszkozeinek és mddszereinek dtalakitdsdhoz.

A felmérés egyik legfontosabb médszertani jellemzgje a komplexitds. Ezt a komplexitast
hdrom dimenzié mentén jellemezhetjik: (1) az életkori (fejlédési) dimenzid, (2) a minta
mérete és dsszetétele és (3) a vdltozok szdma és szervezettsége. E dimenzidk kozil vizs-
gilatunkban a harmadikra, a viltozék rendszerére forditottunk kiilonos figyelmet.



A FELMERES MINTAI

A mintavétel sordn a mir kordbban is alkalmazott eljardsokat kévettiik. Elemzéseink elss-
sorban a tud4s szervez8désének feltardsara irdnyulnak, és ebbdl a szempontbdl hatdroztuk
meg, melyek a minta lényeges és irrelevins vagy esetleg kedvezGtlen vondsai. A kozép-
pontba dllitott jelenségek vizsgélatdhoz nincs sziikségiink orszdgos reprezentativ mintdra.
Egy nagyméretdi minta nemcsak a koltségeker ndvelte volna meg jelent8sen, hanem a
regiondlis killonbségek és egyéb ismeretlen vagy kontrolldlatlan hatdsok feleslegesen
névelték volna a minta heterogenitdsdt, ebbdl a szempontbdl bizonyos ,zajjal” terhelték
volna meg az elemzésekbdl kirajzol6dd tendencidkat.

A mintavétel sordn a reprezentativitds helyett egy miésik alapelvet kovertink. A kulturdlis
antropoldgiai és a kultirakdzi dsszehasonlité kutatdsok nyomdn terjedt el a ,kultirahordozé
egység” (culture bearing unit) koncepcibja. Ez olyan tdrsadalmi-kulcurdlis egységet jelent, amely
hordozza a vizsgalat szempontjabél fontos jegyeket. A mi felmérésiink szempontjabdl ilyen
kultdrahordozé egység Magyarorszdg egyik nagyvdrosa és annak vonzdskorzete, amely az
adott esetben Szeged volt. Szeged egyetemi viros, fejlece kulturdlis és okratdsi infrastruk-
tdrdval rendelkezik. Ebb6l a szempontb6l azt mondhatjuk, hogy eredményeinket biztonsig-
gal csak Magyarorszag hasonlé helyzetl nagyvirosaira dltaldnosithatjuk. Bér felmérésiinknek
nem volt célja dltaldnos érvény( standardok, viszonyitdsi pontok, ,,benchmarkok” meghaté-
rozdsa, az emlitett érvényességi korben adataink ilyen jellegli 8sszehasonlitdsi alapként is
szolgdlhatnak. Mds felmérésekbdl tudjuk tovdbbd, hogy a szegedi és a vdros vonzéskdrzetébe
tartoz6 didkok 4tlagos intellekrudlis fejlettsége az éltalunk vizsgalt életkorokban nagy pon-
tossdggal megegyezik az orszdgos dtlaggal (ldsd Csapd, 2001d). EbbSI arra kévetkeztethetiink,
hogy ha az adotrt jelenségeket orszdgos szinten vizsgilnank, varhatéan hasonlé eredményeket
kapndnk. Végill pedig megjegyezziik, hogy ha az dltalunk vizsgilt kornyezetben (egy egyete-
mi nagyvirosban) bizonyos problémdkat regisztriltunk, ezek a problémidk valészinileg még
stlyosabbak az orszdg kevésbé fejlett régidiban, illetve telepilésein.

A fejlédési dimenzib elemzéséhez két kitlonbozs életkord mintdt vilasztottunk, a hete-
dik és a tizenegyedik évfolyamokrél. Mindkétr évfolyam egy évvel elézi meg az adott
iskoldzdsi szakasz (dltaldnos, illetve kozépiskola) végét. Azért nem az utolsé év mellett
dontorriink, mert akkor mdr nchéz egy sok 6rdt igénybe vevd felmérést a tanulék
felkésziilésének megzavardsa nélkil lebonyolitani. Mésrészt pedig az iskolatipus-viltdsra,
az érettségire, a felvételi vizsgdkra vald felkésziilés, egy-egy tirgy koncentrilt tanuldsa
olyan egyedi vondsokkal terhelte volna a tanulék tuddsdrél alkotott képet, ami mdr inkdbb
zavarnd a jellemzd tendencidk felismerésér.

A kéc életkorban kozel azonos nagysdgd, mintegy 600-600 f6s minta kivilasztdsira
torekedtiink. A mintavétel egysége az iskolai osztdly volt. Az osztdlyokat gy vilasztottuk
ki, hogy sszességében ardnyosan reprezentiljdk Szeged kiilonboz6 iskoldit. A mintdba 26
dltaldnos iskolai, 12 gimndziumi és 10 szakkozépiskolds osztdly keriilt be. A minta adatait
évfolyamok szerinti bontdsban az 7.1. tdbldzat mutatja be.

