IL.
ISKOLAI TUDAS, KEPESSEGEK,
PROBLEMAMEGOLDAS






Bevezeto

Az MTA Kézgazdasdgtudoményi Intézetének és az MTA Munkatudomanyi Bizottsdganak
éves konferencidin az interdiszciplinaritds viszonylag ritkdn jelenik meg, noha egy-egy alka-
lommal példdul a pszicholégia és a regionilis tudomdny is képviseltette magat. A mostani
konferencia tdrzskozonségét adé, munka- és oktatds-gazdasigtannal foglalkozé kutaték
szdmdra kivételesen inspirld volt a neveléstudomdny jeles képvisel8inek hdrom el8addsa,
mert mindkét tudomdnyteriilet szimdra lényeges problémdkat tirgyaltak — a kézgazda-
sdgtanétdl gyokeresen eltérd megkozelitésben. Az eldaddsok eredményeinek befogadasat
megkdnnyitette, hogy néhdny éve a kézgazdasigtudomany is foglalkozik a szaktudashoz
elengedhetetlen készségek/képességek elemzésével (ldsd e kitet elsd és a harmadik részét),
amit jelent8s mértékben el8segitett a PISA-vizsgilat eredményeinek kozzététele (lisd az
elsd részben), illetve az adatbdzis elemezhetdsége.

Molndr Gyongyvér tanulmanya a képességfejlédés és a problémamegoldé gondolkodas
kutatisdnak legfontosabb elméleti és empirikus tendencidit foglalja &ssze, egyebek mellett
bemutatja az egyediil a diszciplindris tuddst értékesnek tart6 tudasfelfogis és a tudis al-
kalmazhatdésagit és transzferdlhatésdgat hangsilyozé felfogas kozotti kiilonbségeket, ele-
mez egy sor, az utébbi felfogdssal osszefiiggd lényeges elméleti fogalmat, majd a fontosabb
nemzetkdzi és hazai empirikus vizsgilatok eredményeit ismerteti.

Csapé Bend a magyar iskolarendszer ltal kozvetitett tudds mindségét vizsgilja. Az el-
s8 részben a szerzd vizolja azokat a kdzelmultban lezajlott fontos valtozdsokat, amelyek
a kognitiv tudomdnyban végbe mentek, s amelyek hatdssal vannak mind a kézgazdasigtu-
domiény, mind pedig a neveléstudomany szemléletére. Munka- és oktatdsgazddszok szé-
mdra fontos eredmény, hogy ,az oktatds hatékonysigit nem lehet javitani csak a bemeneti
oldalra koncentrilva’, hogy sziikség van teljesitményindikatorokra is, végiil hogy az ered-
mények leirdsira nem alkalmasak az iskolai végzettség, a képzettség formalis adatai. A to-
vabbiakban a tanulmany dsszefoglalja azokat a véltozdsokat, amelyek sziikségessé tették
a tuddsfogalmak dtalakitdst, bemutatja a tuddsmin8ség mérésének eszkozeit, valamint
a magyar iskolarendszerre tdrténd alkalmazasuk eredményeit, végiil felvizol egy (az em-
pirikus vizsgaléddsokbdl dltalinositott) elméleti modellt, amely tovabbi gyakorlati alkal-
mazésok alapja lehet.

Korom Erzsébet a hazai kézoktatds altal kdzvetitett tuddst, valamint azt elemzi, hogy
az akeudlis 4llapot ismeretében milyen szemléletbeli, tartalmi és médszertani viltozasok
szitkségesek. A tanulmdny el8sz6r bemutatja a probléma oktatdspszicholdgiai hatterée, kitér
a tudomdnyos ismeretek tanuldsiban, a fogalomrendszer szervez8désében jelentkezd prob-
lémakra. A fogalmi fejlddésre és a fogalmi valtasra vonatkozé kutatdsi eredmények alapjan
ezutdn 4ttekinti azokat az oktatdsi médszereket, amelyek lehet8vé teszik, hogy a tanulék
megértsék, és megfeleld mddon szervezzék az informicidkat.

Galasi Péter
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A képességek fejlddése és a problémamegoldé gondolkodas™

MoLNAR GYONGYVER

Az OECD PISA-felmérések! hatisira szamos, a kutaték altal mar korabban ismert — ok-
tatdsi rendszeriinket jellemz8 — indikator a figyelem kozéppontjiba keriilt. Mind a kozélet,
mind a politikusok felfigyeltek azokra a mutatdkra, amelyek alapvet8en dtformdledk okta-
tasi rendszeriink sikerességérdl kialakitott képet. Az 1970-es évek nemzetkdzi méréseinek
kedvez8 magyar eredményei abban a hitben tartottak mindenkit, hogy oktatdsunk vildg-
szinvonali. Az elmdlt harminc-negyven évben azonban jelentds véltozdson ment keresztiil
az értékesnek tartott tudds. Fokozatosan hittérbe szorult az a felfogis, amely csak a disz-
ciplinaris tudast tartotta értékesnek, és egyre fontosabbd vélt és vilik az alkalmazhat6sdg
és transzferalhatésdg — mind elméleti, mind gyakorlati szinten. A vilig vezetd politikusai
felismerték a gazdasigi fejlédés alapjinak szdmité mindségi tudas fontossigit, aminek ko-
vetkeztében szimos nemzetkdzi program indult az ismeretek hasznosithatésiginak, a tudds
mindségének vizsgalatira.

A mindségi, alkalmazhat6 tudds vizsgilatdnak egyik eszkoze, ha a didkoknak olyan
problémékat/helyzeteket kell megoldaniuk, amelyek kézel dllnak a valés élethez. A tanul-
ményban bemutatott hazai és nemzetkozi empirikus vizsgilatok is ezen a filoz6fidn alapul-
nak, és a didkok komplex problémamegoldé gondolkod4sinak fejlettségét vizsgaljak, ami
a PISA-felmérés részeként az iskolarendszerek képességfejlesztd hatdsit leiré nemzetkozi
mutatéva valt (Molndr [20064]). A konkrét empirikus eredmények eldtt egy rovid dttekin-
tést adunk a 1. tudds — ismeretek és képességek — utébbi néhiny évtizedben keletkezett
értelmezési lehet8ségére, 2. a tudis szervezettségének, min8ségének fontossdgara, 3. a kii-
16nb6z8 tudastipusok (kompetencia, miiveltség, szakértelem) jellemzésére, valamint ezzel
osszefiiggésben a 4. fejlesztendd képességek tulajdonsagaira.

A tudds és képesség viszonya

Nem 1j keletii probléma a tudés és a képességek, valamint az ismeretek és a képességek
viszonydnak meghatrozisa. A torténelemben az ismeretek és a képességek kapcsolatanak
meghatarozisira szimos modellel talilkozhatunk (Csaps [2003]). Ha ezeket az elméleteket

A tanulminy a T 046659PSP OTKA kutatisi program, az Oktatiselméleti Kutatécsoport és az SZTE
MTA Képességkutaté Csoport keretében késziilt. A tanulmény irdsa idején a szerz8 Bolyai Janos Kutatési
Osztondijban részesiilt.

! A tanuléi teljesitmények nemzetkozi értékelésének programija (Programme for International Students Assessment).
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az ismeretek és képességek viszonydnak szorossiga szerint elhelyeznénk egy szimegyenesen,
akkor a skala egyik végén azok a modellek lennének, amelyek az ismereteket a képességek
ellentétjeként kezelik, a skdla kdzepén azok, amelyek egymdsra utaltsdgukat hangsilyozzak,
mig a skdla mdsik végén a két terminust szinonimaként hasznilé modellek helyezkednének el.

A 20. szdzad mésodik felében a kognitiv forradalom jelentds valtozdsokat hozott a tu-
disfelfogdsban, ezdltal az ismeretek és képességek viszonyanak meghatdrozdsiban is. An-
nak ellenére, hogy a korabbiakhoz hasonléan tovabbra is szdmos, a tudis felépitését leird
modell sziiletett, mégis az Gjonnan keletkezett modellekben kéz6s, hogy megkiilonboz-
tetik egymdstdl a képesség jellegli, procedurdlis, ,tudni, hogy hogyan” és az ismeret jelle-
gti, deklarativ, ,tudni, hogy mit” tuddst. Példaként megemlithetd a kognitiv pszicholégia
megismerésre vonatkozé szidmitégép-hasonlata. Ahogyan az embernél megkiilénbéztet-
jiik az ismereteket és képességeket, tigy a szimit6gép esetében is kétfajta ,tuddst” tudunk
elkiiloniteni egymdstdl. Egyrészt a térolt adatokat, informdcidkat, mésrészt a szoftvereket,
programokat (mint képességeket). A modellben a kétféle tudds egymastol valé elkiildnité-
sének problémai, a modell korlatai ott jelentkeznek, amikor bizonyos ismereteket nemcsak
a tarolt informéciékbdl tudunk el8keresni, hanem mas ismeretekbdl bizonyos képességek
miikddtetésével 1étre lehet hozni, ki lehet szamolni (Csapé [2003]).

Az ismeretek és képességek ilyen megkiilénbodztetése azonban nem azt jelenti, hogy az
oktatdsban is el kell egymastdl kiiloniteni a ténytuddst, a tudds deklarativ részét és a képes-
ségeket, a procedurilis részt, mivel azok szoros kélcsonhatdsban vannak egymdssal. Egyik
fejlesztése sem hatékony a mésik nélkiil. A képességek fontos szerepet jitszanak a tudds
szervez8désében, mivel a tudids nemcsak kumulilédé ismeretekbdl tevédik dssze, aminek
gyarapoddsa hasonlit egy telefonkényv bemagoldsihoz, hanem jelentds annak szervezettsége,
felépiilése is. A mennyiségi tudds 5Snmagiban nem felcétleniil értékes, ha az szervezettségét te-
kintve nem mindségi tudas (Csapd [1999]). Ha valaki bemagol néhdny matematika lexikont,
att] még nem lesz matematikus, mert ismeretei alacsony szervezettsége nem teszi lehetévé,
hogy azokbdl 1j tudist képezzen, azaz tudisa nem mindségi, alkalmazhaté tudis.

Azok az elméletek, amelyek a képességek fejlesztését kontextustdl fiiggetleniil képzelik
el, biznak a képességek szerkezetének széles korii transzferében, és feltételezik, hogy az
elsajititott képességek barmilyen tartalmon mikddnek. Példdul, ha valaki megtanul autét
vezetni, mindenféle nehézség nélkiil tud mindenféle autét vezetni (jobb és bal kormanyosat
is). A skdla masik végpontjin azok az elméletek talalhatdk, amelyek kiemelt jelent8sséget
tulajdonitanak a szitudciénak, kontextusnak, ahol az adott képességet elsajititottuk, ebbsl
kovetkez8en annak alkalmazasa, transzferdldsa més tartalmakba korlatozott (Ha valaki egy
tipusti autén tanul meg vezetni, az csak azt a tipust aut6t tudja vezetni) (Molndr [20024]).
A példak jol érzékeltetik, hogy az igazsdgot valahol a kettd kozott taldljuk meg.

Ez a fajta megkiilonboztetés érvényes az elsajdtitott ismeretekre is. Altalanos hit, egyféle
hamis feltevés, hogy az iskoldban elsajatitott — gyakran bemagolt, kondiciondlt, megértés
nélkiil megtanult — ismereteket széles kérben tudjuk alkalmazni, transzferdlni. A transz-
fer mértéke oly csekély, hogy gyakran még példdul fizikadrin is nehéz a matematikadéran
tanultakat alkalmazni (egyenletmegoldds v, s, t-re versus x-re), nemhogy iskoldn kiviili kor-
nyezetben, a mindennapi élet problémdainak megolddsdban (ezt késdbb konkrét adatokkal
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is alitdmasztom). Ez azonban nem azt jelenti, hogy determinilva vagyunk az alacsony
transzferre, hiszen vannak olyan emberek, akik akir a kozvetlen alkalmazis tekintetében,
akdr 6j ismeretek megszerzésében hatékonyan tudjik hasznalni, felhasznélni ismereteiket.
Milyen az 8 tuddsuk? J6l strukturdlt, szervezett, megértett tudds, ahol a tudds mennyisége
mellett annak mindsége is megfeleld.

