1 Az iskolai tudds vizsgdlatidnak
o elméleti keretel és mddszerei

Csap6 Bend

Az iskolai tudds, e konyv cimében is szerepld kifejezés sokféle jelentést hordoz. A kévet-
kezdkben a tuddsnak azt sajitos formdjat jeloljiik e széosszetétellel, amely az iskolai okta-
tds sordn a gyerekekben kialakul. Ez a tudds nem csupdn az tanitds eredményeként jon 1étre,
magdiban foglalja mindazokat a tapasztalatokat, tudaselemeket is, amelyekre a gyerekek az
iskoldn kiviil tesznek szert. Konyviinkben a tanulék tudésanak, kozelebbrdl természettudo-
.manyos tuddsdnak mindségét tessziik sokoldali vizsgdlat targydvd. A konyv egy konkrét
kutatdsi program eredményeit osszegzi. E fejezet feladata a kutatds 4ltaldnos kereteinek fel-
vazolasa, azoknak az elméleti megfontoldsoknak a bemutatdsa, amelyek a konyv tovabbi
fejezeteit osszekapcesoljdk. Ugyancsak itt mutatjuk be magét a vizsgdlatot, megtervezésének
és lebonyolitisdnak mddszertani alapelveit is:

Az iskolai tudas kutatasanak elméleti hattere

A megismerési folyamatok €s a megismerés eredménye, a tudds elemzését tobb tudomany-
4g is feladaténak tekinti. Az emberi tud4srél, annak keletkezésérdl hosszi ideig csak filozé-
fusok értekeztek. A filozofia, az ismertelmélet f6leg azzal foglalkozik, hogyan juthatunk
igaz ismeretekhez, valés tuddshoz. Béar a tirsadalomtudominyok megjelenésével, majd dif-
ferencidlédasdval a tudas keletkezésének egyes problémdira kiilonboz6 tudomanyagak sza-
kosodtak, az oktatdssal, az iskolazds eredményeként keletkezett tudassal foglalkozé vizs-
gélatok ma sem nélkiilozhetik a filoz6fiai megfontolasokat. E szdzad szdmos gondolkodé-
janak munkai segithetnek benniinket a kutatdsok alapproblémdinak pontosabb megfogalma-
zdsdban. Az iskolai tudds mindségével kapcsolatos elemzéseinket orientdlhatjak példiul
Karl Popper (1972) és Poldnyi Mihdly (1994) egymast mar a cimiikben is ellenpontozd
(Objektiv tudds — Személyes tudés) miivei.
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Ha a tudds képzGdésének alapvetS folyamatai, a tanulds mechanizmusai érdekelnek
benniinket, elsGsorban a pszicholégia korébe sorolt vizsgilatoktdl varhatunk vilaszt kérdé-
seinkre. A kornyezetbdl szarmazé informacidk felvétele, feldolgozasa, kédoldsa, a memori-
4ban val6 tdroldsa, az onnan valé elShivéasa elsGsorban pszichol6giai kérdés, de ha e folya-
matok konkrét természete, az informdcidk tartalma is a 14tdkoriinkbe keriil, és az
informdci6felvétel sajitos kontextusat az iskolai kérnyezet alkotja, a problémak mar 4tve-
zetnek az oktatispszicholégia, az oktataselmélet viligiba.

A pedagdgia, kozelebbr6l az oktatdselmélet felhasznalja és az iskola sajitos kozegében

oz

tovibb épiti a pszicholdgia — és tobb mis tudominyidg — eredményeit. Kozponti feladata

annak vizsgdlata, hogyan lehet a felhalmozott tudist szervezett keretek kozott tarsadalmi
méretekben hatékonyan tovdbbadni a kovetkez$ generdcioknak, hogyan lehet a gyerekeket,
fiatal felnGtteket felkésziteni a felnGttéletitk sordn rajuk vard feladatokra. A tudds sokféle
aspektusanak vizsgdlatan til az oktatdssal foglalkozd kutatok szembesiilnek azzal a kérdés-
sel is, hogyan lithatja el az iskola tanitvanyait érvényes tudassal. Olyan tudissal, aminek
valami haszna, értelme van, ami 6nmagin tilmutatd jelentGséggel bir, aminek a megtanula-
sa tdbbet jelent, mint az elsajdtitottak puszta reprodukédldsinak képessége.

A modern iskolai oktatas ellentmondasai

Az iskola céljai és eredményei

Bir a vildg sok orszdgiban nem elég hatékony az oktatds, €s a népesség nagyobbik része
még az irdsbeli kultdira alapjait sem sajititja el, a modern tdrsadalmak iskoldi abban az ér-
telemben mar a hatékonysdg igen magas fokdra jutottak, hogy- a kovetkezd generdciGnak
6riasi mennyiségii tudast adnak 4t. Ha az iskolai oktatds kozvetlen céljait nézziik, a tanulék
sok mindent elsajdtftanak abbdl, amit szdmukra a tantervekben eldirnak, azaz teljesitik azo-
kat a kovetelményeket, amelyeket az iskola velik szemben tamaszt. Az eredményekkel
természetesen nem mindig lehetiink clégedettek, még kevésbé megnyugtaté azonban a
helyzet, ha az eredményeket az iskolai oktatés legéltaldnosabb céljaival vetjiik 6ssze. -
Melyek is ezek a legdltalanosabb szinten megfogalmazhatd célok? Lényegében annak

a kérdésnek a megvélaszoldsardl van szé: ,Miért is jarunk iskoldba?”. Természetesen, ha

ilyen kérdéseket tesziink fel, dltaldban a valaszok is megmaradnak az dltaldnossidgok szint-

jén: az iskola kiildetésérdl sz616 megfontoldsok példaul a demokratikus tdrsadalomba al-
koté médon beilleszkedni képes egyének nevelésérSl, a személyiség sokoldali kimiivelésé-

6l szolnak. Ha a némileg konkrétabb szinten megfogalmazott elvardsokat vessziik szamba,

azokat 4ltaliban besorolhatjuk hdrom nagy csoportba.

1. A gondolkodds, a megismeré€s készségeinek s képességeinek a kifejlesziése, melyek se-
gitségével az egyén képes a komnyezetébdl felvett informécidkat hatékonyan feldolgoz-
ni, clemezni, az elemzések alapjan kovetkeztetéséket levonni és dontéseket hozni.

2. Az iskoldnak olyan jsmereteket kell kozvetitenie, amelyek felhasznilhaték a gyakorlat-
ban, a mindennapi életben; amelyek lehetGvé teszik az ember komyezetében eldfordulé
természeti €s tdrsadalmi Jelensegek mélyebb megértését, eszkdzok, anyagok hatéko-
nyabb hasznélatat, a kornyezet megévasat.

3. Bevezetést nyijtanak a kiilonbzd tudomédnyokba, elokészitenek a késGbbi tanulmanyok-
Ta, megteremtik valamely szakmdra, hivatdsra val6 felkésziilés alapjait.
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A vildgon sokféle oktatdsi rendszer mikodik, de ha.a modern ipari vagy poszt-
indusztridlis tdrsadalmak koézoktatdsat nézzik, ezek a célok valamilyen szinten, valamilyen
formédban szinte mindegyikben megjelennek. Az oktatasi rendszerek milk6désének altala-
nos logik4ja szerint aztdn az 4ltalinos célokbél konkrétabb. szinten megfogalmazott, rész-
letesebb célok, magtantervek, alaptantervek, kerettantervek, altaldnos és részletes kovetel-
ményrendszerek késziilnek, tovibb bontva, konkretizalva az oktatis céljait. Elkésziilnek az
e célok megval6sitasit szolgdlé konkrét eszkozok, helyi tantervek, tankonyvek, taneszko-
- z6k, majd végiil sor keriil a konkrét oktatdsra, a tan6ra megtartasira, a tanuldk kiilonbozd
konkrét tevékenységeinek megszervezésére. Ez az egész hosszi folyamat sok 1épésen ke-
resztill vezet el az 4ltaldnos céloktdl a konkrét tanitdsi-tanuldsi tevékenységekig. Szdmos
transzformdciot, értelmezést, konkretizalast foglal magéban, igy aztdn az dltalinos szinten
még egymashoz nagyon hasonlé célok a kiilénb6z6 kultirdkban, az egyes orszdgokban, de
még ugyanannak az orszdgnak az egyes iskoldiban is nagyon kiilonb6z8 eredményre vezet-
hetnek. Ez a kulonbozoseg, sokféleség sziikségszerti, és a sokféle egyéni, helyi igényhez
valé alkalmazkod4s az oktatasi rendszer hatékonysdgédnak egyik alapvets feltétele is.

Mivel azonban az 4ltaldnos célokbdl a konkrét tevékenységig vezet$ tantervkészits,
tervezd és oktatdsi tevékenységeknek — az altaldnos céloktdl a tanitdsig terjedd ,levezetés-
nek” - nincsenek kidolgozou és szigord szabdlyai, soha nem lehetiink biztosak abban, hogy
végiil is az a tud4s, ami az iskolai térténések €s a tanul6 egyéb spontdn tanulsi folyamatai
révén keletkezik, 6sszhangban van azokkal a célokkal, amelyek teljesueset az iskolai okta-
tastd! etvarhatnink.

_A célok és az eredményck kozoti Osszhang megteremtése az oktatdskutatds egyik

_alapveto problémdja, és a modern iskolarendszerek fejlesztésének egyik f6 irdnya olyan
visszacsatoldsi mechanizmusoknak, visszajelzési koroknek a kiépitése (1. példaul: Nagy,
1979, Bdthory, 1992, VII. fejezet), amelyek segitik a célok €s az eredmények Osszhangja-
nak a megteremtését. Az egyik oldalrdl ebbe a kutatasi-fejlesztési tendencidba sorolhatjuk
.az oktatds céljainak pontosabb meghatdrozasdval, a kiilonb6zo taxonémiai rendszerekkel
kapecsolatos munkdkat (pl. a Bloom 4ltal kezdeményezett, az oktatds céljainak egyértelmii
megadésdra irdnyuld torekvéseket, 1. Bloom, 1956), a kovetelményrendszerek egyértelmii
megadisdra és a tantervek készitésének folyamataira vonatkozé kutatdsokat. A mdsik olda-
_lon az eredmények pontos. felmérésére irfnyuld, a pedagégiai értékelés fe_]lesztesevel kap-
csolatos munkédkat emlithetnénk, amely korbe mindenekelStt a standardizalt tesziek kidol-
gozisira és elterjesztésére, a vizsgarendszerek bevezetésére, fejlesztésére irdnyulé munka-
kat emlithetjiik. Bér az iskolai értékelés rutinfeladatai is sokféle korszerisitésre szorulnak,
azt mondhatjuk, hogy a legtsbb iskolarendszerben kialakul6ban van a helyi, a reglonahs és
az orszagos visszacsatolasi rendszerek kiépiilése, és egyre tobb orszdg kapcsolddik be a
nemzetkozi dsszehasonlité vizsgalatokba is.

A ma rutinszerden végzett értékelési mechanizmusok azonban az 4ltaldnos céloktdl a
tanuldk tudésiig fvelS oktatasi folyamatnak csak az egymdshoz viszonylag kozel 4ll6 sza-
kaszait kapcsoljak Ossze. Leggyakrabban azt vizsgaljik, hogy a tanitds konkrét eredményei
(példéul egy lecke vagy egy tankényvi téma tuddsa) megfelelnek-e az oktatds adott idStar-
tamdra (példdul az adott tandrira vagy egy néhany hetes tanitdsi szakaszra) kit{izott konkrét
feladatoknak, illetve kdvetelményeknek (példaul elsajititottdk-e a tanulék az éppen tanult
torténelmi korszakkal kapcsolatban szdmukra el&irt ismereteket?). Viszonylag hosszabb ta-
nitasi szakasz altalinosabb céljainak és eredményeinek Osszevetésére alkalmasak a tanéve-
ket lezaré vizsgdk, vagy a magyar iskolarendszerben-is mikods, iskolafokozatot 1ezaro
érettségi vizsga és a hamarosan bevezetend alapmiveltségi vizsga.
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Kevés azonban:az olyan &sszehasonlitds, amelyik az iskolai tervezésnek és az okta-
tds gyakorlatdnak tivolabbi pontjait hasonlitja Ossze: a célok legtagabb korét veti egybe
az iskola kimenetén:-vagy bizonyos szakaszainak a végén megjelend eredményekkel. Lé-
tezik ugyan egy dllandg, szinte csak a folkldr szintjén mikods értékelés, amely rendsze-
resen felr6ja az iskoldnak, hogy mi mindenre nem késziti fel tanuléit (,,A mai iskoldsok
még azt sem tudjik ...”). Szamos egyedi kutatis és nagy volumend felmérés is kisérletet
tett arra, hogy az oktatis céljait és konkrét eredményeit 6sszehasonlitsa. Az ilyen jellegii
értékelés azonban még semmiképpen sem tartozik az iskolarendszerek mikodtetésének
rutinfeladatai koz€.

Ebben a konyvben egy olyan kutatdsi program credményeit mutatjuk be, amelyik az
iskolai oktatds sordn kialakitott tudds minGségét tdgabb Osszefiiggésrendszerbe helyezve
vizsgilja. E munka sordn nemcsak arra vagyunk kivéancsiak, hogy a tanul6k tudisa megfe-
lel-e a tantervi kovetelményeknek, hogy mennyit tudnak abbdl, amit az iskola nekik koz-
vetlenill meg kivén tanitani, hanem arra is kisérletet tesziink, hogy felmérjiik, mire tudjak
hasznélni azt, amit az iskoldban tanultak. Mennyire segiti az iskola, hogy a mindennapi
€letben jobban cligazodjanak? Hogyan jdrul hozzi az iskolai tanulds értelmi képességeik,
gondolkodasuk fejlesztéséhez? Nemcsak az a kérdés, hogy a tanuldk tudisa megfelel-e a
tanterveknek, hanem az is, hogy a tantervek és az iskolai oktatds egésze, a tananyag kozve-
titésének moédja, a tanuldk tuddsdnak értékelése megfelel-e azoknak az 4ltaldnosabb célok-
nak, amelyeket az iskolarendszer elé 4llithatunk.