1.1. tdblizar. A vizsgilatban részt vev tanulék adatai évfolyam szerinti bontdsban

Evfolyam Lérszam Lényok ardnya(%)
7. 536 46,3
11. 532 56,6
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A kozépiskoldk kozil csak a négyéves, érettségit nyijié képzési formdkat vontuk be a vizs-
gilatba. Ennek oka ismét az, hogy keriilni kivdntuk az olyan sz€lsGséges kiilonbségeket,
amelyek mds, a tudds min8ségével, szervez6désével, az iskoldinkban alkalmazott tipikus
tanitdsi moédszerekkel kozvetleniil nem Osszefiigg forrdsb6l szdrmaznak. A szak-
munkisképz8be (szakiskoldba) jiré tanuldk tuddsa jelentds mértékben, nemcsak mindsé-
gi, hanem mennyiségi tekintetben is kilonbozik az érettségire készilok tuddsdudl, és
ezeket a kiilonbségeket nagyrészt mar nem az iskolai, hanem f8leg tdrsadalmi tényezdkkel
lehet magyarézni. A kozépiskoldsok adatait az iskolatipus szerinti bontdsban az 1.2. tdblizat
mutatja be. (A tdbldzatok azoknak az adatai alapjin késziltek, akik a hdcttéradatokat —
tobbek kozott a tanulé nemére, iskolai osztilyzataira, attitddjeire vonatkoz6 kérdéseket —
tartalmazé kérddivet kitoltoeeék.)

1.2. tabldzar. A vizsgilatban részt vevg kozépiskoldsok adarai
iskolatipus szerinti bontdsban

Evfolyam Létszdm Léanyok arinya(%)
Gimndzium 299 63,9
Szakkozépiskola : 233 47,2

Amint a tdbldzatokbdl kitiinik, a mintdban a fitk és a ldnyok nem azonos ardnyban szere-
pelnek. Nagyobb kiillonbségek a kozépiskolds tanul6kndl vannak, aminek az az oka, hogy
sokkal t6bb ldny jdr gimndziumba, mint amennyi fid. Amikor a nemek vagy az iskolatipus
szerepér vizsgiljuk, ezt a kolesénhatdst figyelembe kell venni.

A kozépiskolai minta nem reprezentilja a teljes korosztilyt, igy a két évfolyam kozvetlen
osszehasonlitdsa nemcsak a fejldés hatdsdt mutatja, hanem a kilonbségek egy részée a
szelekei6, (az idGsebb minta gyengébben felkészilt részének kihagydsa) okozza. Az 6ssze-
hasonlitds megkonnyitése, illetve a fejldés elemzése érdekében a hetedik évfolyambél is
kivdlasztottunk egy részmintdt, a tanuléknak azt a fels§ kétharmaddt, amelyik tanulmaényi
eredményei alapjdn varhatéan érewségit adé kozépiskoldban fog tovibbtanulni. Ahol ez
relevins, ott az dltaldnos iskoldsoknak ezzel a részmintdjdval fogunk szdmolni. A két cso-
portra mint ,lemaradék” és ,tovdbblépdk” fogunk hivatkozni.

A minta itt bemutatott adatai nem minden esetben egyeznek meg az egyes tesztek
megolddsir6l rendelkezésre 4ll6 adatokkal. A tesztek felvétele ugyanis egy tébb hétig tarté
id8szak sordn tortént, és ezalatt nem lehetett biztositani, hogy mindenki minden tesztet
megoldjon. A kisebb eltéréscker fGleg a hidnyzdsokra lehet visszavezetni. A nagyobb
kilonbségeknek egyéb konkrét okai vannak, amelyekre a megfeleld helyen utalni fogunk.
Példdul az angol-teszteket csak azok a tanulék oldottdk meg, akik az iskoldban angol nyel-
vet tanultak. Ahol a teszteket megold6 tanulék konkrét szdma jelent8sen eltér az itt kozole
szdmoktdl, ott meg fogjuk adni az adort esetre érvényes mintanagysdgokat. A minta tovéb-
bi adatait az F1 fuggelékben mutatjuk be.
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A MERGOESZKOZOK RENDSZERE

Vizsgilatunk véltozérendszerét, hasonléan a kordbbi természettudomdny-matematika-
felméréshez, négy szinten rendeztik el. A négy szint mindegyikén az iskolai oktatds
kimenetének az indikdtorai, az iskolai eredmények kilonboz6 jellemz6i szerepelnek, ezek
azonban a tudds mds-mds mingségérdl adnak képet. Az els6 két szinten az iskolai teljesit-
mények hagyominyosabb mutatéi (jegyek, tuddsszintmérd tesztek eredményei), a harma-
dik és negyedik szinten pedig a minGséget, szervezetrséget inkdbb kifejezs, az iskolai
oktatds 4ltaldnosabb céljaihoz kozelebb 4116 indikatorok jelennek meg. A felmérés sorin
felhaszndlt mérGeszkozok rendszerét az 1.1. dbrdn mutatjuk be.