A j6l szervezett tudis kialakitdsdban kulcsfontossdgt a megértés, azaz az 6j informécié
beillesztése a meglevd tuddsrendszerbe. Ezt azért 1ényeges kiemelni, mivel a megértés, illetve
ebbdl fakadban az alkalmazhatdsdg hidnydt gyakran az okozza, hogy a tanuldk nem tiszta
lappal, mindenféle el8zetes tudds nélkiil keriilnek az iskoldba, hanem rendelkeznek bizonyos
tapasztalatokkal, elgondoldsokkal, naiv modellekkel, amelyekbe dtstrukturalds (accomodation)
nélkiil, egyszerii beillesztéssel (assimilation) nem olvaszthaté be, nem adaptélhaté (adaptation)
az 1j ismeret. (A fogalmi rendszer fejlddésérdl 1asd Korom Erzsébet e kdtetben megjelent
tanulmdanyat.) A tandr feladatit tovibb neheziti, hogy az el8zetes elképzelések, az elézetes
tudds sokkal szildrdabb alapokon nyugszik, sokkal tartésabb, mint az iskoldban, sokszor
semmiféle konkrét tapasztalattal aldtdmasztott tudds. Ha ezt nem sikeriil 4talakitani, akkor
a tudis elszigetelt, egymdssal, a valés élethelyzetekkel és hétkoznapi tapasztalatokkal szinte
semmilyen kapcsolatban nem 4ll6 blokkjai jonnek 1étre. A szervezetlen, darabokbdl 4ll6, rend-
szertelen tudds pedig haszndlhatatlan, alkalmazhatatlan és ezért csak egy felesleges ballaszt.

A tudds szervezettségének fontossigit mutatja az a tény is, hogy az utébbi id8ben szd-
mos kifejezés sziiletett a kiilonbéz8 szervezettségi médok leirdsira (szakértelem, miivelt-
ség, kompetencia). A miveltség kialakuldsiban meghatirozé szerepet jatszanak a tirsas
készségek és az altalinos képességek, a kompetencia tipusti tudds szervezésében a koran
kialakulé, miiveletvégzésen alapuld, tuddselemeket kombinald, generativ funkcidkat elldté
készségeké a f8szerep, mig a szakértelem szervez8désében az informacidk tombositéséére,
a sémak szervezéséért, rendszerezéséért, tiroldsiért, azonositisiért, el6kereséséért felelés
készségek a lényegesek (Csaps [2003]). A szakértelem, a miiveltség és a kompetencia meg-
hatdrozdsiban k6z6s elem a tudds alkalmazhatésdginak hangsulyozisa.

Az alkalmazis, a tudds transzferdldsa tekintetében az iskolai oktatds egyik f8 célja le-
het, hogy diakjait felkészitse a jovébeli tanuldsra, hogy az iskoldban elsajititott ismeretek
alapot nytjtsanak az élethosszig tarté tanulds megval6sitdsdhoz, valamint a mindennapi
életben val6 eligazoddshoz. A sikeres tanulds megvalésitisihoz pedig nem elegendd csak
a tartalomra és esetleg a formdra koncentrilni, hanem szem el&tt kell tartani, hogy a ké-
s8bbiekben az adott ismeretet, képességet nagy valdszinliség szerint milyen helyzetben,
kérnyezetben kell hasznélni, a mindennapi életben valdszintileg mikor lesz szitkségiink
az adott ismeretre.

Fejlesztendd képességek
Az oktatds szemsz6gébdl a legfontosabb és fejlesztendd képességek azok, amelyek a tudds
megszerzéséhez és annak alkalmazdsihoz sziikségesek. A képességek fejlodése és fejlesztése

hosszt folyamat, évekig, esetleg évtizedekig is eltarthat, mire optimalis szinten miikodik az

adott képesség (Molndr—Csapé [2003]). A tovébbiakban kiemeliink néhdny kulcsfogalmat
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a tanulds hatékonysdgit, alkalmazhatésigit mérd és fejlesztd kutatdsok koziil: indukeiv
gondolkodas (Csapé [1994], (1998], Klauer [1989], [1991], [1993]), analégids gondolko-
das (Nagy [2006]), 6nszabalyozé tanulds (Boekaerts [1997], [1999], Molndr E. [2002a],
[2002b]), a tanul4s tanuldsa, metakognicié (Garner—Alexander [1989], Csikos [2007],
a problémamegoldé gondolkodis fejlesztése, intranszparens, tuddsgazdag és tuddsintenziv,
rosszul definidlt, életszert, komplex probléméik (Frensch—Funke [1995], Molndr [2001a],
[2002b], [20034], [2004b], [20064]).

Miért lényeges, hogy az iskoliban tanultakat 1j, életszer(i helyzetekben is alkalmazni
tudjuk? Szent-Gydrgyi Albert szavait idézve:, A holt tudas megfakitja a szellemet, megtolti
a gyomrot anélkiil, hogy tiplilnd a testet.”

Hogyan valésul meg az iskoldban a tanult ismeretek gyakorlisa? Milyen tipust felada-
tokkal taldlkoznak leggyakrabban a didkok? Hogyan oldanak meg sokszor egy-egy felada-
tot a didkok az iskoldban?

Az iskolai és a valés élet problémadi kozotti jelentds killonbséget, az iskoldssig és életsze-
riliség kettSsségét tobb oldalrdl is megkozelithetnénk. Az iskolai mechanikus feladatmeg-
old4sra egy szemléletes példa Reusser [1988] mérésének tapasztalata. 97 elsd és mésodik
osztilyos tanuldnak tette fel a kovetkezd kérdést: Egy hajén 26 biriny és 10 kecske van.
Hany éves a kapitdny? A tanuléknak kézel hdromnegyede megprébélta kiszdmolni a vé-
laszt. A legtdbben feltették maguknak a kérdést: sszeadni, kivonni, szorozni vagy osztani
kell-e, és nem vizsgiltik, hogy van-e értelme a feladatnak. Hasonl6 jelenséggel taldlkoznak
a matematikatandrok is, amikor egy-egy szoveges feladat megoldasaként a didkok példdul
21,5 emberrdl beszélnek. Mi lehet ennek az oka?

Egyrészrdl a didkok az iskoldban kézhez kapjik a megoldandé feladatokat, valamint
a feladatok megoldasihoz pontosan annyi informdciét kapnak, amennyivel az adott példic
meg lehet oldani, se tdbbet, se kevesebbet. Ezzel szemben a val6s életben ritkin kapjuk
kézhez a megoldandé problémakat, dltalaban magunknak kell felfedezni azt. De ha meg is
kapjuk a problémat, nem kapjuk meg hozz4 a megoldishoz sziikséges és elégséges adato-
kat, magunknak kell utdnajirni, kivilogatni a relevins informdcidkat a kdrnyezetiinkben
1év8 informéciddradatbdl. Mdsrészrdl az iskolai szimonkérés jelenleg a legtdbb esetben
az elsajtitott elméleti ismeretek Snmagukban torténd felidézésével azonosithatd, ami té-
vol 4ll a mindennapi életben, st mar mds 6rdn, mds Ssszeftiggésben valé alkalmazistdl is
(Molndr [20064]).

Az nem sziikségszeri, hogy az iskoliban tanultakat ne tudjuk alkalmazni, az elsajdti-
tott ismeretek alkalmazhatésdgac lehet fejleszteni. Csak kulcsszavakban néhdny erre alkal-
mas moédszer: fogalmi véltds, kognitiv konfliktus, tévképzetek (részletesebben 1asd Korom
[2005]), az alkalmazast segitd képességeket (példdul a problémamegoldé gondolkodas
fejlesztését), illetve mind a megértést, mind ebbdl fakadban az alkalmazist segiti a problé-
maalapti tanitds médszere (ldsd Molndr [20044], [2005]).
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A tuddskoncepcié vdltozdsa és megjelenése a PISA 2003 vizsgdlat
komplex problémamegoldds moduljdban

A torténelem folyaman gydkeres valtozdsokon mentek 4t a tudas fogalmaval kapcsolatos
elképzelések, elméletek, illetve maganak az értékes tuddsnak a meghatirozasa. A 20. szdzad
végén, 21. sz4zad elején a technika és a tudomény fejlédésével parhuzamosan megjelend 6
valtozas, hogy a tudds gazdasigi értékké valt. A diszcipliniris tudds mellett el8térbe keriile
a tudds t3bbi komponense is, hangstlyozva az alkalmazhatésig fontossagit. Ez a véltozds
nyomon kévethetd a nemzetkozi mérések tematikdjaban is, ahol az tjabb vizsgilatok mér
nem a diszciplinikhoz kozel 4116 tuddsfogalomra épitenek (mint a hetvenes-nyolcvanas évek
osszehasonlité vizsgilatai, amikor didkjaink kiemelkedd eredményeket érték el matematikd-
bol és természettudomanyokbdl), hanem arra helyezték a hangstlyt, hogy a didkok miként
tudjék az iskoldban elsajétitott tuddst 1j helyzetekben alkalmazni. A tudds alkalmazasinak
el8térbe keriilése maga utin vonta azoknak a képességeknek a felértékeldését, amelyek
kulcsfontossagtiak az ismereteink alkalmazasit illet8en (Molndr [2006c]).

Az OECD szdmos programja vizsgdlja a gazdasigilag értékes tudds fejlettségét, majd
visszacsatolja az eredményeket az okratdsba. Igy példaul a PISA-felmérések, amelyek so-
rdn a korabbi, inkdbb tantirgyakhoz k&t8dd ismeretek mérését 4tvette a — hagyomanyos
tantervi keretek kozé nem sorolhaté — tantirgyakat atfogd kereszttantervi kompetencidk
(cross-curricular competencies) felmérése. Ez az 0j tudasfelfogis mar a PISA 2000 vizsgi-
lat teriileteinek elnevezésében is jelen van: matematikai miiveltség, természettudomdnyos
miiveltség, olvasiskultira (és nem matematikatudds, természettudomanyos tudas és olva-
sastudds). A vizsgalat céljibol fakadéan a PISA-mérések sorozatiban egy misik jelentds
valtozas, hogy a feladatlapokat osszedllitd szakértdi csoportok nem a tantervekbdl, az is-
kolai tananyagok elemzésébdl indultnak ki, hanem egy 1j miveltségfogalom keretében azt
vizsgiltdk, hogy milyen tudés kovetelhetd meg a modern tarsadalmak 15 éves polgaraitél,
rendelkeznek-e a didkok a t8litk varhaté tuddssal, kompetenciakkal (Csapé [2004]), amelyek
sziikségesek ahhoz, hogy eligazodjanak a mindennapokban, élni tudjanak a lehet8ségekkel,
tovibb4 mennyire képesek hasznélni — és nem reprodukalni — ismereteiket, valamint a ké-
telezd iskoldztatis végén felkésziiltek-e a tudds tirsadalménak kihivasaira (OECD [2004]).
A PISA-mérések sorozatiban az elsd ilyen vizsglt képesség (kompetencia) a komplex prob-
lémamegoldds, amihez a megoldandé problémak még életszeriibbekké, még inkdbb disz-
ciplinakat ativelskké valtak. A kereszttanterviség biztositja, hogy ne fordulhasson eld, hogy
az adott problémat a didkok mar tandrai keretben megbeszéltek, ne fordulhasson el8, hogy
a didk ranéz a problémara (feladatra), és rogtdn tudja ezt igy és igy kell megoldani, hiszen
ezen és ezen az 6ran tanultuk mar,

Miért a problémamegoldas? A kiilonb6zd iskolai tantdrgyak ismerete, a diszciplindris
tudds lényeges, de 5nmagaban nem biztositja azt, hogy a didk az iskolabél kilépve, a min-
dennapi életben is boldogulni tudjon. Az alkalmazhatdsig vizsgilatinak mintegy el8rete-
kintd felmérésére alkalmas az életszerti helyzetekben tdrténd komplex problémamegoldé
képesség vizsgalata. Az életszerliségbdl adéddan a megoldandé problémék kontextusa
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eltivolodik az iskoliban megszokott szovegkdrnyezettdl és a problémak megolddsa sordn
felhaszndlt tud4steriiletek is szdmos forrasbél szairmaznak.