Tapasztalati és iskolai tanulds

A modern iskola szimos ellentmondassal kiizd, és feltétleniil igazuk van azoknak az iskola-
kritikusoknak, akik szerint az iskoldban a tanulis clidegenedett feltételek kozott, természet-
ellenes komyezetben folyik. Elidegenedett a tanulds tobbek kozott abban az értelemben,
hogy a valésdgos dolgok helyett az azokrél sz416 lefrdsokkal, elméletekkel, modellekkel,
jobb esetben képekkel, dbrakkal ismerkednek meg a tanulék. Természetellenes a tanulds
példaul azért is, mert a gyerekek nem a sajdt érdekl&désiik szerint, természetes kivancsi-
sdgukat kovetve haladnak végig a megtanulandé anyagokon, hanem a szdmukra a feln6t-
tek éltal elSirt mddon. Hogy éppen mit tanulnak, az nem kovetkezik abbdl, hogy mit tud-
nak mdr.

Az iskolai tanulds nem a meglevs tudds hézagait t61ti ki, nem az annak alapjin felme-
riilt kérdésekre ad vélaszt, hanem kéveti, amit az oktatés kiilsG logikaja, vagy éppen csak
el6irt rendje megkivan. Az iskoldban szerzett tudds ritkabban szdrmazik a kézvetlen ta-

_pasztalatbél, ahol a kornyezeti mgerek sokféle egyiittese természetes egységet alkot, ahol
érzékeljiik a tdrgyak térbeli helyzetét, latjuk méreteiket, szintiket, érezziik szagukat. A ter-
mészetes tanulds sordn tapasztaljuk ok és okozat kbzvetlen kapcsolatat: megégetjiik keziin-
ket, ha forré feliilethez nydlunk, érezziik annak féjdalmas kdvetkezményeit, ha nem tériink
ki a felénk gyorsan kozeledd targyak eldl. Az iskolai ismeretszerzés dltaldban egészen mds.
A vildg tantdrgyakra oszlik, a természet folyamatai fizikai, kémiai, biolégiai jelenségekre
bomlanak szét. A tudds kozvetitése mesterségesen kialakitott fogalmakon keresztiil torté-
nik, a tudomanyos ismeretek az absztrakcié tobb [épésén keresztul tavolodnak el a kozvet-
len, érzéki tapasztalatszerzéstgl.

Amig a tanulds természetes koriilmények kozott megy végbe, a megszerzett tudas ér-
vényességének kérdése fel sem meriil abban a formdban, ahogy az kérdés lehet a modern
iskolai oktatdssal kapcsolatban. A tudés a kdzvetlen tapasztalatbol szdrmazik. Azt tanuljuk
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meg, amire sziikségiink van, azt a tevékenységet gyakoroljuk, amit a tanulds eredménye-
ként egyébként is csindlnunk kell. A tanulds és a tudds alkalmazésa szerves egységet al-
kot. Nagyrészt igy sajatitottik el tuddsukat a természeti népek gyermekei, igy tanultdk a
tevékenységiiket az 6kor kézmivesei és kdzépkor mesteremberei, és {gy tanulunk ma is
sokféle kdzvetleniil hasznédlhaté tevékenységet. Az autévezetés gyakorlati részét példdul,
amikor kimegyiink a forgalomba, és mellettiink az oktatéval pontosan azt csindljuk, amit
a tanuldsi folyamat utdn majd az oktaté felligyelete és utmutatdsa nélkiil magunknak is
tenniink kell.

Az oktatds érvényességének kérdése akkor meriil fel, amikor a tanulds konkrét folya-
matait onmagukon tdlmutaté célok szolgélataba dllitjuk. Amikor elvérjuk, hogy a tanultakat

_mas, djszerd helyzetekben is fel lehessen haszndlni, amikor az oktatds az ismeretlenre, a bi-
zonytalan jovdre készit fel. A szervezett keretek kozott foly6 iskolai oktatds kialakuldsdval
egyben megkezdddott a tanulds és alkalmazds folyamatainak egymadstol valé eltdvolodasa.
Az iskoldzas, a felnGtiéletre val6 felkésziilés az €let egyre hosszabb szakaszdt veszi idény-
be, ezalatt egyre tobb ismeret és képesség elsajdtitdsa valik szilkségessé, ami csak a tanulas
egyre hatékonyabb médszereinek és technikdinak alkalmazisdval lehetséges. A tanulds és
az alkalmazids egyre jobban tdvolodik egymdstél. Tévolodik idSben, mivel a tanultakat
csetleg évtizedes késéssel kell majd a gyakorlatban alkalmazni, és tdvolodik a tanuldsal-
kalmazas szitudcidinak hasonlésdgdban is, azaz_a tanultakat olyan helyzetekben kell majd

_alkalmazni, amelyek az elsajdtitds idején esetleg nem is ismertek még.

Az oktatds természetellenessége, ,,az élettSl vald elszakaddsa” nem 1j jelenség. Szinte
a szervezett oktatds kialakuldsival egy idSben megjelentek az oktatds elidegenedésénck
kritikusai is. Az iskola elidegenedettségét elitélé megnyilvinuldsoknak nemcsak a szakiro-
dalomban, hanem a mai kdznyelvben is szamos jelét megtaldljuk Az eredetileg az elsS ko-
zépkori egyetemeken kialakitott médszer megjelolésére szolgalé latin eredetii ,,skolaszti--
kus” kifejezés vagy az oktatds elméletének a gorog eredetd megnevez€sébdl szarmazd ,di-
daktikus” melléknév egyarant hasznilhaté az ,életidegen” szinoniméijaként. A mai magyar
nyelvben hasznalt ,,iskolds” szavunk némely Osszefiiggésben ugyancsak alkalmas a mester-
kéltség, kunodoltség leir4séra, akdrcsak a ,tankOnyvszagi” sz6osszetétel.

_Az iskoldzés clidegenedésének biral6i sokf€le javaslatot fogalmaztak meg az oktatds
hasznosabbd tételével kapcsolatban. Az iskola 4dtalakitdsdra tett javaslatok két o tradiciot
kovetnek. Az egyik tradicié az oktatds és nevelés természetességének visszadllitdsdra he—
_lyezi a hangsilyt, mig a mdsik inkdbb tudomadsul veszi a modern térsadalmak dltal tdmasz-
_tolt kovetelményeket &s korldtokat, és ebben a kontextusban keresi a megoldést az iskolai
oktatds problémaira. Az egyik mcgko7ehtest gyakran a ,,humanisztikus”, a ,nyitott” (I. pél-
_daul Gage és Berliner, 1988. 19. fejezet), az ,alternativ”, a ,holisztikus”, a , komplex” az
,Ertékkozponti” jelzkkel jelolik; mig a mésik, a kutatds eszkozeit, mods7erelt és eredmé-
nyeit felhasznal6 fejlesztési 1rényt_,,tudomanyos vagy ,.kutatdsokra al;apozott” megkdazeli-

_tésnek nevezik. A két tradicié kozott mdra mér jelentSs dtfedés és egylittmiiksdés alakult ki.
Amint a kbvetkezd részek is illusztrdljak, a tudomdnyos kutatisok gyakran a humanisztikus
irdnyzatok keretében megfogalmazott kérdésekre keresik a vélaszt.

Kisérletek természetesség helyredllitdsdra: humanisztikus és nyitott megkdozelitések-

" A ,vissza a természethez”” mozg6sit6 erejd jelszavdnak markdns megfogalmazasa Rousseau
nevével kapcsol6dott dssze, bér az iskolai oktatds természetesebbé tételének igénye régebbi
gyokerekig nydlik vissza és val6szintleg csaknem olyan dreg, mint maga az intézményes
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oktatis. Részben ebben az irdnyban prébaljdk az iskolai oktatdst megvéltoztatni a nevelés

humanisztikus irdnyzatai, az alternativ iskolamozgalmak, és sok mas reformtérekvés. Ezek-

ben a humanisztikus iskoldkban 1.2 | tanulék emberibb, azaz gyermekibb médon élnek és ta-

nulnak: nagyobb szerepet kap a kozvetlen, érzéki tapasztalatszerzés, kevésbé parcellizzak

“fel a- valésdgot tantirgyakra, tobb figyelmet forditanak a gyermekek természetes
érdeklodésének kielégitése, sajt elgondoldsaik megvalGsitdsara.

Ebben a szazadban a reformpedag6gia égisze alatt tobb nagy hatdsi, maig él6 mozga-
lom is elindult az iskola természetesebbé tételére. Maria Montessori a gyermek természetes
cselekvési vigydnak megval6suldsat, szabad, 6nalld megismerd tevékenységét dllitotta
pedagdgiijanak kozéppontjaba; kisiskoldsai gyermekléptékd butorok kozott élnek, élet-
korukhoz igazitott eszkozokkel sajat érdeklédésiiknek megfelelen dolgoznak. Rudolf
Steiner Waldorf-iskoldiban a gyerekek hosszabb ideig egyetlen tantirgyat tanulnak; igy,
jobban elmélyiilve egy-egy jelenség megismerésében, kevésbé érzik a vildg tantirgyakra
szabdalasit. Célestin Freinet olyan iskolat hozott 1étre, amelyben a tanulék kiilénbdzé
hasznos munkdt végeznek, példdul nyomdat miksdtetnek, taneszkdzeik egy részét maguk
alliyak els.

_Magyarorszdgon Gdspdr Ldszlé (1982, 1984) tigy tette a tanuldst természetesebbé,
aziltal kivanta a nevelés és oktat4s szerves egységét megvaldsitani, hogy a felnSttek vildga-
nak sokféle elemét vitte be iskoldjdba, megfogalmazdsa szerint leképezte az ,Ossztarsadal-
mi gyakorlatot”. A gyerekek termeldmunkit végeznek, gazdalkodnak, vagyis amirdl tanul-
_nak, azt egyben csindljak is. Az igy megszerzett tudas nyxlvanvaloan jobban hasznosithaté
“az iskoldn kiviili vildgban. Zsolnai Jozsef kisérleli iskoldiban kezdetben az anyanyelv és a
kommunikaci6 képességeinek teljes kord kimfvelésére, majd a képességek komplex fej-
lesztésére és az értékkozvetitésre helyezte a hangsilyt (Zsolnai, 1994). A hagyomanyos
tantdrgyak mellett vagy helyett szimos olyan foglalkozas (pl. a sakkozis, a tdnc, kiilonbozs
miivészetek tanitisa) jelenik meg ezekben az iskoldban, amelyek az életidegen, rideg és
formadlis iskolai munkit mind az 6rémteli gyermekkorhoz, mind a val6szerii ,,nagybetiis
élethez” kozelebb 4ll6 tevékenységgel helyettesitik. Benda Jozsef (1986) humanisztikus-
kooperativ osztilyaiban a tanulas keretei térnek el a megszokottdl: -a gyerekek kdzosen vég-

. Zett tevékenységei alakitjik egymishoz, taniraikhoz és végsé soron a tananyaghoz tanu-
lashoz valé viszonyulasukat is.

Az alternativ mozgalmak sokféle eleme fokozatosan dtkeriilt az oktatas {6 aramaba a
szervezetszerl iskolarendszerekbe €s a tomegoktatasba. Egy-egy témén hosszabb-rovidebb
ideig egylitt dolgozd kiscsoportok szervezése, a kooperativ. tanulds sok orszdg iskoldiban
rutinszerien alkalmazott tanitisi eljardssd valt. Egyre jobban terjed a.projektmédszer,
melynek keretében a tanulék a tudoményos megismerést modellezve, 6nall6 , kutatdsi 1é-
makon” dolgozva ismernek meg egy-egy komplex jelenséget.

A ,természetesség” visszaillitdsdnak azonban megvannak a maga korldtai. Nem vé-
letlen, hogy az alternativ mozgalmak nem tudtik a tomegoktatdst teljesen meghdditani,
tobbnyire megmaradtak sziik korben alkalmazhat6, bdr vonzé, néha naiv vagy idealista, az
oktatds valés gyakorlatit illetGen végsS soron mégis periférikus jelenségként. A ,,vissza a
természethez” kovetkezetes képviselSi ma mdr a valé vilag realitasaitél ugyancsak eltdvo-
lodnak, bar masként és mds irdnyba, mint a hagyomanyos iskola.

Egyrészt, a modern ipari tirsadalom embere, a felnStt maga is mesterséges vilagban éli
le életét, jra kell tehat értelmezni magédnak a tanulds természetességének fogalmat is: a ci-
viliz4ci6 4ltal létrehozott mivi vilig a huszadik szdzad emberének természetes kornyezete,
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a technikai civiliziciéba valé belenovés, a szocializdcié ma mar nem alapozhatd a termé-
szetesség hagyomanyos fogalmara. _

Maisrészt, a rendelkezésre 41l6 id6, az iskoldban eltdlthet§ évek szama adott, az méir
nem novelhetd jelentdsebb mértékben. Azzal, hogy a tanulds, a felnétt életre valé felkészii-
1és ilyen;hossziiva valt, a tarsadalom mér ma is bioldgiailag s szellemileg érett fiatal fel-
ndtteket tart évekig a szocidlis éretlenség, a sziilGkre, felnGitekre valé utaltsag dllapotiban,
eziltal az id6sebb kor felé eltolva mind a csalddalapitds, mind a trsadalmi munkamegosz-
tasba, az értékteremtésbe valé aktiv bekapcsolédas korszakat. A tradiciondlis tirsadalmak-
ban a fiataloknak évek alltak rendelkezésre a foldmivelés, a fegyverforgatds fogasainak el-
sajétitisira, egy-cgy mesterség alapvets készségeinek kialakitdsara. Ma egy sokkal ossze-
tettebb tarsadalomban valé hatékony életvitelre, nagysagrendekkel tobb ismeret és bonyo-
lultabb készségek megtanuldsara legfeljebb kétszer vagy haromszor t6bb idS 4ll a rendelke-
zésiinkre. Az ezredvég gyermekének nagyjabol két évtizednyi ideje van arra, hogy elsajatit-
sa két évezred civilizdciés fejlédésének minden arra érdemes elemét, benne az utébbi két
évszdzad tudominyos informéciérobbandsinak eredményeivel.