Az els§ szinten a tanuldk iskolai teliesitményeinck legkdzvetlenebb indikdtorai, az osz-
tdlyzatok szerepelnek. A felmérésiink sordn természetesen nem az egyedi jegyeket gydjtottik
Ossze, hiszen azok még egy tanul6 esetében egy adott tantdrgyban is ingadozhatnak, hanem a
félévi osztdlyzatokat. Ez a jegy mdr jol kifejezi, hogy hogyan értékeli egy tanuld tuddsat tandra
az adotr tirgybdl. A félév végi jegyek az osszegzd, lezdrd jellegl (szummativ) értékelésnek
felelnek meg. Ugyanakkor € jegyeket nemcsak a tanulék tudédsa hatdrozza meg, hanem sok
egyéb, a tandrok ércékitéletét befolydsold tényezd is. (Ezekrdl bdvebben ldsd a 2. fejezetet.)

) Induktiv Deduktiv Kritikai
Motivicié Enkép gondolkodds gondolkodds ondolkodis
(szbanalégidk) (logika) &
H
A Tér- Kornyezet- izlés Torténelem- Angol Szoveg-
T szemlélet kultira szemlélet alkalmazds alkotds
T
Angol-teszt Irodalom-teszt Torténelem-teszt
R
Osztilyzatok

1.1. dbra. A tudis rétegeinek mérgeszkozei

A midsodik szinten a tuddsszintmér§ teszteket helyeztitk el. A humin teriiletek vizsgilata
sordn hdarom iskolai tantdrgyat éllitottunk a kéz€ppontba, az irodalmat, a torténelmet és az
angolt mint idegen nyelvet. Ezeket a tdrgyakat a tanulék nemcsak magas éraszimban ta-
nuljik a vizsgalt évfolyamokon, hanem ezek egyben azok kozé a tdrgyak kozé is tartoznak,
amelyek a leghosszabb ideig szerepelnek a tantervben. Mindhdrom tdrgy érettségi térgy,
ami tovdbb nyomatékositja ezek jelentSségét. (Az angol nem feltétleniil érectségr targy, de
a felmérc tanulék az idegen nyelvek kozill ezt fogjdk vdlasztani a legnagyobb vals-
szinliséggel.) A tuddsszintmérs teszteket fuggetlen értékelési szakéribk készitették (tehdt
nem a kutatécsoport tagjai). A tesztfeladatok tobbsége mdr mds vizsgilatokban is szerepelt,
és a teszteket mi is kiprébdltuk egy hasonl6an széles kor{i felmérésben. A tuddsszintmérd
tesztek eredményei abban kilénbéznek leginkdbb a jegyekt6l, hogy kikiszobolik a tandri
értékitéler bizonytalansdginak két legfontosabb forrdsdt, a szubjektiv tényezéket (a tesz-

30



tek objektivitdsa j6l kontrolldlhatd) és a helyi normdk kiilonbségeit (mindegyik tanulé
tuddsdt ugyanazzal a tesztrel méreiik fel). Az irodalom €és a torténelem tuddsszintmérs
tesztek tuddsanyaga dcfogra a teljes vizsgdlt tanévet, az angol esctében pedig az alapvetd
nyelvi tuddsanyagot, igy ezek eredményei ugyancsak a tanulék tuddsdnak dsszegz-lezdrd
jellegli mutatéi. (LLdsd a 2. és a 3. fejezeteket.)

A két vizsgilt évfolyam irodalom- és torténelem-teszijei killénboztek, igy azok ered-
ményeit természetesen nem lehet kozvetlendl dsszehasonlitani. Az angol nyelv helyzete
viszont kissé eltér a tobbi tdrgytdl. A angolt ugyanis a felmére tanulék még az azonos
évfolyamok esetében sem ugyanannyi évig tanultdk a vizsgilatot megelz8en. Kiilonbozik
a nyelvtanulds 6raszdma, masok a haszndlt tankdnyvek, az alkalmazott médszerek. Igy az
0sszes osztdlyban haszndlhaté tuddsszintmér§ tesztet nem lehetett kozvetleniil a tantervi
anyagbdl levezetni, hanem abban a nyelvtudds alapelemei szerepeltek. Mésrészt viszont,
mivel ez a teszt nem kapesolédik kozvetlenil a tantervhez, nem volt akaddlya annak, hogy
mindkét évfolyam ugyanazt a tesztet oldja meg, és ezdltal a két évfolyam nyelviuddsa
kézvetleniil 6sszehasonlithaté legyen. (Lédsd a 3. és a 7. fejezeteket.)