A PISA-felvétel problémamegoldé skéldja egy kontinuum mentén helyezhet§ el, ahol
az OECD-orszédgok teljesitménye alapjin szdmitott dtlagot 500 pontra, a sz6rdst 100
pontra transzformaltik. Ez a skilizdsi elv mind a négy vizsgélt teriileten érvényes, igy,
ha az egyes orszdgok a kiilonboz8 teriileteken elért eredményeiket egymdshoz szeretnék
viszonyitani, azt mindegyik esetben az OECD-dtlaghoz valé viszonyitds fényében lehet
megtenni. A PISA problémamegoldé skaldjin négy egymistdl jol elhatdrolhaté szintet
kiilsnbdztethetiink meg: gyenge problémamegolddk (405 pont alatt teljesitettek); kezdd
problémamegoldédk (1. szint és 405 és 499 pont kdzott teljesitettek); érveld, dontéshozé
problémamegolddk (2. szint, 499 és 592 pont kozote teljesitettek); és a megfontolt, jol
kommunikél6 problémamegoldé (3. szint — 592 pont felett teljesitettek).

A magyar didkok 4tlagteljesitménye a PISA 2003. évi vizsgalat problémamegoldé ré-
szében 501 pont. Ezzel az eredménnyel — hasonléan példiul Ausztridhoz (506 pont) és
[rorszighoz (498 pont) — nem kiildnbézik szignifikinsan az OECD-atlagtél (500 pont).
Nemzetkozi 6sszehasonlitisban a részt vevd 40 orszdg kozott a 15-19. helyen van. Az élen
Korea, Hongkong—Kina, Finnorszag 4ll, tlagteljesitményiik dtlagosan 50 ponttal, azaz egy
fél szinttel megeldzi az OECD-orszdgok dtlagos teljesitményét. E jelentds kiilonbség elle-
nére az orszdgokon beliili kiilonbségek még mindig sokkal nagyobbak, mint az orszdgok
kozottiek. A magyar 15 éves didkok kozott is van olyan didk, aki a harmadik szintnek meg-
felelden teljesit, de van az els@ szint alatt teljesitd didk is (koriilbeliil 18, illetve 17 sz4zalék).

Az 1. dbra a felmérésben rész vev orszigok problémamegoldasban nyujtott teljesit-
ményét mutatja a sziilék iskolai végzettségének fiiggvényében. Az orszigok sorrendjét
dtlagos teljesitményiik alapjan hatdroztuk meg. A grafikon vizszintes tengelyén az egyes
orszigok, az fiiggSlegesen a problémamegoldé feladatlapon elért eredmények ldchatdk.
Minden egyes orszig esetében a hdromszdg azon didkok 4tlagos teljesitményét mutatja,
akiknek sziilei egyetemi végzettséggel rendelkeznek, a négyszdg azon didkok 4tlagos telje-
sitményét mutatja, akiknek sziilei kozépfoka végzettségiiek, a rombusz pedig azon didkok
dtlagos teljesitményét reprezentalja, akiknek sziilei legalibb az elsd hat osztalyt elvégez-
ték, vagy dltalinos iskolai végzettséggel rendelkeznek. Az egyes orszigok tekintetében,
ha megvizsgaljuk a kiilonb6z8 iskolai végzettségii didkok teljesitményé, és a kiilonbség
mértéke szerint sorba dllitanink az orszdgokat, Magyarorszig a mésodik helyen foglalna
el. A kiilonbség mértéke (131 pont) tdbb mint hiromszorosa a teljesitményben élen 4116
Finnorszdgban (41 pont) tapasztalhaté kiildnbség nagysiginak. A hitrinyos helyzet-
ben 1év8 didkok t8bb mint egy szinttel (a PISA problémamegoldé skaldjan) teljesitenek
gyengébben a legjobb hittérrel rendelkezd didkokndl. Hasonlé jelenséget tapasztalunk
a klasszikus kultiirdhoz valé hozz4jutds (példaul van-e otthon szépirodalmi kdnyv, verses-
kotet, miivészeti kdnyvek), a gazdasgi-tirsadalmi index és a problémamegold6 képesség
fejlettsége kozott.

A hazai iskolavélasztasi szokdsok kévetkeztében a sziilSk iskolai végzettsége determindlé
ereje mutatkozik az egyes osztalyok, iskoldk dtlagos teljesitményében is. A jelentds mértékil
szelekcid, esetenként mér szegregdcié miatt a magasabb és alacsonyabb iskolai végzettségii
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1. ABRA
A problémamegoldé gondolkodas fejlettsége a sziildk iskolai végzettségének fiiggvényében
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sziil8k gyermekei nem azonos ardnyban fordulnak el az egyes osztalyokban, iskoldkban.
A kiilonbség nagysaga olyan mértékd, hogy a PISA (2003) mérés eredményei alapjin do-
bogés helyet foglalunk el a mérésben résztvevd orszdgok kozétt. Hazdnkban a legnagyobb
az iskolak kozétti kiilonbség nagysdga, azaz legerdsebb a szelekcié (2. dbra). Iskolarendsze-
riink kevéssé egyenliti ki a csaladi, szocialis hittér adta kiilonbségeket, s8¢t felersiti azokat.

A 2. dbra nem a problémamegoldis, hanem az — iskolai tantirgyakhoz kicsit kozelebb
4116 — matematikai miiveltség terén elért nemzetkozi 4tlagos teljesitményeket mutatja az
iskoldk kozdtti kiilonbség nagysdginak fiiggvényében. Az abran az orszdgok hdrom cso-
portjit kiildnboztethetjitk meg: 1. azok az orszdgok, amelyek egy alacsony vagy kézepes
mértékil szelekcié mellett j6l vagy atlagosan teljesitettek a matematikai miiveltség terii-
letén, kézéttitk van példaul Finnorszdg, Dénia, 2. er8s szelekcids rendszer mellett 4tla-
gosan, illetve jol teljesitdk (ebben az esetben a jol teljesitdk kdzott tobbségében tavol-
keleti orszagok taldlhatdak), ebbe a kategéridba sorolhaté Magyarorszdg is, illetve 3.
a kozepes, illetve er8s szelekcids rendszer mellett alacsonyan teljesiték. Egyetlenegy or-
sz4g sem taldlhatd az 4bra azon részén, ahol az alacsony szelekcié melletti alacsony tel-
jesitményt orszdgoknak kellene lenniiik, azaz az alacsonyabb szelekcié egyiitt jar a jobb
teljesitménnyel, és nem helytdll6 az a feltevés, ha csokkentjiik a szelekcié mértékét, az
rontja a teljesitményt. Természetesen felmeriil a kérdés, hogy a rendszervéltozas 6ta fel-
erdsitett, a fentiekben targyalt mértéki szelekcid visszafordithat6-e, ha igen, hogyan.
Val6szind, hogy amig az iskoldk teljesitményét nem a hozzdadott értékkel jellemezziik,
amig nem tessziik érdekeltté a pedagégusokat abban, hogy hitrinyosabb helyzet( di4-
kokkal foglalkozzanak, és amig meglehet8sen hamis mutaték alapjdn allitjuk fel az isko-
14k teljesitményének sorrendjét, nem tudjuk megoldani ezt a kérdést. Egy esetleges kor-
zetesités is csak oda vezetne, hogy a sziil8k elkezdenének koltdzni, azaz mar nemesak
iskoldk szerint, de lakéhely szerint is elkiiloniilnének egymastdl a kiilonbdzd szocidlis
hatterii csalddok. Nagyobb hangsulyt kell fektetni a felzdrkdztatdsra, s6t mér iskola el8tt
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2. ABRA
A PISA (2003) matematikaban nyujtott atlagos teljesitmények alakulasa
az iskolak kozotti kiilonbségek nagysaganak fényében
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el kell kezdeni, mivel az iskolaba 1épéskor mar 6-7 év kiilonbség van a gyermekek kozott,
ami az iskoldba jérds alatt csak tovabb novekedik.

A tanulmany tovabbi részében dttériink a Magyarorszdgon végzett, az ismeretek alkal-
mazhatésdgat a problémamegoldé gondolkodis fejlettségével vizsgalt empirikus kutatds
ismertetésére.

A magyarorszdgi problémamegoldé gondolkodds fejlédésére vonatkozé vizsgdlatok
A nemzetkdzi pedagdgiai kutatdsokban tapasztalt valtozdsok a hazai kutatisokban is meg-
figyelhetdk, egyre gyakoribb4 vilnak azok a mérések, amelyek az ismeretek reprodukalasa

helyett a didkok alkalmazhaté tud4sat, 4, ismeretlen, életszer(i helyzetekben valé eligazo-
dési képességeit vizsgiljak. A tovabbiakban bemutatott méréssorozat a PISA e témakdrben

106



MOLNAR GYONGYVER

végzett vizsgilatait is megel8zve kozdlt mér eredményeket a didkok problémamegoldé
gondolkoddsdnak fejlettségét illetSen.

A hazai mérés néhiny elemében kiildnbézétt a PISA (2003) vizsgélatedl: a PISA-vizs-
galat feladatlapjaiban elenyészd volt a természettudomdnyos ismereteket igényld problémak
szdma, és matematikaiak is csak nagyon alapvetd matematikai ismeretek alkalmazdsit néz-
te, ezzel szemben az dltalunk osszedllitott feladatlap-sorozat fele-fele ardnyban tartalma-
zott természettudomdnyos, illetve matematikai jellegli problémdkat. A PISA-vizsgalatot
15 évesekre optimalizéltak, ezzel szemben a hazai vizsgalatok a 9—17 éves (3—11. évfolyam)
didkokra vonatkoztak. A feladatlapok 6sszellitisa sordn nem torekedtiink kizérélagosan
a miiveltség felmérésére, a problémdk egy része az iskolaban elsajititott ismeretek életsze-
rii helyzetekben torténd alkalmazasat is vizsglta. Az életszer(i helyzet szerepének hatsit
egy, a problémamegoldé feladatlappal struktirdjiban azonos, explicit matematika, illetve
természettudomanyos feladatok megoldatdsival mértiik.

Részletesen a mérések elméleti hitterérdl, mintdjardl, mérdeszkozeirdl, az adatgytijtés fo-
lyamatardl és a teljesitmények elemzésérdl 1asd Molndr [20014], [2001b], [2002b], [20034],
[2003b], [2004b], [2006b]). (A négyféle mérés: 1. kismintas, 3—11. évfolyam, n = 1371;
2. nagymintds, 3—11. évfolyam, nagyvarosi kdrnyezetben felvett, n = 5337; 3. egy hatrdnyos
helyzet(i didkok kérében felvett, 3—8. évfolyam, n = 6336, valamint 4. egy reprezentativ
7. és 11, évfolyam, n = 5827.)

E tanulmény keretében csak néhdny f6bb eredményre tériink ki. A vizsgilatokban (1. és
2. mérés) részt vevd didkok explicit matematika és természettudomanyos teszten nytjtott
teljesitménye jelentdsen feliilmdlja a komplex problémamegoldé feladatlap analég problé-
mdin elért eredményeket (3. dbra). Ez azt jelenti, hogy amit a didkok még iskolas kérnye-
zetben tudnak, nem annyira tudjik, ha valamilyen valésigos élethelyzetre vonatkozéan
kérdezziik meg télitk ugyanazt. A kiilonbség nagysigit a kovetkezd példaval lehet szem-
léltetni: a didkok 80 szdzaléka helyesen dont, ha azt kell megitélni, melyik tobb 20 gramm

3. ABRA
A 2002. évi mérés (nagyvarosi tanulok) eredményei, az analdg teszteken mutatott teljesitmények
évfolyamonkeénti bontashan
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vagy 15 dekagramm, de ugyanezt a déntést mdr csak feleannyian tudjik meghozni visarlasi
helyzetben, s6t még az egyszer(i alapmiiveletekkel eredményhez vezetd feladatok esetében
is hasonlé jelenséggel taldlkoztunk. Mésrészrdl, ha életszer(i szitudcidk felhasznilisival
tanitunk, akkor a didkok latjik a tanulds esetleges konkrét hasznosuldsit, felhasznalhat6-
sdgit, értelmét, és nemcsak egy elszigetelt tuddshalmaz jon létre, amit csak az adott érdn
képesek hasznilni. Ez az észrevétel a problémdkhoz valé hozzaillisban is igaz, ugyanis
szivesebben kiszdmoljik, hogy 750 dolldrért, adott drfolyam mellett, mennyit kell fizetni,
mintha az elvégzendd miiveletet csupin matematikai formulakkal kijelsljiik.