A tanulds’ természetességének” visszadllitdsdra irdnyulé alternativ torekvéseknek
szdmos megszivlelendS tanulsiga van, az iskolék nem mondhatnak le a humanisztikus
szemlélet(i kritika kontrolljar6l. Ugyanakkor natv illizi¢ lenne a hagyomanyos értelemben
vett természetesség visszadllitisatdl varni az iskolai oktatds problémainak megolddsdt. A
tanulds, az oktatds hatékony médszereirdl valé lemondis zsakutciba vezetne, felérne a
kulniranak, a civilizaciénak valé hatat forditissal.

Az iskolai oktatds megijitdsara iranyul6 kutatasok

Az iskolai tuddssal kapcsolatos kutatdsi irdnyok kialakuldsa

Az iskolai oktatds és a gyermekek természetes tanuldsa kozotti egyensily helyredllitasanak,
az iskoldzas céljaként kitzott és az eredményeként megjelend tudds dsszhangba hozasinak
mdsik lehetSsége az a megoldds, amire gyakran mint tudoményos megkozeluesre szoktak
hivatkozni. A tudomédnyos médszerek alkalmazdsa az oktataselmélet terén is azt jelenti,
hogy a vizsgdlni kivant jelenségeket kiemeljiik az egyéni tapasztalat, a szubjektiv megdlla-
pitdsok vilagabol, hipotéziseket alkotunk és ellendrizziik azokat, megfigyeléseket végziink
(adatokat gy(@jtiink, felméréseket szerveziink), kisérleteziink. A megismerendd jelenségekre
iranyul6 kutatisok ercdményei kiilonbozd allitidsokban, lefrdsokban, elméletekben, model-
lekben Oltenek testet. Ezek a megallapitisok kiilonbozd publikicids csatorndkon keresztiil
bekeriilnek a tudomdny vérkeringésébe és ki vannak téve a tudoményos k6zosség (és a gya-
korlati alkalmazés) dlland6 kritikdjanak. Az egyes vizsgélatok replikdcidi, megismétlései,
az eredmények folyamatosan kritikai clemzései, birdlatai kiszfirik a cdfolhat6 megéllapita-
sokat és irrelevans eredményeket és egyre Jobban tesztelt, egyre kifinomultabb modellekhez
vezetnek.

Az oktatis tudomanyos hétterének kialakuldsa hosszi folyamat. Hagyoméanyosan az
oktatdselmélet, a didaktika foglalkozott az oktatdsra vonatkozé tudomdanyos ismeretek 6sz-
szegyijtésével, azonban ennek a szézadnak az els§ évtizedeiig alig jutott til az elméleti
megfontolasok rendszerezésénél. Az cls6 vilighdbort utdn azonban megindultak azok az
empirikus vizsgélatok, amelyek az oktatissal foglalkozé kutatdsok mdig tarté dinamikus
fejlddésének is kezdetét jelentették. A fejlédés elsd korszakdban a pszicholdgia killonbozd
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agai mindenekelStt az_értelmesség, az intelligencia mérhetdvé tételét kozéppentba illitd
pszzchnmetrm a tanulas mecham/musa]val foglalkozé tanuldsiélektan és az iskolai ok-
tatast megalapozé értelmi fejlédés killonboz8 aspektusait is leird 5 fejlddésiélektan voltak
nagy hatdssal az oktatds elméletére. A szdzad misodik felében a pszicholdgia 6ndlld aga-
ként jelent meg az oktatdspszicholdgia, mig az emberi gondolkodast informaciéfeldolgo-
24sként értelmezd kognitiv pszicholdgia_olyan véltozdssorozat eredményeként jott létre,
amely sok mis tudomdnyteriileten is ,,forradalmi” viltozasokat hozott (1. Csaps, 1992).

A tudominyos megkozelités médszerei még tivolrél sem tokéletesek, még inkibb csak
egy folyamat elején tartunk. Az oktatis jelenségeinek Gsszetett volta megneheziti, vagy
egyenesen lehetetlenné teszi, hogy a jelenségek Osszes lényeges aspektusdt egyetlen vizs-
galatban elemezziik, vagy az eredményeket egyetlen modellben foglaljuk dssze. Az egyes
részekrdl kiilonbozd médszerekkel kapott eredmények viszont nem mindig épithetdk be
egységes, dtfogd modellekbe. fgy sziikség van az analitikus, a részekbdl az egészt felépiteni
kivané és a globalis (holisztikus, egészleges), az egésztsl a részek felé haladé kutatasi moéd-
szerek egyiittes alkalmazisdra. Mindamellett a gyakorlatban is felhasznalthaté tudomanyo-
san megalapozott oktatdselméleti ismeretek egyre gyorsabban gyarapodnak. Harom-négy
évtizeddel ezelbtt a tudomdnyos eredmények alapjin alig lehetett sokkal megalapozottabb
ajinlasokat megfogalmazni az iskolai oktatds szdméra, mint a gyakorlati tapasztalat vagy a
humanisztikus irdnyzatok intuitiv megfontoldsai alapjan. Mara a helyzet megviltozott. A
pszicholdgiai hattértudas gyarapoddsdval, az oktataselméleti kutatisok kiteljesedésével a
tudoményos ismeretek egyre versenyképesebbé vilnak, és sok esetben hatékonyabban al-
kalmazhatdk, mint a kdznapi tapasztalatbdl kikristilyosodott megéallapitasok.

Az emberi értelem, kozelebbrol a belsd (a pszichikumban kialakuld) tudas tanulmanyo-
zisa mindamellett bonyolult folyamat. Mig a kiilsS, kiilénboz6 informéciéhordozdkban,
konyvekben rogzitett tudds még kozvetleniil is elemezhetd, a belsd tudasrdl csak elvont mo-
delleket alkothatunk, amelyeket azutdn csak sok lépésben, szamos tovdbbi (t6bbé-kevésbé
igazolt) feltételezést kozbeiktatva szembesithetiink a tapasztalatokkal. Nem véletlen, hogy a
tud4srol alkotott modelljeink sokkal jobban ki vannak téve a kiilonb6z8 bizonytalansigoknak,
mint a kérnyezetiink egyéb jelenségeire vonatkoz6 ismereteink. A tudasra vonatkozé model-
Iek kiindulépontja dltaldban valamilyen hasonlat, vagy metafora. A felnStt személyes tudasat
példiul gyakran tanulméinyozzak a tudomdny éltal felhalmozott tudashoz hasonlitva, Picget
az emberi értelem fejlGdését a bioldgiai organizmus fejlédéséhez hasonldéan gondolta €l, a
kognitiv pszicholdgia kezdeti korszakéban szivesen haszndlta a szamitégép-metaforat, és a
gyermektudast gyakran a felndtt tudisdnak analégidjdra, annak ,kicsinyitett” véltozataként
képzeljiik el. A metafordk, analdgidk, naiv elgondoldsok helyét fokozatosan veszik_it-a tudo-
ményos pszicholégiai_kutatasok eredményein alapulé modellek, de gyakran a lecgyszerfisité
nézetek hosszabb ideig egyiitt €lnek a tudomanyosan wazolt koncepcidkkal.

Az iskolai oktatas elidegenedésének tudomdanyos igény(i elemzésére, eredményességének
vizsgalatira, a tudis minSségének értékelésére szdmos kutatdsi irdny alakult ki Az € kdnyv
kozéppontjdban 4116 problémadk szempontjdbdl hdrom jelentSsebb tradiciot érdemes kiemelni:
(1) az oktatds hatékonysdganak, a tudds mennyiségének és mindségének leirdsaval fotrlalkozo
_ rendszerszint{i elemzéseket; (2) a gyermekek természetes fejlédése €s az iskolai oktatas ko-

" z6tti jobb Gsszhang megteremtésére torekvd fejlddéslélektani Orientdcioji kutatdsokat és (3) a
_ tudés keletkezésével, felhasznalhatésagaval foglalkozé kognitiv pszicholdgiai megkozelitést.
A tudissal foglalkozé kutatési teriiletek és irdnyzatok kdzott jelentSs tfedések alakultak ki és
egyre tobb az olyan vizsgélat is, amelyik tudatosan tdrekszik a kiilonb6z8 elméleti és méd-
szertani megkozelitések szintézisére, a tobbirdnyi, komplex elemzésre.
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Atfogs, rendszerszintii elemzések

Az iskolai teljesitmények nemzetkozi dsszehasonlitisa vagy egy adott orszdgban az iddbeli
véltozdsok nyomon kovetése mdr kindtte a kutatds kereteit, a kozoktatds tervezésének és
irdnyitdsinak rendsZeres elemévé valt. (Példaul az IEA- és a Monitor-vizsgélatok. Err6l
bdvebben 1. a harmadik fejezetet.)

A rendszerszint@ teljesitményméréseken alapul6 elemzések dltaldban az oktatds koz-
vetlen céljait, a tantervekben, kovetelményrendszerekben megfogalmazott célkitzéseket
vetik Ossze az iskolai teljesitményekkel. A felmérések kozéppontjiban a tantirgyi tudas és
az egyes tantirgyak keretében elsajatitott konkrét készségek allnak. A mérések eszkozei a
lehetd legjobban leképezik a tanterveket, €s f6leg a tudas olyan jellegii felmérésére villal-
koznak, mint amit ¢ konyv harmadik fejezetében ,,tesztekkel mérhetS tudas”-ként mutatunk

,be. Ugyanakkor a mérések elemzése egyre nyilvanvalobba tette, hogy a szorosan tantir-
- gyakhoz kot6dé felmérésekbdl a tudds 1ényeges elemeinek, példaul basznalhatosdginak ér-

tékelése_marad ki, ezért viszonylag kordn bekeriilt e vizsgdlatok tematikdjiba a tantdrgyi
tudés alkalmazasdnak valamilyen szintd vizsgdlata is. (A természettudomdny és matematika
felmérésekbe példaul olyan jellegil feladatok, mint amilyenekkel e konyv negyedik és hato-
dik fejezetében is foglalkozunk.) Ma is folytatddik az a tendencia, hogy a teljesitményvizs-
galatok egyre tobb tényezdre terjednek ki, a tudas egyre bonyolultabb 6sszetevSinek mérése
keriil be e vizsgalatokba. A kiilénboz6 tuddsszintmér6 programok is mind tobb készség és
altaldnos képesség elemzését veszik fel témakoreik kozé. (Olyanokat is példdul, amilyenek
e konyv 7-9. fejezeteiben talalhatdk.)

Az atfogé vizsgalatok gyakran kiterjednek annak a kozvetlen folyamatnak, annak a ta-
nuldsi kérnyezetnek a tanulméanyoziséra is, amelyben az adott teljesitmények megjelennek.
Elemzik a tanérai folyamatokat (ilyen nemzetkozi vizsgalat volt a misodik IEA- felmérés-
hez kapcsolédé osztdlytermi kornyezettanulmany is, 1. Anderson, Ryan és Shapiro, 1989), a
tandrok képzettségét, tanitisi stilusit, vagy azt a tigabb tarsadalmi gazdasig kontextust is,
amelyben az adott iskolarendszer mitkodik.

Az oktatds sok szempontd, az alapelveket, tarsadalmi igényeket és elvardsokat a konk-
rét iskolai folyamatokkal és eredményckkel Osszehasonlité elemzése id6rdl idSre ismétldik
a fejlett oktatasi rendszerekkel rendelkezd orszagokban. Az 1980-as évek egyik legnagyobb
visszhangot kivalté komplex jellegli vizsgdlatidt az Egyesiilt Allamokban végezték. Az
adatgyfijtés méreteire jellemz@, hogy abban t6bb mint 27 ezer kézremiikodd (tandr, hivata-
sos kutaté) vett részt, tobb mint ezer iskolai osztdly hosszan tarté megfigyelését, 1300 tandr
megkérdezését €s 17 000 tanulé részletes felmérését foglalta magaban. A vizsgilat témako-
reinek gazdagsdgit pedig jelzi, hogy a tantervekt6l a tanitis mddszerein, a tanuldsra fordi-
tott idSn, a tanarok képzettségén, vélekedéseik és hiedelmeik rendszerének feltirdsdn ke-
resztiil egészen a sziilgk véleményének Osszegyijtéséig terjedt. A vizsgilat atfogd eredmé-
nyeit és fontosabb kivetkeztetéseit John Goodlad (1984) nagy hatdsti konyve foglalta 6sz-
sze. A konyv ugyancsak bizarr, természetellenes vilagként mutatja be azt ,,a helyet, amit is-
koldnak hivnak”, ahogy mdr a konyv cime (The place called school) is utal az iskoléban ta-
pasztalhat6 , kiillonos” jelenségekre. A konyv szamos tovabbi hasonld, vagy egyes részlete-
ket alaposabban feltdré kutatdst inditott el, és a tanulsigok levondsa mind a mai napig tart.
(A tandrok képzésének megijitdsdra vonatkoz6 kovetkeztetéseket illeten 1. Slater, 1991.)
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A fejlédéslélektani orientdcic

Ugyancsak hosszabb miiltra visszatekintd és id6rél idSre el6térbe keriilG elemzési tradicié a
gyerekek természetes értelmi fejldésének €s az iskolai oktatds médszereinek parhuzamba
allitasa, a gyerekek értelmi fejlédése altal tamasziott szitkségleteknek, az aktualis fejlettségi
szinten lehetséges tanuldsnak €s az iskolai oktatds valds folyamatainak osszcvetése, az el-
lentmondasok feltirdsa. Ahogy a pszicholdgia, a fejlédéslélektan egyre vjabb modelleket
dolgoz ki, és egyre tobb empirikus eredményt kindl fel az iskolai oktatds szimdra, figy a
fejiGdéslélektan és az oktataspszicholdgia kutatdi is djra és tjra elvégzik elemzeselket és
megfogalmazzik ajanlasaikat. ‘

Magyarorszdgon a_gyermeklélektan egyik legkordbbi oktatdselméleti alkalmamJa

_ Nagy Ldszlé (1921) volt, aki kisérleti iskoldiban a tanitds elveit és a népiskola tanterveit is
kora gyermekliélektani ismereteire alapozta. Maig tart6_hatdsa van Vigotszkij (1967, 1971)
pszicholdgidjanak, konkrétabban az oktatdselmélet szamira kozvetlen lizenetet hordozo
alapgondolatdnak, a legkozelebbi fejlodési zona fogalmédnak. A nyugati pedagégiai pszic-
holégidban is sokat ‘idézett (az amerikai szakirodalomban a Zone of Proximal Developmeént,
kozismert roviditéssel a ZPD) elv szerint az okiatdsnak abba a savba kell_esnie, amelyik
mér meghaladja a gyermek aktualis fejlettségi szintjét, de amely még nincs adott szinttSl
_olyan tdvol, hogy az a gyermek szdméra mar felfoghatatlan, feldolgozhatat]an informécio-
“Kat Kozvetitene, vagy olyan tevékenységekbe vonnd be, amelyekben méir nem tud aktivan’
részt venni. Vigotszkij elgondolasait kovetSi tovabbfejlesztve, szamos mas megfontolast is
figyelembe véve és részletescbben kifejtve tiltették 4t az oktatds elméletébe. Gulperin
(1964, 1971) példaul az ,értelmi cselekvések szakaszonként torténd formaldsénak” elmé-
letét dolgozta ki, a kiilsS cselekvések belsévé vildsinak (a megfelels , értelmi cselekvések”,
készségek, képességek kialakuldsinak) szakaszait elemezve és e szakaszok egymasutinisa-
gdnak megdrzésére alapozva épitette fel oktatdselméletét.