A harmadik és a negyedik szinten szerepl§ tesztek kozote sok a hasonlésdg: egyardnt
érvényes rjuk, hogy a tudds dltaldnos, mindségi jellemzGit kivdnjdk megragadni, az (]
teriileteken val6 alkalmazhatésigat vizsgaljak, a tuddst az iskoldban megszokottél eltérd, a
tananyaghoz kdzvetleniil nem kapcsolédé médon értékelik. A harmadik szinten vannak a
tantirgyakhoz kozelebb all6 mérfeszkozok, amelyek igy inkdbb a ,koézeli transzfer”
lehetdségeit értékelik. A negyedik szinten az oktatds tdgabb, 4ltaldnosabb céljaival kapcso-
latos, egy-egy rantdrgyhoz mar nem kothet§ mérSeszkozok szerepelnek. Ez utébbiak kozel
dllnak az OECD-vizsgdlatok ,kereszttantervi”, tantdrgyakat keresztilmetsz8 kompeten-
cidinak koncepcidjihoz.

A vizsgilati teriiletek kivalasztdsakor nem egy tdvoli eszménybdl, kultarafogalombél vagy
miiveltségképbdl indultunk ki, és semmilyen szempontbél nem torekedhettiink a teljes-
ségre. ElsGsorban olyan problémdkra koncentrdltunk, amelyek relevancidja egyérielmd,
amelyekkel kapcsolatban mdr voltak kutatdsi tapasztalataink, és kiprobdlt eszkozok alltak
rendelkezésiinkre. Emellett mindegyik kivilasztott teriiletnek gazdag nemzetkozi szakiro-
dalma van, amelyre sajit vizsgdlatunk sordn is timaszkodtunk.

A tirténelemszemlélet, a szovegalkotds Es az alkalmazhatd angol nyelotudds felmérése még kap-
csolhaté egy-cgy tantdrgyhoz, azonban tesztjeink e tdrgyak tanitdsdnak eredményességérdl
csak egy bizonyos nézdpontbé! adnak képet. Mindamellett e tesztek alkalmasak arra, hogy
segitségiikkel megmutassuk a tanulék tuddsinak olyan vondsait, amelyek a szokdsos
értékelési folyamatok sordn nem kapnak kell§ figyelmet, kiemeljik az iskoldn tdlmutatd
jelentdségiiket, vagy esetleg rimutassunk egyes problematikus jelenségekre. Mindhdrom
teriileten szerepet jdtszik a narrativ megismerés, kiemelkedd a verbdlis eszkozok hasz-
nilatdnak jelentsége. A human miiveltségnek egyardnt a kézponti magjdhoz tartoznak
abban az értelemben is, hogy benne vannak abban a kérben, amit az érettségi vizsga kon-
cepcidja koriilhatdrol.

A térszemléler, a kirnyexetkultira és az fz/és tesztjeinek eredményei alapjin a vizudlis miiveltség
kulonboz6 aspektusait elemezhetjitk. Ezek a tesztek mar a miveltség olyan komponenseit
vizsgaljak, amelyek nem kothetwSk egyetlen iskolai tantdrgyhoz. A térszemlélet fejlédésére
példdul a rajz és a geometria mellett tébb mds tantdrgy és természetesen sokféle gyakorlati
tapasztalat is hat; az izlés és a kornyezetkultdra fejlesztése szintén nem kapcsolhaté egyetlen
tdrgyhoz. Napjainkban szdmos teriileten megfigyelhetd a vizudlis nyelv felériékelédése, a képi
formdban megfogalmazott tizenetek érteimezése a mindennapi élet egyre t6bb teriiletén el-
engedhetetlenné vilik. A képi informdciok feldolgozdsa a kognitiv kutatdsok egyik legdi-
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namikusabb teriilete, ugyanakkor az iskola - amint az akdr a tantervek dttekintése alapjan is
megillapithaté — nem fordit akkora figyelmet az ezzel osszefiiggd készségek, képességek,
fejlesztésére, a vizudlis miveliség kozvetitésére, mint a megismerésben €s a kultdrdban
betoltote szerepe alapjin virhatndnk. (Ldsd a 4-7. fejezeteket.)

A negyedik szinten az iskoldzds legiltaldnosabb céljait reprezentdlé mérSeszkdzoket
helyeztiik el. Az ¢l6z6 részekben mdr bemutatott szemléletnek megfelelGen a tudis
megszerzéséhez kot6ds affektiv tényezketr a kognitiv véltozdkkal, az dltaldnos képes-
ségekkel azonos médon kezeltiik. A kordbbi vizsgilatunkban 6ndll6 terilletként szerepelt
az induktiv és a deduktiv gondolkodds, és az erekkel kapcsolatos eredményeket az €l6z6 pub-
likdciékban mdr bemutattuk (Csapd, 1998). Ezért a jelenlegi felmérésben ezek méar nem
mint ,,cél”-viltozok szerepelnek, hanem a gondolkodds humdn miiveltségbeli szerepének
elemzése soran fogjuk eredményeiket felhasznilni. E tesztek eredményeivel nem foglal-
kozunk 6n4ll6 fejezetben, viszont a hozzédjuk f(iz8d6 kapcsolatokat tobb fejezetben is ele-
mezni fogjuk. A felmérésre fordithat6 id§ gazdasdgosabb fethaszndlisa érdekében itt a
kordbbi mérSeszkozok roviditert valtozataival dolgoztunk. Az induktivgondolkodds-teszt-
bél a verbilis analégidkar, a deduktivgondolkodds-tesztbél pedig egy logika-feladatsort
vilasztottunk ki, és e két résztesztb8l szerkesztettiink egy szélesebb korll mérésre is alkal-
mas, egy tanéra alatt megoldhaté mérdeszkozt.