A probléma kikiiszoboléséhez jelentds szemléletbeli viltisra lenne szitkség, mert kordbbi
mérések tapasztalata szerint (Korom [2005]) a tandrok jelentds része azt gondolja, hogy ha
didkjai az adott tantirgy keretein beliil alkalmazni tudjék ismereteiket, akkor mds 6rdn, st
a mindennapokban is képesek alkalmazni azokat, hiszen megértették a tananyag lényegét.
Csak kevesen gondoltak az adott tantirgy ismereteinek mas tanéran valé felhasznéldsira,
mds kontextusba, témakorbe helyezésére.

A komplex problémamegoldé feladatlapon mutatott teljesitmény alapjin nem mu-
tathatd ki szignifikins fejlédés az 4ltaldnos iskola 4. és 5. osztélya kdzott, akdresak a ké-
zépiskola 9. és 10. évfolyama kozott sem. A felsd tagozatos didkoknal lassti, de fokozatos
fejlédésnek lehetiink tanti, egyre jobbak a sziikséges adatok csoportositdséban és az 6sz-
szetettebb problémdk megolddsiban. A 8. évfolyam utdni szelekci6 kovetkeztében jelentds
kiilonbségek jonnek létre az egyes iskolatipusokban tanulé didkok teljesitménye kozott.
Még a szakkoézépiskolds 11. osztélyosok sem érik el a gimnazista 9. osztalyosok teljesit-
ményét, egyre nd a két iskolatipusban tanulé didkok kézti szakadék mélysége, egyre erd-
s6dik a polarizacié. Ez a folyamat egyiitt jir az osztdlyon beliili kiilonbségek csokkenésé-
vel és az osztalyok kozotti teljesitménykiilonbség novekedésével, ami az iskola, a tandrok
meghatirozo szerepére hivja fel a figyelmet. A fejlédés iiteme dltaldnosithatd, ugyanis
a hitrinyos helyzet(i didkok korében végzett felmérés eredményei — tendencidjuk tekint-
ve — egybecsengnek a kordbbi nem hétrdnyos helyzetii tanulék korében végzett mérések
eredményeivel (2. és 3. mérés). A fejlddési gorbék parhuzamosak, csak 15 szdzalékos kii-
lonbséggel futnak egymds alact (4. dbra).

Az azonos életkort didkok jelent8s mértékii teljesitménybeli kiilonbségét mutatja az
orszigos reprezentativ 7. és 11. évfolyamon végzett mérés eredménye is. A problémameg-
oldé gondolkodis dtlagos szintjében jelentds javulds tapasztalhat6 7. évfolyamrél a 11.
évfolyamra, de az egyes osztilyok 4tlagos teljesitményét Ssszehasonlitva azt tapaszealjuk,
hogy kb. a 11. évfolyamos osztalyok 15 szdzaléka dtlagosan a legalacsonyabban teljesitd he-
tedik évfolyamos osztilyok dtlagos szintjén van (5. dbra). Az osztélyok kozotti kiilénbség
mértéke jelentSsen megnd a két évfolyam kozott, holott 7. évfolyamon is mér 50 szdzalék
koriili, azaz van olyan osztily, amelynek dtlagos teljesitménye 5 szdzalék koriili, és van olyan,
amelynek 55 szdzalék koriili. Az egysz6risnyi terjedelemben mozog az osztalyok 80 sziza-
lékdnak 4dtlagos teljesitménye. A 11. évfolyamon az 50 szdzalékos kiilonbség 60 szizalék-
ra nd, a legalacsonyabban teljesitd osztily dtlagosan 10 szdzalék, mig a legjobban teljesits
osztily kozel 70 szdzalékos 4tlagos teljesitményt mutat. Az osztalyok 15-15 szdzaléka log
ki lefelé és felfelé az egyszérisnyi terjedelembdl. Ez a kiilonbség az egyes didkok szintjén
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4. ABRA
A nagyvérosi (9—17 évesek) és hatranyos helyzetii (3—8. évfolyamosok) diakok
problémamegoldd gondolkodasanak fejlédési gorbéje
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még erSteljesebben mutatkozik, mint az osztalyok 4tlagos teljesitményében. Iskolarend-
szeriink nem csokkentette, hanem névelte a kiilonbségek mértékét. A 7. és a 11. évfolyam
kozott ennek els@dleges oka a 8. évfolyam utdni erSteljes tovdbbi szelekci6. Ennek ellenére
elgondolkodtatd, hogy 7. évfolyamon, ahol még azonos iskolatipusban tanulnak a didkok
az egyes osztalyok dtlagos teljesitményében ilyen mértékii a kiilonbség.

*

Osszességében megfogalmazhatd, hogy az utébbi harminc évben jelentdsen megvaltozott
az értékes tudds, a diszciplindris tudds mellett megjelent a tudds t6bbi komponense. A tu-
das, a mindségi, alkalmazhaté tudds a ballasztként cipelt alkalmazésra képtelen tud4ssal
szemben gazdasigi értékké valt. Ez a tendencia titkr6z8dik a nemzetkozi felmérések meg-
valtozott tematikdjiban is. Ezt a irdnyt azonban a magyar iskolarendszer nem kévette elég
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dinamikusan. Ennek kovetkeztében didkjaink a kézépmezdnyben, illetve alatta teljesitet-
tek a harminc évvel ezelStti élvonal helyett. Az dtlagos teljesitmény, a didkok tuddsinak
alkalmazhatdsagi szintje mellett szdmos mds tényezdre is révilagitottak a PISA kutatds
eredményei. Ezek egyrészrdl a kutatdk 4ltal mar kordbban ismert és publikélt indikdtorok
voltak (az értd olvasisi képesség alacsony szintje, az erdteljes szelekcié hitranyos mivolta,
az iskoldban tanultak alkalmazhatésiginak alacsony szintje stb.), a pedagdgusokat, a kdz-
véleményt, a médidt, a politikusokat azonban tobbé-kevésbé meglepetésszeriien érték az
eredmények. A kizdrélagosan hazai kézegre kidolgozott problémamegoldé gondolkodast
vizsgalé feladatlapokkal tértént kiilonboz8 kis- és nagymintds, reprezentativ és bizonyos
célcsoportra dsszpontositd mérések eredményei is alitimasztjik, valamint tovabb finomitjak
anemzetkozi eredményeket. A hazai vizsgalatok alapjan atfogd képet kapunk kézel minden
kézoktatdsban szerepld évfolyamon az alkalmazhatdsig szintjeirl, tovibba a kognitiv té-
nyezdk mellett az affektiv szféra befolydsol6 hatdsirdl is. A hazai vizsgalatok ravildgitottak
arra, hogy az iskolai jegyek kevéssé titkrdzik az iskolaban elsajititott ismeretek alkalmazasi
képességét, azaz a tudis egyik egyre nagyobb jelent8sséget kapé szelete visszajelzés nélkiil
marad. Torténik mindez akkor, amikor a vizsgilt hittérviltozok kéziil a problémamegol-
dds és a matematikai ismeretek hordozzék leginkdbb azokat a tényezdket, ami alapjin az
iskolai szelekci6 végbemegy, tehat ha explicit nem is jelenik meg az iskoldban, de implicit
figyelembe veszik a didkok problémamegold6 képességének fejlettségi szintjét.
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A magyar iskolarendszer adapticiés problémai
A tudéds mindsége

Csapr6 BEnG

A neveléstudomdnyi kutatdsokat — és rajtuk keresztiil az oktatasi rendszerek fejleszté-
sét — id8rdl id6re megtermékenyitik més tirsadalomtudomanyok eredményei. Az utdbbi
évtizedeket két ilyen hatds is jellemezte, Az 1970-es évektd] fokozatosan dramlanak be az
oktatdsba a kognitiv tudomany eredményei, a kognitiv forradalomnak nevezett paradigma-
valtds nyomén kibontakozott irdnyzatok médszerei és tapasztalatai. Az ezredforduld eldeti
évtizedben ezek az eredmények mar a pedagdgiai mérés és értékelés teriiletét is erdteljesen
befolyasoltik, valamint ez a szemléletmdd hatdrozta meg sajat kutatasi programjainkat is.!
A misik jelentds folyamat a kozgazdasigtan szemléletmédjinak, médszereinek érvénye-
siilése, az utdbbi id8ben az elszdmoltathatdsig elveinek alkalmazisa.

A két emlitett diszciplina kozott van egy globdlis szinten érvényesiil8 kapcsolat: a kog-
nitiv tudomdnyban és a kézgazdasigtanban egyardnt kdzponti szerepet kap a tudds fogal-
ma. Az egyik a tudds, fSleg a személyes, az elmében reprezentdlt tudds keletkezésének és
alkalmazdsdnak folyamatait vizsgalja, a mésik pedig a tudds tdrsadalmi-gazdasagi haszno-
suldsit elemzi. A két jelenségvildg kdzote az oktatdsi rendszer teremti meg a kapcsolatot,
igy az oktatdstudomany mindkét teriilettel kozvetleniil érintkezik.

Bér az utébbi évtizedekben vildgszerte nap mint nap hasznaljik a tuddsalapti tirsadalom,
a tuddsgazdasig, a tanulétirsadalom és a hasonld kifejezéseket, és hozz4juk kapcsolddva
gyakran hivatkoznak kézhelyekre, a valdsigban igen nagy kiildnbségek vannak az egyes
orszagok kozott abban a tekintetben, hogy a hangoztatott elvek miképpen érvényesiilnek
a gyakorlatban. A tanulés a fejlett orszdgokban valéban tdrsadalmi 1éptékii tevékenységgé
valt, azonban a tudds Gjratermelésében tovibbra is megmarad a formilis oktatds, az isko-
laztatds szerepe — kovetkezésképpen az oktatdsnak a tirsadalmi-gazdasdgi fejlédésre gya-
korolt meghatdrozé befolyasa.

Egy kézvetlenebb, specifikus kapcsolat van a kognitiv tudomdny és a kézgazdasigtan
eszkdzeinek oktatdstudomdnyi alkalmazdsa kozott a pedagdgiai értékelés terén. Mind nyil-
vanvalébbd valik, hogy az oktatds hatékonysigit nem lehet javitani csak a bemeneti oldalra
koncentrélva, igy a finanszirozas problémdit sem lehet megoldani, ha csak a raforditasokat
elemezziik. Szitkség van olyan indikdtorokra is, amelyek az eredményeket, a teljesitménye-
ket jellemzik. Az eredményeket pedig nem lehet megbizhatéan leirni az iskolai végzettség,

! Az elméleti kiindulépontokat illet8en ldsd Csapé [1992].
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a képzettség formailis adataival. Sziikség van olyan mutatdkra, amelyek a kimenetrdl, az
oktatasi rendszer ,termékérdl’, a tudasrol adnak képet.?

Ahhoz, hogy jél miikod8 oktatdsi rendszert hozzunk létre, kifinomult visszacsatold
koroket kell a rendszerbe beépiteniink. Magyarorszdgon — az értékelés kiilonboz8 szint-
jeinek és viltozatos formdinak terjedésével, tobbek kozott az orszigos teljes korl felmé-
rések kiépiilésével — most felgyorsult ez a folyamat. Nem mindegy azonban, mit mérnek,
értékelnek a visszacsatol6 rendszerek. Egyszer(ibben fogalmazva, nem lehet cél az, hogy
az iskoldk még tbb erdfeszitéssel, esetleg még nagyobb hatékonysiggal termeljenek olyan
tuddst, amelynek jelentds része hasznilhatatlan. Ehelyett arra kell torekedniink, hogy a ta-
nuldk jé mindségii, hasznilhat6 tuddssal hagyjak el az iskoldt.

A probléma megolddsat az teszi kiildndsen bonyolulttd, hogy a tudds mindségét sokkal
nehezebb megragadni, indikdtorokban megjeleniteni, mint ha csak egyszer, egydimenziés
mennyiségi kérdésrdl lenne sz6 (Csapé [1999]). A mult szizad mésodik felének kognitiv-
pszicholdgiai kutatdsai és ezek oktatdstudomdnyi alkalmazasai azonban megteremtették
azt a tudomdanyos hitteret, amelynek révén kozelebb juthatunk e probléma megolddséhoz
— atudis min8ségének megragaddsira alkalmas elméleti keretek kidolgozasihoz, az ennek
megfeleld mérdeszkozok készitéséhez, illetve tanitdsi médszerek kifejlesztéséhez.