A szézad valdszintleg legnagyobb hatist fejlddéslélektani elméletét Jean Piaget dol-
gozta ki. A progressziv pedagégia képviseli mdr kordbban is sokszor hangoztattik azt az
elvet, mely szerint a gyermek nem egyszerfien lekicsinyitett feinétt, Piaget-nak a kognitiv
fejlédésre vonatkozd elmélete viszont pontosan leis irja ezeket a kiilonbségeket. Az clmélet
tapasztalati alapjat az az Gridsi mennyiségd megfigyelés képezi, amelyet Piuget és munka-
tdrsai végeztek kiilonboz6 életkori gyerekekkel, mikozben azok megfelelGen strukturalt
feladatokat oldottak meg, tobbnylre valamllyen természettudomanyi jelenségre. alapozott
kisérletet értelmeztck. Az elmélet szerint a gyerekek egymdstdl mindségileg is kiilonbozd
stddiumokon keresztil haladva jutnak el a felnGttekre jellemnzs értelmi struktirak kialakuld-
sdig. gy a gyerekek, kiilondsen a kis gyerekek egészen mds miveletek végzésére képesek
vagy nem képesek, mint idGsebb tdrsaik vagy a feln6ttek. Bzért az altaluk megfigyelt jelen-
ségeket masként értelmezik, méas miiveletekkel, miiveletrendszerekkel kepe21k le, koveike-
Zesképpen a gyermekek tuddsa, gondolkoddsa alapvetGen mds, mint & felnétteké (Inhelder
és Piaget, 1967; Piaget, 1970, 1993).

Piaget és munkatarsainak kore gyermekek értelmi fejlédésének szamos oldaldt tanul-
manyozta. Példdul sokféle kisérletben gyQjtottek adatokat arrdl, hogyan fejlédnek a gyer-
mekek természettudoméanyos fogalmai, milyen sajatos elgondoldsokat, elméleteket alakita-
nak ki a gyerekek az Gket koriilvevd vildgrél (Piaget, 1929, bévebben 1. e kdnyv 5. fejeze-
tét), hogyan alakul a véletlen fogalma, miként fejlédik valészinfiségi gondolkodasuk
(Piaget és Inhelder, 1951; 1. a 8. fejezetet). A legnagyobb hatist azonban mind az értelmi
fejlédés kutatdsdra, mind pedig a gyakorlati alkalmazésra a logikai-matematikai struktirsk-
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kal kapcsolatos vizsgilatok gyakoroltak. Az elmélet szerint az értelmi fejlédés eredménye-
ként kialakul6é miveletrendszer hirom nagy miiveleti struktirdba rendez3dik, amely struk-
tirdk egyébként megegyeznek azokkal a struktirikkal, amelyek a matematikdnak is az
alapjait képezik (Inhelder és Piaget, 1967). A miveletrendszer k6zéppontjdban a kétértékii
logika tizenhat miiveletbdl 4ll6 rendszere 4ll, ez az a miiveletegyiittes, amelynek kialakul4-
sdt, a kiilonbozS stidiumokra jellemzs fejlettségi szintjét Piaget és munkatirsai a legrész-
letesebben feltdrtak (1. a 7. fejezetet).

Piaget és genfi iskol4jdnak munkéi az iskolai oktatds reformjéra is sokféle hatast gya-
koroltak. Az oktatdselméleti, didaktikai kovetkeztetéseket viszonylag kordn Piaget egyik
kozeli munkatarsa, Hans Aebli (1951) fogalmazta meg. A kognitiv fejlodéselméletnek a
legjelentdsebb gyakorlati hatdsa a matematika és a természettudomdnyok tanitdsanak meg-
tjitasdra volt. Az dj matematika néven ismertté vilt reformmozgalom a Piaget-elméletbdl

“fakad6 kovetkeztetéseknek megfelelSen az olyan miveleteket és reldcidkat 4llitotta a korai
matemaltikatanitds kozéppontjaba, amelyekkel régebben csak a kozépiskola felsGbb oszti-
lyaiban vagy az egyetemeken tanitott matematikai logika, halmazelmélet és kombinatorika
is foglalkozik. A konkrét tirgyakkal végzett miiveletektSl a formdlis gondolkodas kialaku-
lasdig vezetd folyamatot a matematika tanitdsidban tobbek k6zott Dienes Zoltdn médszeré-
vel, illetve az dltala kidolgozott eszkdzrendszer segitségével lehet megvaldsitani (1. Dienes,
1966, 1973). E gondolatkoér gyakorolt hatdst arra a matematikatanitisi reformra is, amely
Magyarorszagon a hatvanas években kezd3dott, és amelynek vezetS egyénisége Varga Tu-
mgds volt._A Piaget elméletébdl levezethet 1j matematika-tanitdsi koncepcidk elsGsorban az

_értelmi fejlédés segitése révén tehetik hasznosabba a matematika tanuldsét (1. a 6. fejezetet).

Piaget cl6szeretettel alkalmazott olyan feladatokat a tanulék miiveleti gondolkodasa-
nak tanulmdnyozdséra, amelyekkel a fizika és a kémia foglalkozik (inga, kétkard emeld, 4r-
nyékjelenségek, golydk iitkozése, folyadékok szinreakcii stb.), ezért a természettudo-
‘ményok oktatéi hamar felfigyeltck ¢ munkdkra. Szamos tovébbi irdnyba terjesztették ki a
fejlédéslélektani vizsgdlatokat és megfogalmaztdk az eredményeknek a tanitdssal kapcso-
latos konzekvencidit is. Shayer és Adey (1981) széles kord felméréseik sordn példiul azt
talaltdk, hogy a gyerckek jelentSs része azért nem ért meg bizonyos természettudoményos
fogalmakat, illetve azért képtelen bizonyos témakorok értelmes elsajatitisara, mert nincs
birtokdban azoknak az értelmi miiveleteknek, amelyek az adott jelenségek tanulmanyozasa-
hoz sziikségesek.

Mivel Piaget vizsgalatait erteljesen befolyasolta kora strukturalista tudomdnyfiloz6fi-
dja, és elméletének legkidolgozottabb része az értelem miiveleti struktirdival foglalkozik,
munkdi nyomin feler6sodtek azok a nézetek, amelyek az emberi gondolkodds lényegét a
miiveletvégzésben, a kovetkeztetésekben, a kiszamitis-jelleg okoskoddsban latjak. A
mef’lsmcrcssel foglalkozé (elsGsorban a kognitiv pszichologia keretében fogant) kutatdsok
50k tekinitetben nem m tamasztjdk ald a P1agct elm¢letbd] levont tilzd kovetkeztetéseket. Az
jabb _ggopmgchfmus irdnyzatok, megdrizve az alapvetd fejlddéslélektani orientacidt, az
eredeti elméletet kiilonbozd irdnyokban fejlesztik tovabb, és szaimos még kiaknizatlan ele-
mét tiltetik 4t az oktatasba (1. példaul Demetriou, Shayer és Efklides, 1992).

A kognitiv pszicholdgia modelljei: a kompetencia fejlddése

Az a valtozdssorozat, amelyet a tudoménytorténészek a pszicholégia kognitiv forradalma-
ként tartanak szdmon, alapvet@en megvéaltoztatta a tanuléssal, az iskolai oktatissal kapcso-
latos kutatdsok elméleti kereteit is. Az oktatds gyakorlatira vonatkozé kovetkeztetések le-
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vonisa, az eredményeknek az iskolai tanitasba vald dtiilietése azonban még €ppen csak el-
kezdGdott, azok a kutatdsok, a melyek a kognitiv udomanyok tjabb eredményeinek kon-
zekvencidit az iskoldban kivanjdk alkalmazni, alig néhdny éves muiltra tekinthetnek vissza.
Bir az elméleti szakemberek, kutaték sokat vdarnak a kognitiv mozgalomnak az oktatisra
gyakorolt hatdsatdl, és egy Uj oktatiselmélet kialakuldsdnak jeleit litjdk, abban is egyetértés
mutatkozik, ahogy a ,,forradalmi valtozdsok™ az oktatds gyakorlatiban még nem kezdSdtek
meg (Ohlsson, 1990; Vosniadou, 1996).

A sokféle forrasbol taplalkozd_kognitiv pszicholégia a hatvanas években jelent meg
06ndll6 irdnyzatként. Kezdeti korszakdra ranyomta bélyegét a természetes, emberi intelligen-

"cia és a mesterséges, szdmitégépes intelligencia kutatéi kozowti parbeszéd. Ebben az
iddszakban valt Altalanossd az emberi megismerést informaciéfeldolgozasként leiré szem-
1élet, kialakult az emberi és a szamit6égépes informiciofeldolgozast azonos fogalmi keretek
kozott leird kozos nyelv (1. Neisser, 1984; Csapd, 1992; Eysenck és Keane, 1997). Egy sor
mas tndomdnyigban is hasonlé folyamatok indultak el, amelyek kozos kereteként megje-
lent a kognitiv tudomdny (Pléh, 1996). A fejlddés 5 vopulatdt hosszii ideig az emberi
problemamqgoldo folyamatoknak a szdmit6gépes modellezése jelentette (1. Simon, 1982).
Azonban éppen ezek a vizsgilatok voltak azok is, amelyek legnyilvanvalébban megmutat-
tik, hogy az ember informéiciofeldolgozdsa alapvetSen mds, mint ahogy azt egyes kezdeti,
naiv elgondoldsok sugalltdk. Kideriilt, hogy az _emberi gondolkodds lényege nem a mive-
letvégzés, legalibbis nem abban az értelemben, ahogy a szamitdgépek miveleteket végez-
nek. Igazi erGssége nem a kiszdmitds, kvetkezietés jellegd folyamatokban rejlik, hanem a_
konkrét helyzetre alkalmazhatd ¢ tuddsban.

"7 A Kognitiv pszicholégidban a tudds vilt az egyik kozponti fogalommad. Megjelentek
azok a technolégidk, amelyek segitségével az informdicidkat hatékonyan, szervezetten €s
megfeleld célokra felhaszndlhaté mddon lehet tdrolni, kialakultak a szdmitégépes tudasbd-
zisok, szervezett informécidkat tartalmazd szakértdi rendszerek. Kifejlédtek az informacio-
hordozdkon rogzitett tudast (kiilsd tudas) és az egyéni, pszichikus rendszerként 1étez8 m-
ddst (belsd tudas) egységes fogalmi keretek kdzott targyalé modellek, valamint a tudis at-
addsdval, minGségének jellemzésével foglalkoz6 tuddstechnoldgia (1. Nugy, 1985).

A kognitiv pszicholégia fogalmi keretei kozott tjra értelmezhetSvé valt az a régéta is-
mert probléma, mely szerint az emberi tudasnak nem a mennyisége, hanem a mindsége az,
ami igaz4n meghatdrozza szellemi tcljesxtmcnyelt Az a tudas, amelyik nem hasznalhatd,
“Csak ballaszt, tehetetlen tudds (inert knowledve) A minéség fontos szempontja az alkal-
mazhatésig, felhasznilhat6sdg, ami a kognitiv pszichol6gia modell]cnbcn az elérhetéség,

_hozziférhetSség (accessibility) fogalmaival irhatd le. Az elérheibséget viszont alapvetSen
meghatirozza az, hogy milyen mddon reprezentdlidik a tudds a mcmorlaban milyen kap-
csolatrendszerrel rendélkeznek a tudés elemei, mennyire gaZzdag az egyes elemeket 6ssze-
kot6 kapcesolatrendszer, mennyire bedgyazottak a tudds egyes elemei a tudis kiilonbszé
rendszereibe (konzisztencia). Ez a gondolatmenet elvezet az értelmes, jelentéssel bird
(meaningful) tudas fogalmahoz, amelyhez az értelines tanulds, a megértés révén jutunk.