A kritikai gondolkodds 6ndll6 j teriiletként jelenik meg felmérésiinkben. A tdrsadalmi
jelenségek megértésével, a kilonbozs forrasokbd! szdrmazé informécidk értékelésével leg-
gyakrabban a gondolkoddsnak ezt a form4jdc hozzék kapcsolatba. Ugyanakkor a kritikai gon-
dolkodis vizsgilata joval a pszicholdgia kognitiv forradalma el6tt kezddéte meg, €és nem-
zetkodzi szakirodalma ma is eklektikus. Ertelmezésében kiilonboz6 megkozelitések érvé-
nyesiilnek, a kognitiv, raciondlis elemek hangstlyozdsa és az affektiv mozzanatok, a kritikai
beillitédéds kiemelése egyardnt megfigyelhetd. Az informdcibk kritikai értékelésének no-
vekvé jelent8sége miatt fontosnak tartoteuk a kritikai gondolkodds szerepének vizsgilatac
kutatdsi programunkba felvenni. Elgszor a kognitiv komponenseket azonositdsdra torek-
sziink, majd egy késdbbi fizisban sor keriilhet az affektiv tényezdk, a kritikai beallitodds és
attitdok koriilhatdroldsdra (ldsd a 8. fejezetet).

Az affektiv teriiletr8l két tényezSt vontunk be vizsgilatunkba, a tenuldsi motivdciot €s az
énképer. Okratdselméleti kontextusban a motivicié az egyik legrégebbi, az énkép pedig az
egyik legfiatalabb kutatdsi terilet. Vizsgdlatunkba valé felvételiikkel (és onidllé fejezetben
valé bemutatdsukkal, 14sd a 9. fejezetet) is szeretnénk hangsilyozni, hogy e kérdésekkel
nemcsak mint az oktatds mellékes feltételeivel, a tanulds eredményességét tdmogaté té-
nyez8kkel érdemes foglalkozni, hanem fejlesztésitket az oktards legfontosabb, kiemelt
feladatai kozott kell szdmon tartanunk.

A térszemlélet-tesztek kivételével mindkér évfolyamon ugyanazokat a teszteket oldot-
tdk meg a tanulék, igy a négy év alaut bekovetkezett viltozdsokat, a fejlédést a legtobb
esetben kozvetlenill meg lehet itélni.

Vizsgélatunk valtozérendszerének felépitésével, és kilonosen a masodik és harmadik szin-
ten clhelyezett mérdeszkozokkel kapesolatos elemzések sordn, tovdbbd az egyes teriiletek
osszefuggéseinek bemutatdsival szeretnénk reflekedlni mindazokra a fcjleményckrc ame-
lyek az oktatds kutatdsiban a narrativ €s a vizudlis megismeréssel, a képességek €s a gondol-
kodds szerepével, a fogalmi megismeréssel, az affektiv tényezSk felértékelddésével kapcso—
latban megfigyelhetdek. Ugyanakkor egy konkrét kutatdsi program keretében csak véges
szama problémdra lehet koncentrilni, ezért a kozéppontba dllitote vizsgilati teriileteket csak
mozaikoknak tekinthetjiik, a teljesebb kép kialakitdsdhoz tovabbi hasonld elemzéseket tar-
tunk szitkségesnek.
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AZ ADATELEMZES, AZ ADATOK ERTELMEZESE ES AZ EREDMENYEK BEMUTATASA

A felméréseket a tanév végén, dprilis-méjusban bonyolitottuk le. Mivel a teljes vizsgilat
tobb 6rdt vett igénybe, az adatok felvételét néhdny hétre széthiizva oldottuk meg. A tesz-
tek egy részénél szitkség volt a tanuldk vilaszainak javitdsdra, kodoldsdra, ezt kdvetden
keriilt sor az adatok szdmitégépes rogzitésre, az adatbdzis felépitésére, majd az adacok
elemzésére.

Az adatok elemzése és az eredmények bemutatdsa sordn az egyszer{ibbtél a bonyolultabb
felé val6 haladés logikdjdt kovetjiik. Ez az elv érvényesiil a kényv szerkezetében és az egyes
fejezetek felépitésében is.

Az egyes tesztekkel kapcsolatos elemzések egy részét mir kordbban elvégeztiik, és a rész-
eredményeket médr megjelentettiink. Ezekre a publikdcidkra a megfelel§ fejezetekben
fogunk utalni. A teljes adatbézis dltal kindle lehetSségeket azonban az € kényvben bemuta-
tott elemzésekben fogjuk eldszor kihasznélni. Egyrésze itt madr méd lesz arra, hogy minden
egyes vizsgilat teriiletet egy tagabb Gsszefiiggésrendszerben helyezziink el, megvizsgilva,
hogyan figgenek ossze a tesztek eredményei més véltozokkal. Mdsrészt a teljes valtozérend-
szert egyiittesen kezelve méd nyilik a kiilonb6z8 kapcesolatok vizsgilatdra, egyedi problémdk
clemzésére is (ldsd példdul a 10. fejezetet).