A modern tirsadalmak iskolarendszerei kiildnb6zé mértékben alkalmazkodnak a tudis
mindségével kapcsolatos kovetelmények megviltozdsdbél fakadé kihivisokhoz. Magyaror-
szdgon — sokféle torténelmi okbdl — ez az alkalmazkodds rendkiviil lassi. Az alkalmazko-
dds természetesen sszetett folyamat, a kovetkez8kben azonban ennek csak egyik oldaldt
a tudds mindségének problémdjit helyezziik az elemzés kdzéppontjdba. Azt szeretnénk
megmutatni, hogy egy fejlett ipari orszdgban, egy posztindusztridlis tirsadalomban mind
az egyéni boldogulashoz, mind pedig a munka vildgiban valé helytallashoz mésfajta tuddsra
van szitkség, mint amire iskoldink felkészitik tanuléikat.

A kovetkez8kben el8szor sszefoglaljuk azokat a fontosabb valtozasokat, amelyek a tar-
sadalomban, majd ennek nyomdn az okrtatdsi rendszerben végbementek, és amelyek szitk-
ségessé tették a tuddskoncepcidk megvaltoztatdsit. Ezutdn sajit kutatdsi eredményeinkkel
illusztralva bemutatjuk, miként tehet a tudds kiilonb6z8 min8ségeit mérésekkel megragadni,
és mit mutatnak vizsgilataink a magyar iskolarendszer eredményeirdl. Végiil felvizoljuk
azt az empirikus vizsgalatok dltalinositdsaként kidolgozott elméleti modellt, amely tovabbi
gyakotlati alkalmazasok, mindenekelStt egy dtfogd, a tudas kiilénb6zd dimenzidit figye-
lembe vevd, komplex értékeléstaxondmia alapja lehet.

2 Még kevésbé alkalmasak a végzettségadatok az oktatdsi rendszerek nemzetkdzi 8sszehasonlitisira, hiszen
az egyes ,papiroknak” igen eltérd tuddsfedezete lehet. Lényegében ez a gondolatmenet hivta életre az OECD
PISA-felméréseket.

114



CSAPO BENO

Az iskoldzds és a tanulds expanzidja

A 20. szézad elsd felének tirsadalmi-gazdasagi fejlédése maga utdn vonta az iskoldzds
expanzidjdt, ami azutin a tovabbi fejlédés egyik legfdbb forrisa lehetett. Ezt az expanzids
folyamatot az jellemezte, hogy egyre tobb fiatal egyre hosszabb ideig jirt iskolaba. A teljes
kozoktatds — ami a fejlett orszdgokban a tizenkét évfolyamos oktatast jelenti — kiépiilésével
ez a folyamat lényegében lezirult, illetve az expanzié a felsdfoku oktatdsban folytatédott.

Az expanzi6 1éptékét jol jellemzi, hogy egy évszdzaddal ezel8tt nagyjibol olyan ardny-
ban — a népesség néhany szdzaléka — szereztek a fiatalok teljes értékii kozépfoka végzett-
séget, példdul nalunk érettségi bizonyitvinyt, mint amilyen ardnyban ma doktori (PhD)
fokozatot. A véltozds azonban nem csupdn az iskoldban levd tanulék szdmdnak néveke-
dését jelentette, hanem egyben azt is, hogy mds 6sszetételd, felkésziiltségii és tirsadalmi
hatter(i tanuldk jutottak egyre magasabb évfolyamokra. Az iskola, kiilonésen a kézépiskola
ethosza, céljai, normai, kovetelményei, tanitdsi médszerei a felkésziiltebb, jobban motivile,
jobb tirsadalmi helyzetben levs tanulékra alakultak ki, A motivilatlan, nehezen képezhetd
tanuldk egyszertien kimaradtak az iskolabél, a lemorzsolédas, a szelekeié biztositotta, hogy
az iskoldknak a viszonylag kénnyebben tanithaté didkokkal kellett foglakozniuk.

Az egyik alkalmazkoddsi kényszer tehdt az, hogy az iskoldnak motivélnia kell a motiva-
latlanokat, tanitania kell a nehezebben tanithatékat. Ennek a feladatnak pedig csak akkor
képes megfelelni, ha a tandrok rendelkeznek az ehhez sziikséges pedagégiai-pszicholégiai
szakmai tud4ssal. Nem elég, ha a tandrok magabiztosan ismerik szaktdrgyukat, hanem el-
mélyiiltebb tud4ssal kell rendelkezniiik a tanitds-tanulds elméleti kereteirdl, a tanul6k kog-
nitiv és affektiv fejl6désérdl, azok feltételeirdl is. Ennek hidnyaban a teljes kor(i kozoktatds
csak iires jogi keret marad, nagyfokt lemorzsoléddssal, illetve a kévetelmények formalis
teljesitésével, értéktelen bizonyitvinyok sorozatival.

A 20. szédzad masodik felében elindult egy masik expanzids folyamat is: a tanulds expan-
zidja. Bz a béviilés két dimenziéban is messze tillépett az iskolaz4s expanzidjin. Az egyik
jelenség, hogy a tanulds folyatédik a formilis iskoldzds keretein tal is. Az évszdzadokon
keresztiil érvényes modell, amely szerint az élet elsd szakasza — a gyermekkor és a fiatalkor
— a tudds megszerzésének ideje, mig a masodik, a felnSttkor a tud4s alkalmazasinak kor-
szaka, mir nem érvényes. A hétkdznapi élet kovetelményeihez, a munkahelyi elvirdsokhoz
alkalmazkod4s érdekében folyamatosan 4j tuddsra kell szert tenni. Nagyjabdl az 1970-es
években kezd8dote az élethosszig tartd tanulds (life-long learning — LLL) elveinek terjedé-
se, amely mdra a fejlett tdrsadalmak népességének jelentds része szimdra napi gyakorlattd
valt. Az elismert végzettséget adé formdlis felndttkori képzés mellett egyre béviilnek az
informdlis és nem formalis tanulds lehetdségei.

Ez a tanuldsnak az élekor mentén, a vertikalis irdinyban” valé béviilése legalabb két
kovetkezménnyel jir, amelyhez az iskoldnak ugyancsak alkalmazkodnia kellene. Egyrészt
nem kell mindent megtanitani az iskolaban, hiszen a tanulds tgyis folytatédik az iskolan
til. A mai iskoldban sok az olyan tananyagrész, amelyet a tanuldk életkoruknal, érzelmi és
szocialis fejlettségiiknél, tirsadalmi tapasztalataik hidnya miatt eleve nem érthetnek meg,
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Ilyen tuddsnak a tananyagba zstfoldsa eddig sem volt indokolt, de feltételezve az iskola
utdni tanuldst, ezekrdl mar kdnnyebben le lehet mondani.

Misrészt az iskoldnak fel kell készitenie a tanuldkat arra, hogy akkor is tanuljanak, ha
mér nem lesznek az iskoliban, nem dllnak mogéetiik képzett tanarok. Meg kell tanulniuk,
hogy ,6nmaguk tandrai” legyenek, megtaliljik a motivici6 forrdsait, célokat tlizzenek ma-
guk elé, nyomon kévessék sajit tanuldsi folyamataikat. Az énszabdlyozé tanulds (Iisd Mol-
ndr E. [2002]) néven ismertté vlt kutatdsi program — és ma mar néhany orszdgban iskolai
gyakotlat — ezt vizsgilja, illetve ebben a szellemben rendezi 4t az iskolai tevékenységeket.
A tudds mindségét nemcsak az hatdrozza, meg, hogy mit tanulnak a didkok, hanem az is,
hogy miként. Memorizalnak, vagy értelmezik a tananyagot. A tanultak puszta reprodukei-
jira késziilnek, vagy arra, hogy tuddsukat 4j teriiletekre transzferéljik, problémak megol-
ddsiban alkalmazzik (Molndr Gy. [2006]). Azt pedig, hogy a didkok miképpen tanulnak,?
az hatdrozza meg, hogy tanaraik hogyan tanitjik Sket, illetve az iskoldban milyen kévetel-
ményeknek kell megfelelniiik. Ismét azt litjuk tehat, hogy a tandrok tuddsa, képzettsége
— itt konkrétan a tuddsrdl és a tanuldsrdl alkotott képe — hosszii tévon is meghatdrozza
tanitvinyaik tuddsinak mindségét,* mégpedig nemcsak azt, hogy milyen tuddssal hagyjik
el az iskoldt, hanem azt is, mennyire vilnak,,élethosszig tanulokkd”,

A tanulds expanzi6jinak masik dimenzidja az iskoldzds szakaszdval egyidejti, de az
iskolan kiviili tanuldsi kovetelmények és lehet8ségek robbandsszer(i viltozdsa. Ezt az élet
minden teriiletére kiterjedd jelenséget — a LLL analégidjira képezett sz6jitékkal — szok-
tak Life-Wide Learning-nek (LWL) nevezni. A folyamat a nyomtatott média elterjedé-
sével kezdddott, majd a televizidzds fejlédésével gyorsult fel. Mér a szines magazinok is
kozvetitenek a lassan valtozé iskolai tankonyveknél frissebb és érdekesebben feldolgozott,
ugyanakkor tudomdnyosan érvényes tudist. A televiziézis kiteljesedésével, a csatornik
szdmdnak novekedésével a fejlett orszdgokban kiilon programok specializalédtak a kiilon-
boz8 tuddsteriiletek szakszert, ugyanakkor élménygazdag bemutatdsira. A folyamatot az
internet megjelenése tetdzte be, ahol mar nem csak altaldban érhetd el a hatalmas meny-
nyiségli tudds, hanem egyre tobb jol strukeurdle cuddsforrast kifejezetten tigy fejlesztettek
ki, hogy abbél mésok tanulhassanak.

Az iskoldn kiviili tanulds jelenségviligihoz az iskoldnak szintén sokféle médon kell al-
kalmazkodnia. Egyrészt versenybe kell szallnia a tanuldk figyelméért: az elektronikus média
megemelte azt az ingerkiisz6bot, amivel fel lehet kelteni a tanuldk érdekl8dését. Misrészt
a tanul6kat érd informdacié6zon mindsége, az igy megszerezhetd tudas értéke és érvényes-
sége szélsSséges hatarok kozott viltozhat, Az iskolanak tehit meg kell tanitania didkjait

3 A PISA (2000) kiegészitd vizsgilata részletes adatgytijtést végzett az Snszabalyozé tanulds terén, példaul a di-
4kok tanuldsi stratégidival és szokdsaival kapcsolatban (OECD [2003]). Sajnos, az eredmények is azt mutattik,
hogy a magyar tanuldk féleg a tananyag valtozatlan formédban val6 reprodukcidjaban littdk a tanulds 1ényegét.
Ezt erdsitette meg az ugyanezen a teriileten egy nagyobb reprezentativ mintin elvégzett részletesebb magyar-
orszégi vizsgilat is (B. Németh—Habok [2006]).