_A hatékony.tuddsra jellemz3.a tobbszords. hozzaférés (multiple accessibility), azaz a
sokféle helyzetben vald felhasznilds lehetSsége. llyen tuddsra viszont csak gy lehet szert
tenni, ha elsajatitasa is sokféle helyzetben (multiple context) megy végbe, vagy sajitos gya-
‘korlatokkal 4ltaldnositjuk, tvolitjuk el a tudést attdl a helyzeut8l, amelyben a tanulés lezaj-
“Tott (dekontextualizacié). Ez 0j megvildgitdsba helyezi a transzfer problémajat is. A transz-
fer nem automatikus, a megszerzett tudds nem vihetS 4t minden tovabbi nélkiil 4j helyze-

_tekbe. Bizonyos gondolkodasi képességek (példdul az induktiv gondolkodds, 1. a 9. fejeze-
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tet) javithatjak a tudds transzferét, és segitheti a sokféle helyzetben val6 alkalmazdst az is,
ha a gondolkoddsi képességek fejlesztése az ismeretek kozvetitésével integraltan torténik
(Csapas, 1990).

A kognitiv pszicholdgidnak az a markdnsan megfogalmazott megéllapitdsa, mely sze-
rint az ember gondolkodési sém4i nem 4ltaldnositédnak korlitlanul, hanem inkdbb tarta-
lom-specifikusak, k6tddnek a konkrét helyzetekhez, sziikségessé teszi a matematika és a
természettudomanyok tanitdsdnak 4tértékelését is. Ha egy feladat megold4sanak sikere nem
csak a szerkezetétdl, hanem a tartalmétél is fiigg, akkor nem elég a matematikét a hagyo-
minyos keretek kozott absztrakt elvek és formulak Osszességeként tanitani, hanem sziikség
van olyan gyakorlatokra is, amelyek a matematikat szorosan a val6 vildg jelenségeihez kap-
csoljak, [gy valik a realisztikus matematikai modellezés a tanitis egyik kozponti probléma-

. java. A tudas szemantikus reprezentaciéjival, a fogalmak fejlodésével, fogalomrendszerek,
fogalmi hdlék kiépiilésével kapcsolatos eredmények megvaltoztattdk a természettudomany-
ok tanitdsdval kapcsolatos 4llaspontot is. Nyilvanvaléva vilt, hogy az a leegyszertisits
szemlélet, mely szerint a gyerekek a tudomdényok eredményeit az iskoldban megtanuljik,
majd a gyakorlatban alkalmazzik, nem vezet értelmes tuddshoz. A gyerekek elGzetes ta-
pasztalatok 6ridsi halmazédval rendelkeznek, sajat képiikk van a vildgrdl, sajitos mentalis
modelleket alakitanak ki az egyes jelenségekr6l. Ha a tanitds nem vesz ezekr6l tudomdst,
nem torekszik arra, hogy megteremtse az iskolai és iskoldn kiviili tapasztalatok szerves egy-
ségél, az iskolai tudas elszigetelt marad, melyet nem lehet gyakorlati problémédk megoldasa-
ra felhasznélni (1. a 4-6. fejezeteket).

A kognitiv pszicholégia lényegében nem dolgozott ki 6ndlld fejlédésmodelleket, de
rendelkezik olyan fogalmi keretekkel, amelyekben a fejlédés problémajat kezelni lehet.
Termékeny fogalomnak bizonyult példdul a kompetencia fogalma, amely a hozzaértés, a
szakértelem, az értelmes, felhasznalhaté tudds megjelolésére szolgil, a tudds kiilonbozs
elemeinek, az ismereteknek és képességeknek az Gsszehangolt egységére utal (Ericsson és
Smith, 1991). A kognitiv kompetencia fejlédése Osszetett folyamat, melynek sordn egy
szakteriilet Gjonca szakértévé valik. E folyamat sordn nemcsak az adott teriilet ismeret- és
készségrendszerének birtokolja egyre tobb elemét, de egyben tuddsa egyre szervezettebbé is
valik (Simon és Halford, 1995).

A kognitiv pszicholégia perspektivdja az elmiilt évlizedekbegrggndkiyijli médon kiti-,

_gult, oktatiselméleti konzekvencidi sokrétliibbé valtak. A kezdei, az informéciéfeldolgozés
folyamataira koncentrilé modellek utdn kapcsolat létesiilt szimos mas irdnyzat tolerdnsabb,
megengedd, kizdrélagossigra nem torekvs viltozataival. A piaget-i tradiciéval mind a
neopiagetidnusok, mind pedig a konstruktivizmus egyes képviselsi megkisérlik megterem-
teni az 6sszhangot. (A konstruktivizmus t6bb paradigmat dtivels értelmezésérdl 1. Sternberg
&s Wagner, 1994, oktatiselméleti alkalmazisairdl: Nahalka, 1997.) A konstruktivizmus més
irdnyanak — a szocidlis konstruktivizmusnak — a képviseldi szerint a tudds inkdbb. tirsadalmi

_termék,-és ¢ megfontoldsok Vigotszkij nézeteinek reneszdnszdt eredményezték, mivel
Vigotszkij ugyancsak nagy jelentséget tulajdonitott a tanulds tarsas folyamatainak. E gon-
dolatkortS! nem all messze a szituacionizmus alldspontja, illetve a szituativ tanulds clméle-
te, mely szerint tuddsunk jelentds részét konkrét szitudcidkban szerezziik meg, és tobbnyire
csak a nagyon hasonlé helyzetekben tudjuk felthaszndlni. A szituacié illetve a tirsas szitua-
ci6 szerepének felértékelGdése néha a kognitiv fejlédés egyes aspektusait megjelols kiilo-
nos terminusokat eredményezett, igy példaul Resnick (1996) az intelligenciu szocializdldsd-
rol beszél. A tarsas jelenségek megismerésben betoltott szerepének hangsiilyozasa djabban
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olyan erételjessé valt, hogy e folyamatot mér szociokulturdlis forradalomként is szoktdk
emlegetni (Voss, Wiley és Carretero, 1995).

A ,Milyen a gyerekek tudasa?”, ,,Hogyan tanulnak természetes koriilmények kozott?”,
,Hogyan lehetne az iskolai tanuldst k6zelebb vinni a gyermekek természetes tanuldsi sziik-
ségleteihez?” kérdésekre a kognitiv pszicholégia is megadta a maga (még nem végss és
messze nem teljes) valaszait. E valaszok értelmezése, konzekvencidinak pedagégiai megfo-
galmazdsa még hosszi ideig munkat ad az oktatdselmélet képviselSinek, a pedagdgiai ku-
tatéknak. Mindamellett mdr az eddigi eredmények alapjan is szimos atfogé iskolakritika és
reformjavaslat latott napvildgot. Az egyik széles kord visszhangot kivaltd konyvben
Howard Gardner (1991) Gsszefoglalja mindazt, amit a gyerekek tanulasirdl tdunk, és en-
nek alapjdn fogalmazza meg, hogyan kellene Gket az iskoldnak tanitania. Elemzése szerint
azoknak a nehézségeknek a tobbsége, melyekkel a tanulék az iskoldban kiiszkddnek, értel-
mezhetd a kognitiv pszicholdgia eredményei alapjin, és elkeriilhetd lenne, ha az iskola job-
ban figyelembe venné a tanulék természetes, ,,gyermeki” tanutasinak térvényszeriiségeit.
Gardner a tanulds tobbféle formdjat, a megértés killonboz6 tipusait értelmezi. A magyar is-
koldkban szerzett tapasztalatokat e lefrdsokkal szembesitve Ggy tiinik, a magyar gyerekek~
tanuldsa kozelebb all a skolasztikus modellhez és kevesebb intuitiv elemet tartalmaz,. Valé-
szinlinek latszik, hogy megértésiik, kiillonOsen a természettudomanyok megértése megma-
rad a diszciplindris keretek kozott, és tudasuk nagyrészt érvényét veszti, alig haszndlhaté az
iskola vilagan kiviil.

A konyv tovibbi fejezeteiben a rendelkezésiinkre 4ll6 eszkozokkel arra a kérdésre ke-
ressitk a vilaszt, vajon az iskolai tudds egyben hatékony, sokoldaltan felhasznalhatd, al-
kalmazhaté tudis is. Mennyire litja el az iskola-a gyerekeket hasznos tudissal, hogyan
miveli ki gondolkodisukat? Vajon mit ér az iskoldban megszerzett tudds az iskoldn kiviil,
vagy akdr csak annak a tantdrgynak a keretein til, amelyben az megszerezték? Hogyan tel-
jesitenek, a gyerekek, ha tuddsukat a szokdsos koriilmények kozott értékeljiik, é€s mire ké-
pesek, ha a vizsgilat kevésbé szokvianyos mddon torténik?
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Vizsgalatunk bemutatdsa: fogalmi keretek és modszerek

A kutatasi modell és a felmérés eszkozrendszere

A tudds rétegei és reprezentdldsuk a vizsgdlatban

A vizsgélat sordn haszndlt modellben a tanuldk tuddsdnak négy szintjét kiilonboztettiik
meg. Ha egy tanuld iskolai teljesitményére vagyunk kivancsiak, a legkénnyebben megsze-
rezhet§ informiaci6hoz tigy jutunk, hogy megnézziik, milyen jegyet kap_az-iskotdban. Tud-
juk persze, hogy a jegyek felszinesen, nagyon bizonytalanul fejezik csak ki, hogy egy ta-
nuld val6jdban mit tud. Ha a valédi tuddsardl megbizhatdbb képet kivanunk alkotni, tudas-

szintmérd teszteket haszndlhatunk. Ha a tesztek szigordan a tananyaghoz kapcsolédnak,
“'még mindig csak azt tudjuk megallapitani, mennyire tanultdk meg a tanulk azt, amit az is-

koldban tanitottak nekik. Tud4suk mindségét jobban megismerhetjiik, ha olyasmit is kérde-
_ziink t8liikk, amit kozvetleniil nem tanultak, ha tuddsukat djszerd helyzetekben kell alkal-
. mazniuk. Végiil a tudds minGségét vizsgilhatjuk olyan képességmérd tesztekkel és felada-
tokkal, amelyek mdr nem kotSdnek kozvetleniil az iskolai tananyaghoz, de ha az iskolai
oktatds teljesiti legaltaldnosabb céljait, akkor hozzdjirul ezeknek a gondolkodasi képessé-
geknek a fejlédéséhez. Ezt a négy szintet és a hozzijuk rendelhet§ viltozokat és mérdesz-
kozoket az 1.1. dbran foglaljuk Ossze. Az Osszes mérdeszkozt az F3 fiiggelékben kozoljuk
és b&vebb jellemzésiikre a megfeleld fejezetekben keriil sor.

H Induktiv gondolkodas | | Deduktiv gondolkodas Korrelatfv gondolkodas
A
T Természettud. alkalmazédsa Tévképzetek Matematikai megértés
T

Biologiateszt Fizikateszt Kémiateszt Matematikateszt
E
R 0sztalyzatock

1.1. dbra. A tudds rétegeinek méréeszkozei
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A felmérés megtervezésekor az elméleti megfontoldsok mellett figyelembe vettiik a
gyakorlati korlatokat is, mindenekelStt azt, hogy az iskoldban csak korldtozott ménnyiségii
adatot lehet Gsszegyfijteni gy, hogy az iskola munkdjit ne zavarjuk. Az egy tanulé altal
megoldott tesztek, feladatok mennyiségének is hatért kell szabni, ha mindvégig fenn akar-
juk tartani a tanuldk érdeklGdését és egyiittmikodési készségét. A konkrét mérSeszkdzok
megvalasztdsakor pedig az is fontos szempont volt, hogy lehet8ség szerint olyan feladato-
kat, teszteket hasznaljunk, amelyekkel mar mds vizsgilatokat is végzetiink; amélyeket tehat
jO! ismeriink, vagy amelyekkel mds vizsgalatokkal dsszehasonlithaté adatokat kapunk.

Az asztdlyzatok

Az els§ szinten azokat az adatokat tarjuk nyilvan, amelyek a tanuldk iskolai teljesitményeit
hivatalosan jellemzik, amelyek kifejezik, hogyan értékelik az iskoldk a tanuldk tuddsat, és
amely adatok nagyrészt meghatdrozzik a tanul6k iskolai palyafutisit is. Ezeknek-az ada-
toknak a magyar iskolarendszerben a jegyek, az osztilyzatok felelnek meg, ezért az elsd
szinten a vizsgdlatot megeldzd félév eredményeit jellemzd, a tanulményi értesitdbe beke-
riil§ osztilyzatokat gyiijtotiik 6ssze. Mivel az osztdlyzatokat a tanirok hatdrozzdk meg,
ezek a jegyek magukban foglaljdk a tandri osztilyozds bizonytalansagait, a tandrok szub-
jektiv értékitéleteit, de a helyi normak kiilonbségeit is. A bioldgia, kémia, fizika és mate-
matika mellett, amely tdrgyak tudésdra vizsgalatunk kozvetleniil irdnyul, felvettiik a nyelv-
tan-, az irodalom-, a torténelem- és az idegennyelv-jegyeket, tovdbbd a magatartis- és a
szorgalomjegyeket is.

A tesztekkel mérheto tudds

A masodik szinten a jelenitjik meg a tanul6k tantirgyi tesztekkel mért teljesitményeit, a
tesztekkel mérhet§ tuddst. A tudasszintmér6 tesztek felvétele a tanév végére, nagyjabo! az
év végi ismétlések idejére esett, és a teszt az egész tanév teljes tananyagdbdl ardnyosan ki-
vélogatott feladatokbdl llt. A tuddsszintmérd teszteken nytjtott teljesitmények még mindig
kozvetleniil kotSdnek az iskoldaban elsajititott tudidshoz. A tanulék rdismernek a feladatok
tipusira, kozvetleniil emlékeznek arra, hogy bizonyos tipust feladatokhoz milyen megolda-
si mddok tartoznak. Mivel a tesztek a tanév sordn ,,éberen tartott” tobbszor aktivizalt, dtis-
mételt anyagra épiilnek, a tudds idSleges rétegeinek meglétét vizsgiljak. A tanuldknak az
elsajititott tud4st ugyanabban a kontextusban kell visszaadniuk, ahogy azt megtanuitik. fgy
a tudasszintmér§ tesztek arr6l nem adnak képet, hogyan mikodne ez a tudds Gjszerd hely-
zetekben. A tesztek elvileg ugyanazt a tuddst ériékelik, amire a tandrok is jegyeket adnak,
amig azonban a jegyekben a tandrok egyéni értékitélete titkrozddik, addig a tesztek egy kiil-
sG, objektiv mércét alkalmaznak, mégpedig egységesen minden tanulét ugyanazzal a mér-
cével mérik. A vizsgélatunkban a tesztek eredményeit a tantirgyi tudds kiilsS, objektiv
mértékének tekintjiik.