A vizsgilat egyes teriileteivel foglalkozo fejezetek els6ként a tesztek dtfogé eredményeit
mutatjik be, ahol ez relevdns, ott sor keril a két évfolyam 6sszehasonlitdsédra, a fejl6dés
elemzésére is. Ezt kiveti az adott teriileten beliili kapesolatok 4ttekintése, majd a mds vil-
tozokkal valé Osszefiiggések elemzése.

Az ecredmények bemutatdsival is szeretnénk tovdbbi hasonlé vizsgéilatokat inspirdlni és
az iskolai gyakorlat fejl6dését segiteni. Ezt szolgiljdk az egyes (4) kutatdsi terileteket
bemutatd) fejezetek részletes szakirodalmi tanulminyai és az eredmények megfogal-
mazdsdnak, kozlésének mddszerei. A technikdk megvilasztdsa és az eredmények kozlése
sordn tdrekedtiink arra, hogy elemzéseink specidlis képzettség nélkiil is kovethetdek le-
gyenek. Ennek érdekében a tesztek eredményeit mindeniitt szdzalékpontban (a maxim4-
lisan elérhetd pontszdm szdzalékdban) adjuk meg. Az dsszefiiggések vizsgdlatdra 4ltaldban
a korreldciés egyiitthatékat szdmitottuk ki, és néhdny tovdbbi, ugyancsak a korreldci6-
szdmitdson alapulé médszert haszndltunk. A kényvben felhaszndlt statisztikai modsze-
reket a figgelékben kilon is bemutatjuk.

A kdnyv 6sszefoglalja a vizsgilat leglényegesebb, a gyakorlat szdmdra is fontos lizeneteket
hordozé eredményeit, az adatok elemzésének lehetdségeit azonban ezzel még nem me-
ritettiik ki. Szdmos tovdbbi, bonyolultabb médszereket igényld elemzésre van még lehets-
ség, tobb esetben 6ssze lehet hasonlitani a természettudomény és a humdn teriiletek
felmérésének eredményeit is. Ezekre az elemzésekre a késdbbickben fogunk sort keri-
teni. Az iskolai tudds mingségével, szervezettségével kapcsolatos kutatdsi programunkat
szintén nem tekingjik lezdrtnak. Eddigi munkdnk révén is egy sereg tovdbbi olyan teriilet-
tel keriiltink kapcsolatba, amely megérdemli a tovadbbi részletes figyelmet, amelyet
érdemes lenne a kordbbiakhoz hasonlé médon nagyité ald helyezni. llyenek példdul a tudds
transzferje, a komplex problémamegoldds, az 6nszabdlyozé tanulds, a tudds képzddésének
kérnyezeti, eszkozbeli és kozosségi dimenzibi. Ezeken a terilleteken bizonyos elzetes
elemzéseket mir elvégeztiink, és a késGbbiekben tervezzitk komplex vizsgilatukat is.

33



IRODALOM

Artelt, C., Demmrich, A. und Baumert, J. (2001). Selbstreguliertes Lernen. In Deutsches PISA-
Konsortium (hrsg.): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen
Vergleich. Opladen, Leske-Bundrich, 271-298.

Berti, A. E. (1994). Children’s Understanding of the Concept of the State. In Carretero, M. and Voss,
J. B (eds.): Cognitive and instructional processes in history and the social sciences. Hillsdale, Lawrence
Erlbaum, 49-75.

Bruner, J. (1985). Narrative and paradigmatic modes of thought. In Eisner, E. (ed.): Learning and
teaching the ways of knowing. Eighty-fourth Yearbook of the Narional S aaety Jor the Study of Education.
Chicago, University of Chicago Press, 97-115.

Bruner, J. (1996). The culture of education. Cambridge, Harvard University Press.

Csap6 Bend (szerk. 1998a). Az iskolai tudds. Budapest, Osiris Kiadé.

Csapd Bend (1998b). Az iskolai tudés vizsgdlatdnak elméleti keretei és médszerei. In Csapé Bend
(szerk.): Az iskolas rudds. Budapest, Osiris Kiadé, 11-37.

Csapé Bend (1999a). Az értelmi képességek fejlesztésének torténelmi-tdrsadalmi kontextusa.
Iskolakultira, 9. sz. 3—15.

Csap6, B. (1999b). Improving thinking through the content of teaching. InJ H. M. Hamers, J. E. H.
van Luit and B. Csap6é (eds.): Teaching and learning thinking skills. Lisse, Swets and Zeitlinger, 37-62.

Csap6 Bend (1999c¢). A tudds mindsége. Educatio, 3. sz. 473-487.