* Amint azt Hercz Maria vizsgalatai megmutattik, a tandrok kognitiv fejlddésrdl alkotott nézetei alig kiilon-
b&znek a laikusokéitsl (Hercz [2005]).
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arra, hogy ebben az informaciéézénben eligazodjanak, képesek legyenek a szelekciéra, tu-
domanyos és tudoménytalan megkiildnboztetésére.” Az iskoldnak természetesen tovabbra
is kozvetitenie kell a tudomdanyok alapjait, de emellett mind t6bb figyelmet kell forditania
arra, hogy megmutassa, hogyan,miikédik” a tudomdny, és miképp lehet egy informaciérédl
elddnteni, vajon az megfelel-e a tudomanyossig normdinak.®

A tanulis expanzi6janak folyamataitél nem teljesen fiiggetleniil, de mégis tovibbi szem-
ponttal gazdagitja a problémdik komplexitdsit a,,gyorsuld idd” jelensége, a valtozdsoknak
az a dinamikdja, amely bizonyos tudds gyors eléviiléséhez vezet, ugyanakkor folyamatosan
j megszerzendd tudds jelenik meg. Az iskolaban bizonyos dolgokat nem csupdn azért
nem lehet megtanulni, mert nem fér bele az iddbe, vagy mert nem célszer(i (hiszen fel-
ndttkorban hatékonyabban el lehet sajititani), hanem azért sem, mert a késdbb sziikséges
tudds az iskoldzds idején egyszertien nem is létezik. A legtdbb tehdt, amit az iskola tehet,
az az, hogy arra tanitja meg tanuléit, miképpen lehet majd késébb megszerezni azt a tu-
dést, amely ma még nem is létezik. Erre a helyzetre reflektil az a Finnorszdgbdl kiindult
kutatisi fejlesztési program (Hautamdki és munkatdrsai [2002]), amely a,tanulds tanuldsa”
(vagy: megtanulni tanulni — learning to learn, elterjedt réviditéseivel: L2L, L?) néven vélt
ismertté, és felkeriilt az EU ajinldsaiban szerepl8 kulcskompetencidk listajira (European
Commission [2004]). A L2L tjabb szemponttal gazdagitja a tudds mindségével kapcsolatos
megfontoldsokat (lasd Csaps [2007).

A L2L kutatisa a kognitiv tudomany eszkézeivel ragadja meg a személyes tudis gyors
weléviilésének” problémdjit, megjelent azonban ugyanennek a problémanak a kézgazda-
sdgtani eszkozokkel elemezhetd vetiilete is. E személetmdd szerint a tudds maga is gaz-
dasdgi termék, aminek pénzben kifejezhetd értéke van, tehit adhaté-vehetd. Mivel tovib-
bi termékekbe ,épiil be’, fontos, hogy optimalis réforditdsok mellett mindig a megfeleld
mennyiségben és mindségben dlljon a rendelkezésre. Ez utébbi kérdéskorrel foglalkozik
a tuddsmenedzsment (OECD [1998]). A tudis azonban nem egyszertien termék, hanem
az eléz8kben emlitett gyors véltozdsoknak koszonhetSen ,gyorsan romld” termék. Ezért
tehdt nem célszer(i,,rakedrra termelni’, azaz olyasmit tanitani, amirdl nem tudjuk, hogy az
alkalmazdsra mikor keriil sor, ha egydltalan sor keriil. Mésként fogalmazva a tudds bizo-
nyos formdjit — els8sorban a csak specifikus kontextusban alkalmazhaté szakmai tudést,
szakértelmet — akkor kell el84llitani, amikor arra éppen szitkség van. A tuddsra is lehet
tehdt alkalmazni az éppen id8re (just in time) elvét. Ez a szemléletmdd elsdsorban a szak-
képzés idejével, helyével, tartalméval kapcsolatos kérdések jragondolishoz nyujthat 4j
szempontokat.

> Ennek a folyamatnak is tulajdonithaté, hogy ismét felértékel8doee a kritikai gondolkodas fejlesztésének fon-
tossdga (lisd Molndr L. [2002]).

¢ Nem véletlen, hogy a PISA 2006. évi természettudomanyos miiveltség felmérése f8leg azt vizsgalta, képesek-e
a tanulék a tudomdnyosan vizsgilhatd problémék felismerésére, a tudomanyos bizonyitékok értelmezésére, a tu-
domanyos gondolkodds alkalmazisira, kovetkeztetések levondsara (lisd OECD [2006]).
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A tudds mindségének vizsgdlata

A tudis min8ségével kapcsolatos vizsgilatainkat az 1990-es évtized elején inditottuk el.
Kezdetben azt az ellentmondast probaltuk feltirni, értelmezni, amelyeket tanuldink akkori
kiemelkedd nemzetkdzi matematikai és természettudomdnyos eredményei és a sajit képes-
ségvizsgalataink tapasztalatai kozott talaltunk, Egyrészt az 1970-es és 1980-as években
végzett nemzetkdzi felmérésekben a magyar didkok rendre az élmezdnyben voltak, Masrészt
sajit felméréseinkben azt taldltuk, hogy a készségek, képességek fejlédése viszonylag lassu,
és ha a tudast mds Ssszefiiggésben mértiik fel, mint amit a tanul6k az iskoldban megszoktak,
ez eredmények mélyen a virakozisok alatt maradtak.

T&bb teriiletre irdnyul6 felmérés tapasztalatai utin két komplex programot inditottunk
az iskoldban szerzett tudds sajitossdgainak lehetd legatfogdbb jellemzésére. Ezek az elem-
zések nagyrészt ugyanazokbdl az elméleti forrasokbél — a kognitiv pszicholégia megks-
zelitéseit az iskolai problémdk értelmezésére alkalmazé kutatdsokbol — indulnak ki, mint
a késébbi OECD PISA-felmérések.

Vizsgilataink sordn mindenekeldtt arra a kérdésre kerestiik a vilaszt, hogy milyenek
a tanuldk teljesitményei, ha a tudds kiilonboz8 mindségeit tesszitk mérlegre. Milyen mér-
tékben sajatitjék el azt a szaktdrgyi tuddst, amit az iskola kdzvetit szamukra? Miképpen
tudjdk ezt a tudast alkalmazni, ha a megszokottdl kissé eltérd formdaban tessziik fel a kér-
déseket? Miképpen tudjik a tuddsukat tjszer helyzetekben alkalmazni? Milyen hatast
gyakorol az iskola a képességek fejlddésére? Emellett arra is kivancsiak voltuk, miképpen hat
az iskola a tanul6k motivicidjira, tantirgyakkal kapesolatos attitiidjeire, az iskoldhoz valé
viszonyukra. Mit és hogyan osztalyoznak a tanarok? Az osztalyzatokban megjelend érték-
itéletitk milyen hatast gyakorolhat a tanul6k fejlddésére, tuddsuk mindségének alakuldsara?

A vizsgilatokhoz egy olyan reprezenticiés format kellett talalni, amelyben megjelenit-
hetjiik az iskolaban elsajititott tudas kiilsnbsz8 mindségi jellemzdit. Az elméleti keretek ki-
dolgozisat az 1990-es évek elején kezdtiik el. E munka eredményeként az iskolai tudds indi-
kétorait egy négyszintli modellben reprezentiltuk. Ez a modell lett az alapja a két 4tfogd fel-
mérésnek, amelynek eredményei empirikus kiindulasként szolgaltak a tovdbbi szintézishez,
egy hdromdimenziés tuddsmodell (tanuldsmodell) kidolgozasihoz (Csaps [2003], [2004]).

Az elsé vizsgilatot a természettudomany és a matematika terén végeztiik el, a masodik
a tirsadalomtudoményi és a humdn targyakat fogta 4t.” Mindkét vizsgilat alapja ugyanaz
a négyszintii modell volt (Csaps [1998b], [2002b]). Ennek részleteit a kdvetkezd két dbra
szemlélteti. A természettudomdny- és matematikavizsgélat (a tovabbiakban: TM) mérd-
eszkozeinek rendszere az 1. dbrdn, ugyanez a tirsadalomtudomany és human térgyak vizs-
galatara (a tovabbiakban: TH) a 2. dbrdn lathaté. A konkrét vizsgalatok természetesen nem
fedhetik le a modell egyes szintjeinek teljes tuddsspektrumat. A felmérésekbe tobbnyire
olyan tesztek keriiltek be, amelyekkel sajit kutatdsainkban kordbban mar szereztiink tapasz-

7 A vizsgalatok eredményei egy-egy kitetben jelentek meg, ezek fejezetei részletesebben bemutatjak a felmérések
egyes teriileteit és a kozdttitk fenndllé Ssszefiiggéseket (Csaps (19984 [20024]).
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1. ABRA
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talatokat, és rajtuk keresztiil a tudas szervez8désének egyes fontos kérdéseit lehet tanulma-
nyozni. Az adott szinteken megjelend mér8eszkdzoket természetesen tovabb lehet b8viteni.

A négyszintii modell elsd szintjén jelenitettitk meg azokat a mutat6kat, amelyeket konk-
rét iskoldk egyedi, helyi értékrendje hatiroz meg, és amelyek az elsajatitott tudasrdl elsdd-
leges visszajelzést nytijtanak az érintettek (tanuldk, tandrok, sziil8k) szdmara. Ezt,a tudds
felszini rétegének” tekintjiik, és vizsgilatainkban az iskolai osztalyzatokkal reprezentaljuk.
Az a,bizonyitviny’, amit az iskola 4llit ki tanul6irdl, nem a tud4s hiteles, objektiv mércéje,
hanem annak jelzése, hogy mennyiben felel meg a tanuldk tuddsa az iskola kovetelményei-
nek, értékelési gyakorlatdnak. Ebben a min8ségében — mds informdcidk figyelembevételé-
vel — az osztalyzatok nagyon fontos jellemz8i annak, hogy mit tekint az iskola — konkrét
esetben az adott tirgyat tanitd szaktandr — tuddsnak, és hogyan értékeli azt. Kiilonboz-
het egymistdl az iskoldk altalinos kévetelményszintje, igényessége. A jegyek ,helyi értéke”
ezért iskolanként véltozik. Ugyanaz a tudds az egyik iskolaban lehet jeles, egy mésikban
esetleg csak kdzepes. A jegyeket ad6 tandrok értékrendje kozott is nagy eltérések lehetnek,
ezért az értékelés viszonyitdsi alapjai osztilyonként kiilonbdzhetnek. Es amia legfonto-
sabb, a tandr értékitéletét tanulénként mas és mds szubjektiv tényezdk befolydsolhatjik.
Az osztalyzatokat a tandrok értékelésének Ssszegz8 mutatéval, a tanuldk félév végi jegyivel
reprezentiltuk.
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A masodik szinten jelenik meg az a tud4s, amit az iskola kdzvetiteni kivin — esetiink-
ben az egyes szaktdrgyak és azok diszciplindris tuddstartalmai. A tuddsnak ezt a formdjac
olyan tuddsszintmérd tesztekkel reprezentiltuk, amelyek pontosan leképezik a tananya-
got (Csikos—B. Németh [1998]). Mivel a vizsgilatban részt vevd, azonos évfolyamu tanu-
16k ugyanazokat a teszteket oldottik meg, tuddsukat mindenki szdmdra egységes mér-
cével mértitk. A TM-vizsgilatban a biolégia, kémia, fizika és matematikatesztek, a TH-
programban az angol- (mint idegen nyelv), az irodalom- és a torténelemtesztek szerepeltek
ezen a szinten.

Amig azt viszonylag egyszertien fel lehet mérni, hogy a tanuldk elsajititottik-e a sza-
mukra elirt tananyagot, annak vizsgilatihoz, hogy vajon tudjik-e azt alkalmazni, mir
elmélyiiltebb elméleti alapvetésre és kifinomultabb tesztekre van sziikség. Kutatasi prog-
ramjaink egyik stlypontja éppen az elméleti keretek kidolgozdsa. Ezért a két felsS szinten
megjelenitett teriiletekhez a szakirodalom szintézisén alapulé részletesebb elméleti elem-
zések kapcsolédeak.®

A harmadik szinten kapnak helyet azok a mér8eszkozok, amelyek az elsajétitott tu-
dis szervezettségét értékelik. Ebbe a korbe tartoznak azok a tesztek, amelyek a tananyag
megértését, a tudds 4j helyzetekben val6 alkalmazhatésagit vizsgaltak. Az ezekkel fel-
mért tudds még mindig kotddik az egyes tantirgyakhoz (tantirgycsoportokhoz), de a tu-
ddst mdr nem abban a kontextusban vizsgiljik, amelyben annak elsajétitisa megtortént.
A TM-felmérésben a természettudomdnyi tudas alkalmazisa (B. Németh [1998]), a ter-
mészettudomany tévképzetek (Korom [1998]) és a matematika megértése (Dobi [1998]);
a TH-targyak vizsgilatdban a térszemlélet, a kdrnyezetkultira és az izlés (Kdrpdti [2002]),
a torténelemszemlélet (Szebenyi—Vass [2002]), az angol nyelv alkalmazasa (Bukta—Nikolov
[2002]) és a szdvegalkotds (Molndr E. K. [2002]) tesztek szerepeltek.