Természetesen a tesztekkel valé mérésnek is megvannak a maga pontossidgbeli korlatai
és bizonytalansigai, de a tesztelés sordn elkovetett mérési hibdt statisztikai eszkozokkel
jellemezni, és ezéltal kontrolldlni tudjuk. Amint a tesztek jésdgmutatdi is tikrozik, a tesz-
telés hibdja néhany szdzalékos hatdron beliil marad. A tesztek eredményei e korlatok mel-
lett is j61 haszndlhat6k, mint-a tantdrgyi tudds egységes, objektiv jellemzdi. A vizsgilat el-
s8, itt bemutatott fazisdban a sok szempontbél jobban megragadhatd, és az érvényesség
elemzésére kdnnyebben hasznilhaté természetiudomanyi tantirgyakat: a bioldgiat, a fizikat,
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a kémidt és a matematikat valasztottuk Ki. (Tervezziik azonban az elemzéseket késGbb a
humdén tantirgyakra is kiterjeszteni.) A tuddsszintmérés természetébdl kiovetkezSen a két
évfolyam szdamara kiilon kellett tantdrgyi tesztet késziteni. A mérGeszkozoket a kutatdsi
programtél fiiggetlen, tantargyi tesztek készitésével hivatasszertien foglalkozé szakemberek
allitottdk ossze. A kozépiskoldban a természettudomany-teszteket csak azokban az osztd-
lyokban vettiik fel, ahol az adott tantargyat tanultak a felmérés évében.

1 LA

A tartos tudds alkalmazdsa, a kdzeli transzfer

A harmadik szintet a’tudds mindségének jellemzésére szolglo tesztek, feladatok alkotjak.
Mindegyik mérSeszkoz azt vizsgalja, hogy a tanul6k tudisa mennyire elmélyiilt, megalapo-
zott és osszefiiggd, mennyiben alkalmazhat6 j helyzetekben. Ezen a szinten is olyan fela-
datokkal taldlkoznak a tanuiok, amelyet az iskoldban tanultak alapjin meg tudnak oldani,
azonban nem cgyszer(ien a tanultak reprodukaldsaval, a tipusfeladatokra valé raismeréssel,
és bizonyos ismert és az adott id@szakban aktivan tartott sémédk alkalmazdsdval, hanem
0ndlls gondolkoddssal, tuddsuk aktiv alkalmazdsival. Ezen a szinten a tudds hosszabb
idotdvon is mikddds, tartésan hozzaférhets €s vjszeri kontextusokban is alkalmazhaté réte-
geit vizsgiljuk. A hdrom mérdeszkoz a tudds minSségének kiilonbozG aspektusait mutatja
be, ugyanakkor a mindharom csak a tudés kozeli transzferjének a vizsgélatara szolgdl.

A |, Természettudomdnyos_ismeretek gyakorlati alkalmazdsa” tesztet mar t6bb més
vizsgdlatban is felhaszndltuk, az eredmények alapjan tobb 1épésben tovabbfejlesztettiik,
mig a jelenleg hasznalt, konzisztens, j6 pszichometriai mutatékkal rendelkezd formajdhoz
eljutottunk. A teszt kozvetleniil vizsgalja, hogy a tanulék milyen, a hétkdznapi jelensé-
gekhez kapcsolédd, alkalmazhaté tudomanyos ismeretekkel rendelkeznek. A teszt olyan
feladatokat tartalmaz, amelyek megolddsat az iskoldban tanult ismeretek felhaszndldsaval
elvarhatjuk. .

A, Természettudomdnyos gondolkodds” cimd feladatlap a tanulék-tévképzeteinek
vizsgélatara szolgil, annak felmérésére, mennyiben volt képes az iskolai oktatds a tanuldk
téves elgondolésait, naiv elméleteit természettudomanyos ismeretekkel , kicserélni”. A fela-
datlap két, a szakirodalombél ismert és mds vizsgilatokban mdr tobbszor felhaszndlt fela-
datot tartalmaz, kiegészitve 6t tovabbi hasonlé médon szerkesziett, de a természettudo-
manyok egyéb teriiletérSl szdrmazd feladattal. A feladatok, bar semmiképpen sem repre-
zentdlhatjdk a természettudoméanyos oktatds egészét, eléggé kiilonbozdek ahhoz, hogy
egyiittesen jelzést adjanak a tanul6k természettudoményi tuddsanak egységes és valdban tu-
dominyos jellegér6l. Olyan, tobbnyire egyszer{i jelenségeket dllitanak a kozéppontba,
amelyek megértése, értelmezése kozismerten gondot okoz a tanuléknak, esetleg még tobb-
éves természettudomanyi tanulmdnyok utén is. A tévképzetek, hibds elgondoldsok nem al-
kotnak egységes osszefiiggd rendszert a tanuldk tudasaban, ezért a vizsgalatukat sem ho-
mogén teszttel végeztitk. Mivel a hét feladat egyiittesen nem ugyanazt az Osszefiiggd tudést
méri, a feladatok egyiittesét nem tekintjiik pszichometriai értelemben vett tesztnek.

A, Matematikai megértés” névvel jelolt teszt a nemzetkozi szakirodalom megéllapita-
sainak a hazai tananyaghoz és matematikatanitdsi gyakorlathoz valé adaptdldsa révén ké-
sziilt. A feladatok tobbsége egyszerii, az iskoldban tanitott matematika alkalmazisaval
konnyen megoldhaté. Mivel a tesztet az atlagos tuddsi tanuldk felmérésére terveztiik, széba
sem keriilt, hogy kiilonésen elmélyiilt gondolkodast, Gjszerdi problémamegoldast, vagy a
versenyeken alkalmazott , trilkkos”, esetleg ,,beugratés”, a figyelmetlenséget vagy a bedlli-

- toddst kihasznéld, az ilyen ,,triikkkok mogé latas”-hoz sziikséges készségeket vagy kiemei-
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kedd felkésziiltséget igénylS feladatokat is alkalmazzunk. A teszt a matematika keretében
elsajatitott alapvet ismeretek és készségek segitségével megoldhaté. Tartalmaz néhdny
egyszerfi szimitasi feladatot és bonyolultabb gondolatmenetekkel megoldhaté osszetett fe-
ladatot is. A tuddsszintmérd iesztiSl f6leg abban kiilonbozik, hogy a feladatokat kiemeli a
tanitis konkrét kontextusibdl, nem az éppen tanult sémak alkalmazisit kéri szamon. Mivel
sokféle feladat szerepel a feladatlapon, a bonyolultabb esetekben a tanulék mar nem allhat-
nak hozzd megoldasukhoz azzal a stratégidval, hogy feltegyék a kérdést, ,.hol is tanultuk
ezt?”, ,hogyan is szoktunk ilyen feladatokat megoldani?”’, hanem a feladat megértésével,
elmélyiiltebb gondolkoddssal biztosabban jutnak el a megolddshoz. Mindamellett a teszt
megmarad a matematika szokdsos formalizmusa mellett, az tehdt nyomban vildgos a tanu-
16k szdmdra, hogy itt a matematikatud4suk kozvetlen alkalmazisardl van szd.

A gondolkodds képességei, a tudds tavoli transzferje

A negyedxk szinten a gondolkodéds képességeit vizsgalo teszteket taldljuk. Ezek a tesztek
mir nem kapcsolédnak az iskolai tananyaghoz, tartalmuk nem emlékeztet arra, ami a tan-
anyagban szerepel. Ugyanakkor, ha az iskolai oktatas, kozelebbrdl a négy kozéppontba he-
lyezett tantirgy tanitasa fejleszti a gondolkodast, elvérhatjuk hogy ezeknek a képességek-
nek a fejlesztését is segitse. Az induktiv, a dedukuv és a korrelativ gondolkodas a termé-

_szettudoményi meglsmeresben és a fermészet torvényeinek felismerésében; mikodésiik

megértésében és a tudas alkalmazisdban egyarant szerepet jatszik. A gondolkodas ¢ hiarom
formdja a megismerésben kiilonbdzs szerepet jatszik, egymadst kiegésziti.

Az induktiv gondolkodds az 0j tudds megszerzésének egyik legfontosabb es7koze A
gondolkodisnak e formija mikodik, amikor bizonyos megfigyeléscink, tapasztalataink
_eredményeit 4] helyzetekben alkalmazzuk, tudésunkat az egyik helyzetr§l a mdsik hasonld
helyzetre atvissziik. Az egyes helyzetek hasonlésdgainak és kiilonbozdségeinek elemzése
alapjén szabélyokat allapitunk meg, analogidkat keresiink, tuddsunk érvényességét korabbi

" tapasztalatainkon tdli teriiletekre kiterjesztjiikk. Az induktiv gondolkodassal nyert j tudés

nem kovetkezik sziikségszerfien a megel6z6 tapasztalatokbdl, ezért mindig magaban hor-
dozza a bizonytalansigot, a tévedés lehetGségét.

A deduktiv gondolkodds alkalmazdsaval igaz ismerctekbdl tijabb ismeretekhez jutha-

_tunk. Kovetkeztetéseink igazsigiban megbizhatunk, amennyiben a formalis szabalyokat
_pontosan kdvetjikk. Amig azonban az induktiv gondolkodassal szemantikusan 4j tudashoz

Jjuthatunk, addig a dedukcié révén nem keletkezik eredendden 1ij ismeret, nem tudunk meg
olyasmit, ami a kiindul4si tételeinkben ne lett volna benne. Amig a dedukiiv gondolkodds-
_ban a formdlis kiszamitds, a méiveletvég2€s, a szabalyok a.lkalmazasa domindl, addig az in-
" duktiv gondolkodésban benne van a talalgatis, a probalkozds, a szabdlyok keresésének és
felismerésénck mozzanata is. A deduktiv gondolkodds egyik fontos teriilete a nyelvben
_megjelend logikai miveletek rendszerc. A koznapi kommunikacidhoz nincs sziikség a logi-
kai miveletek teljes rendszerének biztos alkalmazdsdra, még ltaldban azokra a finom meg-
kiilonbbztetésekre és pontos megfogalmazisokra sem, amelyekkel a tudomanyos szovegek-
ben gyakran talidlkozunk. Azonban az alapvet$ miveletekkel Osszekapcsolt allitdsok értel-
mezése, a kiilonbdzd formaban megfogalmazott dllitdsok azonossdgdnak felismerése elen-
gedhetetlen az iskolai tananyagok, kiilonosen a természettudomanyi tirgyak tankonyveiben
taldlhatd allitisok pontos megériéséhez. A kétéri€kd logikat természetesen semmilyen ér-
telemben nem azonosithatjuk a deduktiv gondolkoddssal, azonban a Kétértékid logika
miveleteinek nyelvi alkalmazésa mindenképpen a deduktiv gondolkodas kozépponti terii-
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lete és jelentGségénél fogva alkalmas arra, hogy a gondolkodas 1skolazottsaganak a formd-
lis gondolkodas fejlettségének indikétora legyen.

Mind az induktiv, mind pedig a deduktiv gondolkodds tesztet szimos mds kutatdsi
programban hasznédltuk mdr. Azokat a kordbbi eredményeket, amelyek jelenlegi vizsgila-
tunk szempontjabodl is fontosak, a megfelels fejezetekben idézni fogjuk és e két teriilettel
kapcsolatban végzett korabbi vizsgalataink eredményeit is hasznositjuk.

Mig az indukcié és a dedukcié megkiilonboztetése végigvonul a tudomanyfilozéfia
torténetén, és az induktiv és a deduktiv mddszert nemcesak a tudomanyos kutatdsban, hanem
a tanitdsi médszerek kozott is megkiilonbdztetett médon tartjdk szdmon, ¢ valdszinidségi és
_korrelativ gondolkodds a pszicholégidban is viszonylag djabb kutatdsi teriiletek kzé tarto-
zik. Az elmiilt évszdzadok tudoményos vildgképét a mechanikus, az eldre eldontott, kisz4-
mithatd, determinisztikus szemlélet dominalta, e szdzad természettudominyos eredményei
viszont nagyobb részben a véletlenszerii jelenségekhez, a bizonytalansagban fellelhets sza-
balyszerliségekhez kapcsolédnak., Néhiny kordbbi vizsgalatunkban mar taldltunk arra utal6
jeleket, hogy a gyerekek nem tudjik a véletlenszer(i jelenségeket értelmezni, a statisztikai,
valésziniiségi természetll Osszefiiggéseket nem ismerik fel, korrelativ gondolkoddsuk kiala-
kulatian. Tobbek kozott ez a probléma inditotta el azt a vizsgdlatsorozatot, amelynek fela-
datai ebbe a felmérésbe is belekeriiltek. A korrelativ gondolkodist, a val6sziniiségi Gssze-
fiiggésck felismerésének képességét egy olyan, tobb dimenzié mentén elrendezett, bonyo-
lultabb szerkezetii feladatrendszerrel elemeztiik, amellyel a kialakulatlan, a fejlédés kezdeti
stddiumaban levs korrelativ gondolkodais kiilonbozd vondsait is tanulmanyozhatjuk.