Csapé Bend (1999d). Képességfejlesztés az iskoldban — problémék és lehetGségek. Us Pedagigias
Szemle, 12. sz. 4-13.

Csap6 Bend (2000). Az oktatds és a nevelés egysége a demokratikus gondolkodés fejlesztésében. Uj
Pedagigiai Szemle, 2000. 2. sz. 24-34.

Csap6 Bend (2001a). A kognitiv képességek szerepe a tudds szervezésében. In Béathory Zoltén és
Falus Ivin (szerk.): Tanulmdnyok a neveléstudomany korébél. Budapest, Osiris Kiado, 270-293.

Csap6 Bend (2001b). Tuddskoncepcidk. In Csapé Bend és Viddkovich Tibor (szerk.): Nevelstudomdny
az exredfordulon. Budapest, Nemzeti Tankényvkiad6, 88-105.

Csap6, B. (2001c). Cognitive Aspects of Democratic Thinking. In Soder, R., Goodlad, J. I. and
McMannon, T. J. (eds.): Developing Democratic Character in the Young. San Francisco, Jossey-Bass
Publishers, 126-151.

Csap6 Bend (2001d). Az induktiv gondolkodis fejlédésének elemzése orszdgos reprezentativ
felmérés alapjan. Magyar Pedagigia, 101. 3. sz. 373-391.

Csapb Bend (2002). A tuddskoncepci6 viltozdsa: a nemzetkozi tendencidk és a hazai helyzet. U/
Pedagégia Szemle, 2. sz. 38-45.

Damon, W. (1975). Early conceptions of positive justice as related to the development of logical
operations. Child Development, 46. 301-312.

De Corte, E. (2001). Az iskolai tanulds: a legfrissebb eredmények és a legfontosabb tennivalék.
Magyar Pedagigia, 101. 4. sz. 431-434.

Delval, J. (1994). Stages in the child’s construction of social knowledge. In Carretero, M. and Voss,
1. E (eds.): Cognitive and instructional processes in history and the social sciences. Hillsdale, Lawrence
Erlbaum Associates, 77-102.

Deutsches PISA-Konsortium (2001, hrsg.): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im
internationalen Vergleich. Opladen, Leske-Bundrich.

Dewey, J. (1910). How we think. Boston, Heath.

Dewey, J. (1916). Democracy and education. New York, Macmillan.

Dossey, J., Csapé, B., de Jong, T., Klieme, E. and Vosniadou, S. (2000). Cross-curricular competen-
cies in PISA: Towards a framework for assessing problem-solving skills. In The INES Compendium.
Contributions from the INES networks and working Groups. Paris, OECD, 19-41.



Ellis, A. K. (1986). Teaching and learning elementary social studies. Boston, Allyn and Bacon, Inc.

Feldman, C. E, Bruner, J., Renderer, B. and Spitzer, S. (1990). Narrative comprehension. In Britton,
B. K. and Pellegrini, A. D. (eds.): Narrative thought and narrative language. Hillsdale, Lawrence
Erlbaum Associates, Publishers.

Fleury, S. C. (1998). Social studies, trivial constructivisms and the politics of social knowledge. In
Larochelle, M., Bednarz, N. and Garrison, J. (eds.): Constructivism and education. Cambridge,
Cambridge University Press, 156-172.

Furnham, A. (1994). Young People’s Understanding of Politics and Economics. In Carretero, M. and
Voss, ]. E (eds.): Cognitive and instructional processes in history and the social sciences. Hillsdale,
Lawrence Erlbaum, 17-47.

Gardner, H. (1999). The disciplined mind, What all students should understand. New York, Simon and Schuster.

Goodlad, J. I. (1997). In praise of education. New York, Teachers College Press.

Goodlad, J. I. and McMannon, T. J. (1997, eds.). The public purpose of education and schooling. San
Francisco, Jossey-Bass.

Hamers, J. H. M., Sijtsma, K. and Ruijssenaars, A. J. M. (1993). Learning potential assessment. Theoretical,
methodological and practical issues. Amsterdam, Swets and Zeitlinger.

Liaszlé, J. (1999). Cognition and representation in literature. The psychology of literary narratives. Budapest,
Akadémiai Kiadé.

Molndr Eva (megj. alatt). Onszabilyozé tanulds: nemzetkozi kutatdsi irdnyzatok és tendencidk.
Magyar Pedagigia.

Molnir Gyéngyvér (2001). Az életszer(i feladat-helyzetekben térténd problémamegoldés vizsgilata.
Magyar Pedagdgia, 101. 3. sz. 347-372.

Nagy Jozsef (2001). XXI. szdzad és nevelés. Budapest, Osiris Kiado.

Nagy Jozsef és Zsolnai Aniké (2001). Szociilis kompetencia és nevelés. In Bathory Zoltdn és Falus
Yvin (szerk.): Tanulmdnyok a neveléstudomdny kirébél. Budapest, Osiris Kiad6, 251-269.