A negyedik szinten jelennek meg azok a legaltalinosabb képességek, pszichikus tulaj-
donsdgok, amelyek kifejlesztését megkovetelhetjitk az iskolatdl. Ennek a szintnek a mé-
r8eszkdzei mar nem hozhatdk kapesolatba egyetlen iskolai tantdrggyal. A vizsgilt képes-
ségeket, tulajdonsdgokat tobb — akdr birmelyik — iskolai tantdrgy tanuldsa is fejlesztheti.
A TM-vizsgélatban az induktiv (Csapé [1998d]), a deduktiv (Vidakovich [1998]) és a kor-
relativ (valészintiségi) (Bdn [1998]) gondolkodds, a TH-felmérésben az analégids (Csapé
(19984d]), a deduktiv (Viddkovich [1998]) és a kritikai (Molndr L. [2002]) gondolkodas,
valamint a motivacid és az énkép (Jézsa [2002], [2007]) szerepelt.

Mindkét felmérésbe tovabbi hattérviltozékat vontunk be, ezek adatait kérddivvel gytij-
tottitk Sssze. A sziildk iskolai végzettsége, a tanuldk tantdrgyi attitlidjei és az iskoldhoz valé
viszonya voltak azok a véltozék, amelyek az elemzésekben fontosabb szerephez jutottak.

A TM- és TH-vizsgalat adatfelvételi technikdja megegyezett. Mindkét felméréshez
Szeged varos iskoldinak tanuléibél vett mintikat haszniltunk. Két évfolyamon,a7.ésa 11.
évfolyamon gyfijtottiink adatokat, mindkettd esetében kériilbeliil 30 osztily mintegy 500

8 Ebben a tanulmdnyban nincs méd a nemzetkézi szakirodalom felidézésére, ezért f8leg a kutatdsi program
eredményeit bemutatd, illetve az ezekhez kapcsolddé késdbbi sajat publikici6inkra hivatkozunk, amelyekben
megtalilhat6 a kapcsol6dé szakirodalom részletes feldolgozésa.
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tanuléja vett részt a felmérésben. A masodik szinten megjelend mérdeszkozok értelem-
szerien kiildnboztek a két évfolyam esetében, természetesen mindegyik évfolyam a sajit
konkrét tananyaga alapjin késziilt teszteket kapta. A harmadik és a negyedik szinten vi-
szont mindkét évfolyam pontosan ugyanazokat a teszteket oldotta meg. Igy Sssze lehet
hasonlitani, hogy az iskoldzds négy éve alatt milyen viltozdsok kévetkeznek be a tanulék
tuddsaban.

A kovetkezSkben a kutatdsi program fontosabb eredményeit foglaljuk 6ssze, emellett
felidézziik azokat a mds vizsgalatokbdl szdrmazé megallapitdsokat is, amelyek az adott
eredményekhez kapcsolédnak, azokat kiegészitik, dltalinositjik.

Az osztilyzatok és az értékelési kultiira

Vizsgélataink adatbazisaiban a kognitiv, affektiv és hattérvaltozok gazdag rendszere rendel-
kezésiinkre 4ll, igy sokféle médon elemezhetjiik, milyen tényezdk befolyasoljik az iskolai
osztalyzatokat (Csapd [1998¢], [2002c]). Az egyik legérdekesebb adat a jegyek és a teszt-
eredmények Gsszefiiggése, amibdl arra kovetkeztethetiink, mennyire objektiv és egységes
az egyes tandrok értékelési médszere az adott tantdrgyban. Péld4ul a 7. évfolyamon a bi-
olégia, fizika, kémia és matematika esetében az Gsszefiiggés szorossigit jelz6 korrelici6
értéke rendre 0,53, 0,55, 0,62, 0,64, ezek a szdmok kozepesen erds kapcsolatot jeleznek.
A humain térgyakndl a jegyek és a teszteredmények 6sszefiiggései sokkal lazibbak. Péld4ul
a 11. évfolyam irodalom és a torténelem esetében a korrelacié 0,25 és 0,28.

Még alacsonyabbak az osztilyzatok és a tudds mindségének, alkalmazhatésiginak jel-
lemz8i kézotti kapesolatok. Példiul a kémiajegy és a természettudomdny alkalmazisic
mérd teszt eredménye kdzotti korracié csak 0,23 (B. Németh [1998]). A humin tirgyak
osztélyzatai és az alkalmazist mérd tesztek kozote pedig gyakran nem is volt kimutathaté
oOsszefiiggés. A torténelemjegy és a torténelmi gondolkodis tesztje kdzott példiul r = —0,05
(Szebenyi—Vass [2002]). Ezek szerint tehdt azt, hogy valakinek milyen jegye van valamelyik
iskolai tdrgybdl, csak kdzepes erdsséggel hatirozza meg, hogy mennyire tudja a tananyagot
(abban az értelemben, hogy teszttel mérhet8en elsajititotta azt), és szinte semennyire nem
befolydsolja a jegyeket, hogy képesek-e a didkok tuddsukat 1j dsszefiiggésekben alkalmazni.

Erdemes az egységesség és az objektivitds mozzanatat kiilénvilasztani, amit megtehe-
tiink, ha az dsszefiiggéseket két szinten elemezziik. Egyrészt az osztilyok kozote (az érté-
kelés egységessége), masrészt az osztilyokon beliil (az értékelés objektivitdsa).

A tandrok mércéjének egységességét, vagyis az osztdlyzatok helyi értékeinek eltéréseit jelle-
mezhetjiik, ha kiszimitjuk az osztélyok 4tlagit mind a teszten elért eredmények, mind az
osztélyzatok tekintetében, és most mar az osztilyzatokat hasznédlva megfigyelési egységként,
kiszdmitjuk a korrelaciés egyiitthatékat. A 7. évfolyamon a bioldgidra, fizikdra, kémidra és
matematikdra 0,67, 0,59, 0,63, 0,75; a kdzépiskolai fizikdra és matematikdra 0,61 és 0,92
korrelacids értékeket kaptunk. Ezek az adatok azt jelzik, hogy a matematikatuddst — kii-
l6n6sen a kdzépiskoliban — a tandrok meglehetdsen egységesen osztélyozzak. Sokkal in-
kébb kéz6s mérce alapjin adjék a jegyeket, mint mds targyak tanirai. Az angol, irodalom
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és torténelem esetében ugyanezek a korreldcidk a 7. évfolyamon 0,52, 0,46 és 0,27, a 11.
évfolyamon pedig 0,58, 0,25 és 0,42. A humin térgyak tandrai tehit még sokkal kevésbé
egységesen osztilyoznak, mint a redltirgyakat tanitd kollégik (Csaps [1998c], [2002c]).

Azt, hogy a tandrok mennyire osztilyoznak objektiven, jellemezhetjitk az osztilyon
beliili korreldcidk kiszdmitdsdval. Ezt minden egyes osztilyra és minden egyes tantirgyra
meg is tettiik. Ezek az adatok mdr a konkrét tandrok értékelési gyakorlatit jellemzik, és
azok alapjédn nagyon viltozatos kép tdrult elénk. A korreldciok tdbbsége azonban nagyon
laza vagy szinte kimutathatatlan kapcsolatot jelzett. Ez arra utal, hogy a tanirok még egy
osztélyon beliil sem mindig osztilyoznak kévetkezetesen abban az értelemben, hogy a tobb
tuddshoz legaldbb tendenciaszertien jobb jegy tartozna.

Az osztalyzatok és a rendelkezésre 4116 tdbbi valtozéval szdmitott korreldcidk, vala-
mint a t8bbvaltozds elemzések tovabb drnyaljik a képet, és egyben megerdsitik az el6z8
adatok alapjin kirajzol6dé £8 tendenciit: az iskolai osztalyzatokat jelent8s részben szub-
jektiv, a tananyagtdl fiiggetlen tényezdk befolydsoljak. A virhaténal kisebb szerepet jitszik
a tananyag tuddsa, az alkalmazhaté tuddsnak és a képességek fejlettségének a szerepe pedig
mir alig mutathaté ki.

Az értékelésnek ez a nagyfoku szubjektivitdsa egyrészt a tandrok hidnyos értékelésel-
méleti képzettségének, masrészt az egyértelmil standardok és az azokhoz kapcsol6dé ta-
pasztalatok 4ltal csiszolt szakmai normék hidnydnak tulajdonithaté. Harmadrészt pedig
magyar iskolai gyakorlatban a tanirok nagyon kevés jé mindségli, kozpontilag készitett,
standardizalt tesztet hasznalnak.

A jelenlegi osztilyozisi gyakorlat tehat alkalmatlan arra, hogy a tanulékat a jobb ming-
ségli tudds megszerzésére, a tananyag megértésére dsztonozze. Ebben a rendszerben a nyerd
stratégia a tananyag bemagoldsa — és a tanul6k erre is dllnak be, amint azt a tanulasi szo-
késaik, a tanuldsrdl alkotott elgondoldsaik vizsglata kézvetleniil is megmutatja (OECD
[2003], B. Németh—Habsk [2006]).

A tananyag megértése és a tudds alkalmazdsa

A tudds mindségének egyik alapvet§ jellemzdje a felhasznalhatésiga, vagyis hogy az elsa-
jatitds kériilményeitdl mennyire killonbozd dsszefiiggésben lehet azt alkalmazni. Ennek
elemzésére szimos eszkoz 4ll rendelkezésiinkre, azonban mindegyikben kézponti szerepet
kap a megértés. A memorizilist vagy kondicionaldst szembeallithatjuk az értelemgazdag
tanuldssal (meaningful learning). Az eldbbi révén keletkezett tudist csak sziik kérben, az
elsajatitishoz hasonl6 kérnyezetben lehet felhasznalni. Ha erre nincs szitkség, mert példdul
a tanul6k az életben ritkdn taldlkoznak pontosan olyan feladathelyzetekkel, mint amilye-
nekkel az iskoldban, akkor az iskolai munka csak hidbavalé eréfeszités volt, a keletkezett
inert tudds csak ballasztként terheli memoridjukat.

Az értelmezd, értelemgazdag tanulds révén keletkezett tudds szélesebb korben transzfe-
ralhatd. A megértés Iényege az 03j tudds integrélisa a tudds meglevd rendszerébe, és ennek ér-
telmében a megértésnek két fontos eldfeltétele van. Egyrészt a tanuldknak rendelkezniiik kell
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azzal az el8zetes tuddssal, amelyre az j tudds épiil. A jol tervezett fejlesztd folyamat segiti
a szerves fogalomfejlédést, viszont ha a tanuléknak olyasmit kell megtanulniuk, amit nem
tudnak el8zetes tuddsukhoz kapesolni, akkor csak meg nem értett, elszigetelt mozaikokbdl
4ll6, széttoredezett tudis johet létre. Mdsrészt a tanuldknak rendelkezniiik kell azokkal
a gondolkodisi képességekkel, amelyek segitségével feldolgozzik, értelmezik a tananyagot.

Vizsgilatunk modelljének harmadik szintjén tobb olyan mérdeszkozt talalunk, amely
alkalmas annak megitélésére, hogy tanuléink tuddsa hol 4ll az inert tudds—transzferdlbats
tudds skildn. Példaként az 1. tdbldzatban a TM- és TH-vizsgélatok néhiny tesztjével ka-
pott eredmény szerepel.®

1. TABLAZAT
Atudas alkalmazasat és mindségét mér6 tesztek eredményeia 7. és a 11. évfolyamon (szazalék)
Teszt 7.évfolyam  11. évfolyam
A természettudomany alkalmazdsa 33 55
Természettudomanyos tévképzetek 50 64
A matematika megértése 34 47
Térszemlélet 49 53
Kornyezetkultira 74 68

Forrds: (sapd [1998a], [2002a].