A h(@ttérvciltnzék

A tanuldkrdl olyan adatokat is felvettiink, amelyek feltehetSen befolydsoljdk tanulmdnyi
- teljesitményeiket, tuddsuk egyes komponenseinek fejlédését. Az adatok Osszegy(jtésére
szolgdlé adatlapot ugyancsak az F3 fiiggelékben mutatjuk be. Az adatlap osszeallitisanal
arra torekedtiink, hogy a lehets legegyszeriibb médon, minél kevesebb kérdéssel és minél
egyszerlibb technikédval a lehets legtobb és legmegbizhat6bb informaciéhoz jussunk. Ezért
— két kivétellel — zart kérdéseket haszniltunk és a véleményeket az ismerds Stfokozatd ska-
lan kértiik.

A tantirgyi teljesitmények — szdmos kordbbi felmérés eredményei szerint — osszefiig-
genek .a tantdrgyakkal kapcsolatos attitlidokkel; és az Ssszefiiggés mértékét és kapesolat-
rendszerét ebben a vizsgdlatban is szeretnénk elemezni. Az attitidoket mindazokkal a tan-
tdrgyakkal kapcsolatban megkérdeztiik, amelynek a jegyeit is nyilvantartottuk. A konkrét
kérdés arra vonatkozott, mennyire szeretik az adott targyakat, a vilasz pedig a ,,(1) nagyon
nem szeretem, (2) nem szeretem, (3) k6z6mbds, (4) szerctem, (5) nagyon szeretem” alter-
nativik egyike lehetett.

Az affektiv szféra egy tovébbi fontos valtoz6esoportja az igényszinvonal, az ambicid,
az énkép, a teljesitményekkel vald elégedettség. Az adatlap 6t kérdést tartalmazott, amellyel
e tényezdket leirhatjuk. Az aktudlis iskolai teljesitményekkel val6 elégedettséget a ,,(1) na-
gyon elégedetlen, (2) elégedetlen, (3) kzepesen elégedett, (4) elégedett, (5) nagyon elége-
dett” skaldval mértiik.

Két masik kérdést Stevenson kultirakozi 6sszehasonlité vizsgdlataiban hasznilt for-
mdban tettiink fel (1. pl. Stevenson és Stigler, 1992). Azt kérdeztiik, hogy egy teszten, ame-
lyen maximadlisan 100 pontot lehet elémi, és az osztaly 4tlaga 70 pont lett, vajon az adott
tanulé maga hany pontot éme el. Ez a kérdés alkalmas arra, hogy a tanulé 6nmagardl, sajat
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tudasardl, kialakitott képét, az elméleti képességeivel kapcsolatos énképét (academic self
concept) vizsgaljuk. Megkérdeztiik tovabb4, hogy hiny ponttal lennének elégedettek ugya-
nezen a teszten. E kérdéssel pedig a tanuldknak a konkrét tantargyi teljesitményével kap-
csolatos igényszinvonalét vizsgilhatjuk. Az utébbi két kérdés mindegyikét feltettiik a ma-
tematikdval €s a természettudomannyal kapcsolatban egyardnt. E valtozdcsoporthoz kizel
al, és ugyancsak a tanuldk ambicidjanak és életcéljainak jellemzésére szolgilhat a tovéabb-
tanulasi szdndék. E kérdésnél a lehet§ legrészletesebb felbontdsi, nyolc fokozati skalat
hasznéltuk, a vélaszokat az ,,(1) iskola mieldbbi abbahagyasa, (2) szakmunkds bizonyit-
vany, (3) érettségi, (4) technikusi oklevél, (5) hiroméves fGiskola, (6) négyéves fGiskola, (7)
egyetem, (8) doktori fokozat” skdlan adhattdk meg a tanuldk.

Az oktatdsszocioldgia egyik legismertebb megillapitdsa, hogy a gyerekek tanulminyi
_eredményeit erSsen befolydsolja csaladi hdatteriik, a csalad tdrsadalmi-gazdasigi helyzete,
kulturdlis szinvonala. A pedagégiai tudadsszintmér vizsgalatok sordn is a rutinszerden fel-
vett adatok kozé€ tartoznak a csaldd tarsadalmi helyzetét jellemzd valtozok. A csaldd tarsa-
dalmi stdtuszat pontosan csak nagyon sokféle viltozé egyiittesével, a sziil6k iskolazottsaga,
a lakdskoriilmények, a vagyoni helyzet; a jovedelmi viszonyok, a fogyasztasi és kulturalis
szokésok jellemzésével lehet megadni. Ugyanakkor a szimos kordbbi elemzés eredményei
szerint, ha ezt a helyzetet egyetlen valtozéval akarjuk megragadni, a_legcélszeriibben _a
sziilk iskoldzottsdgat jellemzd adatokkal tehetjiik meg. Ezért felmérésiinkben a’szociologi-
ai vizSgalafok kifinomult valtozérendszere helyett csak két mutatét, az apa és az anya isko-
lai végzettségét haszndltuk a csaldd kulturilis hétterének jellemzésére. A sziil6k iskolai
végzettségében ot kategdridt kiilonboztettiink meg: (1) altalidnos iskola, (2) szakmunkas-
képzd, (3) érettségi, (4) fGiskola, (5) egyetem.

A hauérvaltozék konkrét, az egyes valtozékhoz fiz6d6 kapcsolataival mindegyik feje-
zetben foglalkozunk. A tizedik fejezetben pedig kiilon is megvizsgaljuk, milyen az emlitett
hattérvaltozok szerepe a tudds alakuldsdban.

A felmérés sorin alkalmazott mintak

A mintavétel alapelvei

Egy pedagdgiai felméréshez kiilonbozd megfontolisok alapjin lehet a mintat valasztani. A
legtobb vizsgdlat, amelyik a magyar oktatdsi rendszer hatékonysdgat, a tanulok tuddsszint-
Jéy, teljesitményét, képességeik fejlodését elemzi, orszdgos reprezentativ mintikkal dolgo-
zik Ilyenek példdul a nemzetkozi IEA-felmérések (1. példanl Keeves, 1992), a magyarorsza-
gi Monitor-vizsgalatok (pl. Vdri, 1997), a gyerckek iskolakésziiltségének (Nagy, 1980)
vagy az iskolaban elsajétitott készségeik fejlodésének (pl. Nugy, 1973) orszdgos helyzetét
feltdrd kutatdsok. Ha orszigokat hasonlitunk 8ssze, alapvets kdvetelmény, hogy az egyes
orszigok kiilonbozd iskoldi, az eltérd tarsadalmi, gazdasagi helyzetd tanulok, az egyes fold-
rajzi térségek ardnyosan szerepeljenek a mintdban. Ha nem igy lenne, a vizsgédlat alapvets
célja, a kiilonboz6 teljesitmények OsszemérhetSsége sériilne. Ugyanigy alapvet§ kévetel-
mény a reprezentativitis minden olyan esetben, amikor a felmérés sorin megvizsgalt minta
adataibdl az egész orszdg tanuldinak teljesitményeire akarunk kgvetkeztetni. Ilyenkor, ha a
mintavétel és az adatgy(jtés szakszert, az eredmények az egész orszagrél adnak atfogd ké-
pet, megmutatjdk az atlagos teljesitményeket €s a teljesitmények eloszlisait, dtlagtél valé
eltéréseket €s a globilis Osszefiiggéseket.
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A mi vizsgélatunk céljai masok. Nem azt kutatjuk, milyenek az orszagos tlagok, mi-
lyenek "az orszdgon beliilli kiilonbségek. Ezt mas felmérések, mindenekelStt a Monitor-
vizsgalatok alaposan és remélhetSleg most mar rendszeresen elvégzik. A ,,nagy Osszefiiggé-
sek” elemzése is megtortént, mind a nemzetk6zi, mind pedig a magyarorszdgi vizsgalatok
szamos viltoz6 kapcsolatrendszerét feltdrtak.

E felmérésben bizonyos jelenségek mélyebb vizsgilatdra, megériésére és bemutatdsira
téreksziink. Ehhez olyan mennyiségd adatot kell osszegy(jteniink egy-egy tanulérdl, ami--

lyet orszdgos méretekben rendkiviil koltséges volna felvenni. Szereténk tovabbd az adato-
kat a tanitds természetes egységeinek, az iskolai osztdlyoknak az ©sszehasonlitisira, az
osztdlykeretben torténd munka elemzésére is felhasznélni, igy eleve adédik a kovetelmény,
hogy a mintavétel alapegysége az osztily legyen.

Az ebben a kdnyvben feltett kérdések szempontjabdl azonban orszdgos rcprezentatlv
minta hasznalatit6l nem kényszer(iségbdl tekintettiink el. Ilyen mintira nemcsak nincs sziik-
ség, de egy orszdgos mintdval dolgozé vizsgidlat esetleg elfedne olyan jelenségeket, amelyeket
eppen meg akarunk mutatni. Azt példdul sok mds vizsgilatb6l tudjuk, hogy az orszag egyes
régidi, a kiilonbozd telepiiléstipusok iskoldi kozott jelentSs kiilonbségek vannak. A regionalis
vagy telepiiléstipusok kozotti killonbségek, bar tanulminyozisuk fontos, nem képezik e vizs-
gdlat tirgyat. Amennyiben ezeket a kiilonbségeket is megjelenitenénk a minténkban, azok til-
sdgosan bonyolulttd tennék — az egyébként sem egyszerl — Osszefiiggésrendszereket, bedr-
nyékolndk azokat a jelenségeket, amelyeket éppen megvildgitani szeretnénk. A tanuldk tuda-
sanak telepiilések kozotti kiilonbségeit sokféle tirsadalmi-gazdasdgi okra lehet visszavezetni
és ezek befolyasoldsa tobbnyire kiviil esik a pedagégia kompetencidjin. A munkalehetGségek,
a kozlekedés, az 4ltaldnos kulturalis hattér, a régidk kozotti gazdasagi kiilonbségek mind be-
folydsolhatjak az iskolai teljesitményeket, a tanulék tuddsinak alakuldsit. De mds a helyzet
példdul egy adott varos, egy olyan korzet iskoldival, amelyek egymdstol tomegkozlekedéssel
megkozelithetd tdvolsagban vannak, amelynek tandrai akdr napi rendszerességgel taldlkozhat-
nénak, amely iskolak tanuléi — akdrcsak sziileik — ugyanazokba a konyvtdrakba, szinhdzakba,
mozikba jarhatnak, ugyanazokon az utcikon sétilhatnak, ugyanannak a helyi tdrsadalmi k6z-
életnek a szereplSi. Mindezt technikailag gy fogalmazhatjuk meg, hogy mindazoknak a vil-
tozéknak az értékét, amelyeknek a hatdsit nem kivanjuk tanulméanyozni, a vizsgalat sordn cél-
szer(t 4lland6 értéken tartani. A felmérésnek egy adott foldrajzi korzetre vald korldtozasa 1é-
nyegében megfelel ennck a szdnd€knak.

A vizsgiélat sordn a tanulmanyozott jelenségeket a lehetd legmarkansabban szeretnénk
bemutatni. Ehhez arra van sziikség, hogy megtaldljuk az oktatdsi rendszernek ‘azt a méret-
beli egységét, amelyben konzisztensen megjelennek a vizsgalt sajatossdgok, de amely egy-
ségben még nem arnyékoljak a kialakulé képet a tanulményozott jelenség 1ényegéhez nem
tartozo6 killonbségek. Azt az egységet keressiik, amelyet a kulturdlis antropologiaban a kul-

tirdt hordozé egységnek (culture bearing unit, 1. Berry, Poortinga, Segall és Dasen, 1992)
“néveinek, és amely egységeket dsszehasonlité pedagégiai vizsgilatokban is egyre gyakrab-
ban hasznilnak. E gondolatmenetnek megfelelSen ilyen kultirahordozd egységnek tekin-
tettiik Szegedet és vonzdskdrzetét. Ezt a foldrajzi egységet mér tobb nemzetk6zi, kultirakozi
vizsgilatban~ szerepeltettuk gy, mint az orszdg egyik tipikus, nagyvar051 életkoriilménye-
ket, iskoldzasi feltételeket megjelenits , kultirahordozé egységét”. Egy, a matematikatanitds
kultir4jat, az eredmények tarsadalmi és csalddi hatterét 6sszehasonlité felmérésben példaul
Ggy tekintettiik Szegedet, hogy annak iskoldi éppen ugy jellemzik a magyar matematikata-
nitds helyzetét, mint Chicago iskoldi az amerikait vagy Sendai iskoldi a japant. Egy masik,
a fiatalok interkulturalis attit@djeivel kapcsolatos vizsgdlatban Szeged képviselte a magyar
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nagyvarosokat, Bmo a Cseh Koztarsasdg nagyvarosait, mig Kolozsvar az erdélyi magyar
fiatalok nagyvdrosi kulturilis, tdrsadalmi, gazdasigi kozegét. Ezek a példak illusztriljak,
milyen értelemben tekintjiik vizsgalatunkat Gigy, hogy az a magyar iskolai oktatist, az isko-
lak miikodését, pedagdgiai kultirajat jellemzi.

Konyviinkkel bizonyos problémdékra szeretnénk rdirdnyitani a figyelmet. Szeretnénk
megviligitani olyan jelenségeket, amelyekrSl gy gondoljuk, hogy tanulmdinyozisukkal
tobbet kellene foglalkoznunk. Ami a vizsgdlat mintdjat illeti, az ebbdl a szempontbdl is
megfelel céljainknak. Ha az eredményeink bizonyos gondokat jeleznek, akkor azt mond-
_hatjuk, hogy azok a gondok vaidszin@leg az orszdgban mindeniitt jelen vannak. Ha Szegc-
den és vonzdskorzetében a tantervek és a tanitds gyakorlatinak érvényességével nem lehe-
tiink megelégedve, akkor valodszintileg elégedetlenségiinket az egész orszdg iskoldinak ok-
tatdsi gyakorlatara kiterjeszthetjiik.