Nagy LaszI6né (2000a). A gondolkodasi képességek fejlesztésének lehetséges Gtjai. Alkalmazort psxi-
chologia, 2. sz. 75-88.

Nagy LaszIl6né (2000b). Analégidk és az analogikus gondolkodds a kognitiv tudoményok ered-
ményeinek tiikrében. Magyar Pedagdgia, 100. 3. sz. 275-302.

OECD (1997). Literacy skills for the knowledge sociery. Education and skills. Paris, OECD.

OECD (2000). Meusuring student knowledge and skills. The PISA 2000 assessment of reading, mathematical and
sctentific literacy. Paris, OECD.

OECD (2001). Knowledge and skills for life. First results from the OECD Program for International Students
Assessment (PISA) 2000. Paris, OECD.

OECD - Statistics Canada (2000). Lizeracy in the information age. Final report of the International Adult
Literacy Survey. Education and Skills. Paris, OECD.

Parker, W. C. (1996). Curriculum for democracy. In Soder, R. (eds.): Democracy, education, and the
schools. San Francisco, Jossey-Bass, 182-210.

Pépin, Y. (1998). Practical knowledge and school knowledge: A constructivist representation of edu-
cation. In Larochelle, M., Bednarz, N. and Garrison, J. (eds.): Constructivism and Education.
Cambridge, Cambridge University Press, 173-192. ‘

Piéh Csaba (1986). A rirténetszerkezet és az emlékezeti sémak. Budapest, Akadémiai Kiadé.

Pléh Csaba (1999). Interakcids és narrativ identitds. Magyar Pszicholdgiai Szemle, LIV. 1. sz. 25-34.

Polkinghorne, D. E. (1988). Narrarive bnowing and the human sciences. New York, State University of
New York Press.

Resing, W. C. M. (1993). Measuring inductive reasoning skills: The construction of a learning poten-
tial test. In Hamers, J. H. M., Sijtsma, K. and Ruijssenaars, A. J. J. M. (eds.): Learning potential
assessment. Theoretical, methodological and practical issues. Amsterdam, Swets and Zeitlinger, 219-242.

35



Rét Rézsa (1980). Miveltséghép az exredfordulon: Tunulmdnyok az akadémiai raviati mifveliséghoncepcid
alapjdn. Budapest, Kossuth Konyvkiads.

Rychen, D. S. and Salganik, L. H. (2001, eds.). Defining and selecting key competencies. Seattle, Hogrefe
and Huber Publishers.

Sarbin, T. R. (1986). Narrative psychology. The storted nature of human conduct. New York, Praeger.

Schank, R. C. and Abelson, R. P (1995). Knowledge and Memory: The Real Story. In Wyer, R. S.
(ed.): Knowledge and memory: The real story. Advances in Social Cognition. Vol. 8. Hillsdale, Lawrence
Eribaum, 1-85.

Simon, T. J. and Halford, G. S. (1995, eds.). Developing cognitive competence. Hillsdale, Lawrence
Erlbaum Associates.

Seixas, P. (1996). Conceptualizing the growth of historical understanding. In Olson, D. R. and
Torrance, N. (eds.): The handbook of educarion and human development. New models of learning, teaching
and schooling. Cambridge, Blackwell Publishers, 765-783.

Soder, R., Goodlad, J. I. and McMannon, T. J. (2001, eds.). Developing democratic character in the young.
San Francisco, Jossey-Bass Publishers.

Sydow, H. und Schmuse, C. (2001). Tiaining des analoges Denkens und des Zahlbegriffs im
Vorschulalter - Analysen der Wirkung von drei Programmen zum Kognitiven Training. In Klauer,
K. J. (hrsg.): Handbuck Kognitives Training. Gottingen, Hogrefe, 129-164.

Tarké Kldra (1998). A metakognici6 fogalma a pedagégidban és a pszicholégidban. Iskolakultira, 8. sz.
117-119.

Torney-Purta, J. (1994). Dimensions of adolescents’ reasoning about political and historical issues:
Ontological switches, developmental processes, and situated learning. In Carretero, M. and Voss
J. E (eds.): Cognitive and instructional processes in history and the social sciences. Hillsdale, Lawrence
Erlbaum, 103-122.

Viri Péter, Binfi Ilona, Felvégi Emese, Krolopp Judit, R6zsa Csaba és Szalay Baldzs (2001b). A PISA
2000 vizsgilatrdl. Uj Pedagogiai Szemle, 50. 12. sz. 31-43.

Viri Péter, Auxné Banfi llona, Felvégi Emese, Rézsa Csaba és Szalay Baldzs (2002). Gyorsjelentés a
PISA 2000 vizsgalatrél. Uj Pedagigiai Szemle, 51. 1. sz. 38-65.

Wienert, E E. (2001). Concept of competence: A conceptual clarification. In Rychen, D. S. and
Salganik, L. H. (eds.): Defining and selecting key competencies. Seattle, Hogrefe and Huber Publishers,
45-65.

36