Mindamellett ismét megjegyezziik, céljaink kozott nem szerepel az, hogy az itt bemu-
tatandé jelenségekre jellemzd adatokbOl az orszédgos adatokra kivetkeztessiink. Célunk an-
nak bemutatisa, hogy ezek a jelenségek léteznek, megmutatjuk azt — €s ebben a lehetd leg-
“nagyobb pontossigra toreksziink —, hogy ezek a jelenségek milyen mértékben jellemzéek a
vizsgalt geografiai, kulturalis, gazdasdgi egységre. Ami az altalunk taldlt konkrét adatokat
illeti, azok mis foldrajzi korzetekben, vizsgilati egységekben kisebb-nagyobb mértékben
kiilonboznének az dltalunk taldlt osszefiiggésektdl. A tudoményos vizsgdlatoktol elvarhatd
"~ korrektséggel eredményeink dltaldnositdsdt csak a hipotézisek szintjén tehetjiik meg, azt a
nagyon is plauzibilis hipotézist viszont feltétleniil megfogalmazzuk, hogy az osszefiiggések
valésziniileg masutt sem nagyon Kiilonboznek attdl, mint amit Szegeden tapasztaltunk.

A felmérés céljaira két killonboz8 életkord mintar valasztottunk. A fiatalabbik mintat
az-altalanos iskola hetedik, az idGsebbiket a kdzépiskolak harmadik onga[}izg;bol vettiik. A
mintavétel egysége az iskolai osztaly volt. Mindkét életkorban torekedtiink a reprezentati-
vitdsra, abban az értelemben, hogy a varos kiilonboz6 iskoldinak osztdlyai ardnyosan szere-
peljenek a mintdban. A hetedik osztilyosok esetében az iskolak jellege (példaul lakdtelepi,
belvérosi stb.) és a'kiilonboz8 forrdsokbdl szdrmazé mindségi mutatdik alapjan vilasztottuk
ki az osztilyokat.

A kozépiskolasok vizsgilatdba csak a négyévfolyamos iskolatipusokat, a gimnaziu-
mokat és a szakkozépiskoldkat vontuk be. A szakmunkdsképzd intézetek kihagydsdnak
szamos oka van. A legfontosabb az, hogy ebben az iskolatipusban olyan kevés az altalano-
~ san mivel§ targyak — beleértve a felmérésiink kozéppontjaban 4116 természettudomanyokat

— oktatasara forditott id6, hogy igazan jelentGs viltozasokat a tanulék tudasiaban e képzés
hatdsdra nem varhatunk el. A két kiilonb6zd életkorti minta 6sszehasonlitisibdl tobbek ko-
zott arra akarunk kovetkeztetni, hogyan valtozik a tanulok tuddsa négy évnyi oktatds hatd-
sdra, ebben az iskolatipusban viszont ezeket a kérdéseket nem lehetne elemezni. Tudjuk to-
vibb4a korabbi vizsgilatainkbdl, hogy a szakmunkistanulék eredményei rendkiviil gyengék,
a mdsik két iskolatipussal nem Osszchasonlithatéak. Kihagydsuk mellett szélt még az is,
hogy olyan iskolatipusrél van sz6, aminek jelenlegi formdjdban nincs jovdje, {gy vizsgdlata
kevés, a késdbbickben hasznosithaté eredményhez vezetne.

A kozépiskolai mintdt az 0sszes négyévfolyamos kdzépiskola 6sszes osztilydbdl ardnyo-
san vélasztottuk ki. A mintat ezért nem altaldban a harmadik évfolyamra, hanem csak az érett-
ségihez vezet§ kozépiskoldkra nézve tekinthetjiik reprezentativnak. A reprezentativitdssal
azonban van egy tovdbbi gond is. A filk és a ldnyok nem azonos ardnyban vilasztanak a kii-
" 16nboz6 kozépiskola-tipusok koziil. A gimniziumokban a tanuldk kevesebb mint fele fii, a
szakkozépiskoldkban (és a szakmunkastanulok kozott) viszont a fitik ardnya magasabb. Mivel
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a szakmunk4astanulékat nem vettiik fel a vizsgilatba, a kozépiskolai mintdban tobb a lany,
mint a fid. Ezzel a megoldéssal ugyan biztositottuk, hogy a fiik és a ldnyok ugyanolyan
aranyban legyenek a mintaban, mint a megfeleld iskolatipusokban, de nem fele-fele arinyban,
mint a megfelel§ teljes korosztilyban. A gimnaziumokban erSteljesebben érvényestil a
felsdoktatasra felkészitd funkcid, mint a szakk6zépiskoldkban, ezért a fitik és lanyok teljesit-
ményeinek Osszehasonlitasit csak bonyolult (rétegzett) korrekcidk ardn lehetne megoldani,
amihez mintink nem elegendGen nagy. Emiatt a fitk és lanyok kozotti kiilénbségek elemzé-
sében néhdny felszini jelenség megmutatisindl (1. a 2. fejezetet) nem tudunk tovdbb menni.

A kiilonb6z6 életkorti mintdk Osszehasonlitisaval alapvetden kétféle elemzést lehet elvé-
gezni. Egyrészt a két minta dsszehasonlitdsdval becsiilhetjiik azt a fejlédést, ami a hetedik és a
. tizenegyedik osztdly kozotti négy évben a tanulékban végbemegy, méstészt ossze tudjuk ha-
sonlitani, hogyan érvényesiilnek bizonyos osszefiiggések két kiilonbozs életkorban.

Mivel keresztmetszeti vizsgalatot végeztiink, azaz azonos idGpontban kiilonbozs élet-
kori tanulékrol gy(jtottiink adatokat, nem pedig egy adott tanulét kovetiink négy éven ke-
reszliil (azaz nem longitudindlis adatgy®jt€sr6l van sz0), csak becslést adhatunk arra a fej-
16désre, ami egy korosztilyban végbemegy. Reprezentativ mintavétel (és bizonyos tovabbi
feltételek megléte) esetén dltaldban nincs okunk arra, hogy a fejlédés két korosztaly Gssze-
hasonlitdsdval végzett becslésének pontossdgiban kételkedjiink. Van azonban egy technikai
(mintavéleli) tényez8, ami jelen csetben a két életkori csoport kdzvetlen 6sszehasonlithat6-
sdgét akadalyozza, ez pedig az, hogy a tizenegyedik osztilyos mintdban nem szerepelt a
népesség legkevésbé iskolazott harmada, azok, akik szakmunkdasképzébe jdrtak, vagy kima-
radtak az iskoldbdl. A kiilénboz6 kord mintak kogotu kiilonbséget tehdt nem csak az okta-
tas hatdsdnak és a kdzben végbement fejlédésnek tulajdonithatjuk, hanem a szelekciénak is.
‘Ezért a fejl6dés becslésére  képeztiink egy kiilon, korrigalt hetedikes mintdt, Ggy, hogy a
_szamitasokbdl kihagytuk a leggyengébb egyharmadot, azokat, akiknek a tanulmdnyi 4tla-
guk a legalacsonyabb. Igy ebbe a korrigdlt mintdba azok a hetedikesek keriilnek be, akik
feltehetSleg a tizenkettedik évfolyamig iskoldba jarnak és igy mar Gsszehasonlithatéak az
idOsebb tanulokkal. A korrigdlt mintdt (ami természetesen csak a szamitogépen létezik)
csak a fejlédés (a két életkor kozotti kiilonbségek) becsleserc szolgdld elemzésekben hasz-

naljuk, és erre mindig kiilon is utalunk.

A mdsik Osszehasonlitds a két minta bels6 ardnyait, megoszldsat, Osszefiiggésrendsze-
reit allitja pArhuzamba. Ezekben az Gsszehasonlitidsokban az elébb emlitett szelekci6 dltala-
ban nem okoz problémat. S&t, bizonyos kovetkeztetések megfontolasdra a mintdk kiilonbo-
z6sége még eldnyos is lehet. Sok esetben ugyanis egy fiatalabb, kevésbé iskolazott és egy
érettebb, képzettebb, iskolazottabb minta sszehasonlitisa még jobban kiemeli azokat a
kiilonbségeket, amelyeket be akarunk mutatni. Minden esetben tudatiban kell azonban len-
niink, hogy mi az osszehasonlitds szempontja, €s hogy az idGsebb korosztily nem a népes-
ség egészét reprezentilja. A kdvetkezSkben az egyszerliség kedvéért a kozépiskoldk harma-
dik osztdlyaibdl vett mintira, mint 11. osztalyra fogunk hivatkozni.

A mintdk jellemzése

Az el6z6ekben kifejtett alapelveknek mégfelelc’)’én osszeallitott mintaba 27 altalanos iskolai,
9 gimnaziumi és 9 szakkozépiskolai osztély keriilt. A minta fontosabb adatait az 1.1. tabla-
zatban foglaltuk ssze, tovabbi adatokat az F1 fiiggelékben kozliink. Amint ezek az adatok
is tiikrozik, az 4ltalanos iskolai osztilyok étlagos létszdma (20 f8) kisebb, mint a kozépis-
kolaiaké (28 £5).
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1.1. tabldzat. A minta statisztikai jellemzése

Részminta
7.o0sztdly  11.osztdly Korrigdlt Gimnédzium Szakko6zép-

7. oszialy iskola
Mintanagysag (f6) 547 503 369 258 245
Eletkor (év) 13,43 17,30 13,34 17,24 17,37
Lanyok ardnya (%) 50,46 55,67 60,43 59,30 51,84
Anya iskoldzottsdga 3,07 3,10 3,21 3,50 2,68
Apa iskoldzottsiga 2,94 3,13 3,13 3,62 2,61
Tovibbtan. szindék 4,60 5,74 5,29 6,66 4,76

A tébldzatban a két életkori csoport adatai meliett feltlintettiik a mas szempont szerinti
bontdsban képzett részmintdk adatait is. A korrigilt hetedikes mintdba azok a tanuldk ke-
riiltek, akiknek a tanulmanyi dtlaga 3,4 vagy annil jobb. Az altalanos iskolasok igy kiva-
lasztott 67%-anak adatai j6 egyezést mutatnak a kozépiskolds mintdéval. A fid-lany ardny
példiul megegyezik a korrigdlt hetedikes és a gimnazista mintdban, az apak iskol4zottsiga a
korrigdlt hetedikes és a teljes tizenegyedikes mintiban azonos. Bir az egyezés igy sem
mindeniitt teljes, a kormrigdlt minta a két korosztdly osszehasonlitdsdhoz jobb alapot szol-
géltat, mint ha csak a teljes hetedikes minta adatait hasznidlndnk.

A vizsgalat folyamata és az eredmények

Az adatfelvétel

Az adatokat 1995 tavaszdn vettiik fel. A felmérések aprilisban kezdddtek a gondolkodasi
képességek teszte]csevel majd a ‘tanév végéhez kozeledve keriilt sor a tuddsszintmérd tesz-
tek megolddsira. Az Gsszes tesztet, feladatlapot osztdlykeretben oldottik meg a tanulék. A
tuddsszintmérd tesztek javitdsat — javitékules alapjdn — a felmérésben részt vevs tandrok
végezték. Mivel a tesztek a tananyaghoz kapcsolédtak, az eredményeket felhasznalhattdk a
tanulGk értékelésére is, azaz a tanuldk jegyet kaphanak a tesztre. A tantdrgyi tesztek ered-
ményeirdl — sajit osztilyaik teljesitményeirdl és az egész minta Atlagdrdl — az iskoldk visz-
szajelzést kaptak, igy a kutatdsi programban valé részvétel az iskoldk szdmara kozvetleniil
is hasznalhaté informaéci6t szolgaltatott.

Az eredmények bemutatdsa

Az e konyv alapjaul szolgald konkrét kutatisi program sokféle eldzményre timaszkodik. A
tudds egyes OsszetevGivel mar tobb mint egy évtizede foglalkozunk, és az adott teriiletekrsl
részletes eredmények dlinak rendelkezésiinkre. A megfelel§ fejezetekben utalunk ezekre a
vizsgalatokra és idézziik azokat a kordbbi eredményeket is, amelyek kozvetleniil kapcso-
l6dnak az elemzendd problémédkhoz. Az iit bemutatand6 kutatdsi program egyes részered-
ményeit mar tobb szakmai konferencidn ismertettitk (B. Németh és Csapd, 1996; Csapd,
1996, 1997; Korom és Csapd, 1996, Korom, 1997; Viddkovich, 1996) és bizonyos részered-
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ményeit mar kozoltik is (Korom és Csapd, 1997). A konyv nagy része tehat mar (6bbszoro-
sen ellendrzott és megvitatott eredményeket tartalmaz.

A kovetkezd fejezetekben a felmérés adatait kiilonbdzd nézSpontokbdl, tobbféle sta-
tisztikai médszer felhasznaldsaval elemezzitk. Az adatok feldolgozdsa sordn minden eset-
ben elvégeztiik a statisztikaiszignifikancia-vizsgalatokat is, és az egyes fejezetekben f3leg
olyan eredményekkel foglalkozunk, azokat interpretaljuk és azokbdl vonunk le kévetkezte-
téseket, amelyek szignifikdnsnak bizonyultak. Mivel a minta nagysiga mindkét korosztaly
esetében meghaladta az 500 f6t, mdr viszonylag kis kiilonbségek, illetve alacsony Osszefiig-
gések is szignifikdnsak statisztikai értelemben, tobbnyire még olyankor is, amikor méar e
kiilonbségek és Osszefiiggések olyan alacsonyak, hogy azoknak nincs gyakorlati jelentGsé-
giik. Ezért tobbnyire eltekintiink a szignifikanciajellemzésre szolgdlé adatok kozlésédl. Ki-
vételesen azonban, amikor az adott kontextusban kiilonos jelentGsége van, a megfelelS he-
lyen foglalkozunk a szignifikancia kérdéseivel is.

Szeretnénk, ha ezek az elemzések a nem specialistdk szdmara is kovethetGek lennének,
ezért a konyv egyes fejezeteiben csak a feltétleniil szitkséges technikai részletekre tériink ki.
A felhasznalt adatelemzési eljardsokat, statisztikai mdédszereket a fliggelékben ismertetjiik.
Ugyancsak megadjuk a fiiggelékben a vizsgdlat mintanagysdga esetében &ltaldban jellem-
z8nek tekinthet$ szignifikanciahatdrokat is.
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