Mivel a tesztfeladatok nem kapcsolddtak konkrétan az iskolai tananyaghoz, mindkét év-
folyam pontosan ugyanazokat a teszteket oldotta meg. A 7. és a 11. évfolyam kdzot eltele
négy év alatt a tanul6k Sridsi tomegli tdrgyi tud4sra tesznek szert — amint errdl a tanter-
vekre épiild tesztek eredményei alapjin meg is gyéz8dhettiink. Ha azonban azt vizsgil-
juk, mennyiben alkalmazhaté ez a tudds, nem latunk litvinyos valtozést. E szint tesztjei
olyan egyszerti feladatokat tartalmaztak, amelyeket mdr a hetedikesektdl megkévetelhetd
targyi tuddssal is meg lehet oldani. J6I mutatjik ezt a fiatalabb korosztalynal mért 30-50
szdzalék kériili eredmények. Ugyanakkor a kézépiskola harmadikosai sem értek el sokkal
jobb eredményt, tipikusan csak 50-60 szdzalékot. A kdzépiskolasok jelentds részénél is
problémit okoz egyszerli matematikai Ssszefiiggések megértése. Rdjuk is jellemzd, hogy az
iskolaban tanult tudomdnyos magyarazatok helyett hétkdznapi tuddsukat, naiv elgondola-
saikat mozgésitjik egyszerli természettudomanyi jelenségek értelmezésére, ha az iskoliban
megismerttd] kicsit eltérd formdban megfogalmazott kérdésekkel talilkoznak. Még rosz-
szabb a helyzet a kdrnyezetkultira-teszt esetében, amelyen a hetedikesek kiemelked8en
jOl teljesitettek, négy évvel iddsebb térsaik viszont ennél gyengébben.'°

9 Az eredmények ez elérhetd maximalis tesztpontszdm szdzalékiban vannak megadva, igy j6l megitélhetd az
iskolai évek sordn bekdvetkezd valtozisok irdnya és mértéke.

10 A negativ fejl3dés” egyaltalin nem egyediilllé a magyar tanuldk kérében. Tobb olyan készséget, képességet
ismeriink, amelyik az iskoldzés egy bizonyos id3szakdban visszafejlddik. Ilyen példaul a mértékvaltis készsé-
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Az itt illusztricidként bemutatott adatok, akdrcsak mds vizsgalataink adatai, 8sszhang-
ban vannak a nemzetkézi (példaul a TIMSS- és a PISA-) felmérésekbdl kirajzol6dé ten-
dencidkkal. Tanuléink viszonylag jol teljesitenek, ha a tananyag reprodukcidjit kérjiik eliik,
de komolyabb nehézségeik timadnak, ha tuddsukat jszer(i helyetekben kell alkalmazni-
uk.! Ennek okait az dltalinos magyarorszagi pedagdgiai kultiriban kell keresniink. A pe-
dagdgiai kultiira hidnyossigai feldlelik a tudds min8ségére, szervezettségére és a j6 mindségil
tuddshoz vezetd tanuldsi folyamatokra vonatkozé tudds széles kérii ismeretének hidnyac,
a tantervek, a tananyag, a tankonyvek és a taneszkozok elkészitésének, 6sszeallitdsinak
hidnyossigait és a tanitdsban alkalmazott médszerek egyoldaltisdgait.

Az iskola hatdsa a képességek fejlédésére

Bizonyos kognitiv képességeknek kiemelked§ szerepe van a tudas, kiilsndsképpen a kordb-
ban felsorolt kévetelményeknek megfelel, megértett, alkalmazhaté tudis megszerzésében.
Az eredményes tanuldshoz a tanul6knak rendelkezniiik kell azokkal a gondolkodasi képes-
ségekkel, amelyek segitségével a tananyagot értelmezik, cuddsuk kiilonb6z8 elemei kozote
kapcsolatot teremtenek (Csapé [2001]). Péld4ul kiilénb6z8 szempontok alapjin rendezni
tudjék a megismert dolgokat, értik a sz6beli vagy irdsbeli kozléseket, helyesen értelmezik
a nyelvi-logikai miiveletekkel dsszekapcsolt dllitdsokat, dldtjak a kovetkeztetési folyama-
tokat, bizonyitdsi gondolatmeneteket, felismerik a hasonlésigokat és kiilonboz8ségeket
(analégiak, szabélyindukcio).

A megismerésben kulcsszerepet jitsz6, a TM- és a TH-vizsgilatokban szerepld gon-
dolkodasi képességek felmérésének eredményei a 2. tdblizat foglalja ssze. Itt is pontosan
ugyanazokat a teszteket oldotta meg mindkét évfolyam.

Ezek az adatok is azt mutatjik, hogy a képességek fejlédése ez alatt a négy év alatt meg-
lehet8sen szerény, és az aktudlis fejlettség altaliban nem elegendd ahhoz, hogy a tanulék
a tananyagot,sajit erejitkbdl” képesek legyenek gondolkodva feldolgozni, megérteni. Példdul
a tananyagban gyakran szerepelnek bonyolult, olyan logikai miiveletekkel tobbszorésen 6sz-
szekapcsolt allitdsok, amely miiveletek az adott életkorban még nem alakultak ki. Egy masik
felmérésben azt littuk, hogy az egyenes ardnyossiggal még csak a tanulk kevesebb mint
fele van tisztiban, amikor mér tdmegesen kellene azt a fizika- vagy a kémiatanuldsa sordn
alkalmazni (Csapé [2003]). Itt is talaltunk egy olyan teriiletet, amelyen nemhogy nincs fejls-
dés anégy év alatt, de az id8sebb tanul6k kicsit gyengébben teljesitettek, mint a fiatalabbak.
A korrelativ, a val6szintiségeket a 11. évfolyamos tanul6k kevésbé ismerik el dsszeftiggésként,

ge, amely a negyedikben elért szinthez képest a 8. évfolyamra tbb mint 10 szézalékkal romlik (Csaps [2003]).
Lasd még a korrelativ gondolkodds helyzetét a kdvetkez8 részben. Ezeknek a negativ véltozisoknak tobbnyire
meg lehet taldlni az iskolai tanitds problémaiban rejlé konkrét okait.

11 A problémamegoldasrél mint a tudis 6 helyzetekben valé alkalmaz4sarél lasd Molndr Gy. [2006], tovab-
b4 Molndr Gydngyvér A képességek fejlddése és a problémamegoldé gondolkodas cimii, e kotetben megjelent
tanulmdnyat.

124



CSAPO BENO

2. TABLAZAT
A képességek fejlddését mérd tesztek eredményeia 7. és a 11. évfolyamon (szazalék)
Teszt 7.évfolyam  11. évfolyam
Induktiv gondolkodas 45 64
Deduktiv gondolkodds 61 76
Korrelativ gondolkodés 57 54
Kritikai gondolkodas 33 40

Forrds: (sapd [1998a], [2002a].

mint a hetedikesek. Ennek az lehet az oka, hogy — béir a kdrnyezd vilig 8sszeftiggéseinek
jelent8s része valdsziniiségi természetli — az iskolai tananyag, kiilénosen a természettu-
domény tananyaga tilnyomé tbbségében csak determinisztikus 8sszeftiggéssel foglalko-
zik, és egydltalin nem fordit figyelmet a tanuldk korrelativ gondolkoddsdnak fejlesztésére.

Ilyen kérillmények kozétt a tanuldknak nincs mas lehet8ségiik, mint, hogy megértés
nélkiil megtanuljik a tananyagot, mechanikusan begyakoroljik a tipusfeladatokat. Az is-
kola pedig ennél tobbet ritkdn kér, hiszen az oktatdsi médszerek és az értékelési gyakor-
lat egyardnt ezeket a feltételeket termelik tjra. Ugyanakkor a megértés lehet8sége nélkiili
mechanikus tanulas elidegeniti a tanulékat az egyes tantirgyaktdl és az iskolai tanulastol
iltaldban is. Erre utal, hogy altalaban minél hosszabb ideig tanulnak egy tantirgyat, anndl
kevésbé szeretik azt (Csapé [1998¢], [2002c]), és hogy a minél tovabb jirnak iskolaba, an-
nal kevésbé motivaltak (Jézsa [2002], [2007]).

Ebbdl a korbdl természetesen ki lehet 1épni, mint ahogy azt szdmos kisérlet és néhny
orszig gyakorlata bizonyitja. A képességek ugyanis nem csupin eszkozei a tanuldsnak,
hanem a megfeleld médon megszervezett tanuldsi folyamatok egyben fejlesztik is azokat.
A tananyagba dgyazott képességfejlesztés a mddszerek széles skdlajic kindlja az ismeretkoz-
vetités és a képességfejlesztés integraldsira. Az értelmezd tanulds nem csupén a tanagyag
jobb megértését teszi lehet8vé, hanem a megértésben szerepet jitsz6 képességeket is fejleszti.

A tudds szervezddési formdi és a tanulds dimenziéi

Amint arra a kordbbiakban mdr tobbszor utaltunk, a tanulék tuddsdnak mindsége, a tani-
tis médszerei és az iskolai értékelési rendszer egymassal szoros kapcsolatban, tobbszords
meghatarozottsigi viszonyban vannak. Ha a tanulék tuddsdnak mindségét javitani kivanjuk,
akkor elsdsorban a tanuldsi-tanitdsi folyamatokon kellene véltoztatnunk. Sokféle elméleti
megfontoldsbél kovetkez8en azonban nem lenne célszer( a tandrokra bizonyos médszer-
tani megold4sokat rakényszeriteni — egy decentralizalt oktatdsi rendszerben nem is lehetne
a részletes el8irasokat kdzvetleniil kikényszeriteni.

A beavatkozasok mésik titja a kivanatos véltozdsoknak a teljesitmények mérésén, visz-
szacsatolasi, elszdmoltatdsi rendszerek alkalmazisdn keresztiil valé segitése lehet. Ebben
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3. ABRA
A tudast meghatarozo tényezdk haromdimenziés modellje

Alapkészségek — ltaldnos képességek
PSZICHOLOGIAI DETERMINACIO

Miiveltség
KULTURALIS DETERMINACIO

DISZCIPLINARIS DETERMINACIO
Tartalmi tudas, szakértelem

az esetben azonban mindent eldént az, hogy minek a mérésére keriil sor, milyen infor-
méci6kbdl indulnak ki az elszdmoltathatdsigi rendszerek. Ha ugyanis tanuléinktdl nem
egyszertien tobb, hanem jobb min8ségii tudast varunk, a visszacsatoldsnak is a kivanatos
mindségtdl valé eltérést kell, hibajelként” az érintettek szamara visszajeleznie.

A korabban bemutatott kutatisi programok — a vizsgilatok elméleti megalapozasaul
szolgalé szakirodalom, valamint az azokbdl kiindulé magyarorszagi felmérések tapaszta-
latai — alapjin felvazolhatunk egy olyan elméleti keretet, amely az értékelési rendszer ki-
induldsaként is szolgalhat. Az eurdpai oktatési tradiciék, valamint a kognitiv tudomanyok
eredményei alapjin egyarant arra a kovetkeztetésre jutunk, hogy egy ilyen modellnek kell8en
komplexnek kell lennie, és legalabb harom dimenziét kell kezelnie.!? A tudds szervez8dését
meghatdrozé szempontokat és a tudds tipusait a 3. dbra alapjin tekinthetjiik 4t.

A 3. dbrdn lathaté hdrom dimenzidhoz tobbféle gondolatmenettel eljuthatunk. Az egyik
gondolatmenet lehet az el8z8kben bemutatott kutatisi programok eredményeinek 4ltala-
nositdsa. Az ott alkalmazott négyszintti modell felsé hirom szintje lényegében megfelel-
tethetd a sziikséges hdrom dimenzidnak (bir nem teljesen azonos azokkal): 1. a tantargyi
tudés elsajatitdsa, 2. a széles korti alkalmazhatdsdg elérése és 3. a képességek fejlesztése.
Az elsd kettd kiilsd (szakmai, kulturilis), mig a harmadik belsd (pszichikus) meghataro-
zottsagra helyezi a hangstlyt.

Egy masik megkozelités lehet, ha szamitisba vessziik, hogy miért sziikséges, hogy a meg-
szerzett tudds tartés maradjon. Amint arra egy ismert sz6l4s is utal,!? azokat a képességein-
ket, amelyeket nem hasznéljuk, elveszitjiik. Tobbé-kevésbé érvényes ez a tuddsra altaliban
is, amit nem alkalmazunk rendszeresen, azt elfelejtjiik. Amikor tehdt felépitjiik a tanter-
veket, minden egyes részteriiletrdl, tuddselemrdl fel kell tételezniink, hogy sor keriil annak
rendszeres hasznalatira. Az eurdpai kultirdban harom ilyen hivatkozisi alap van, amely
a késdbbi alkalmazasra utal.

12 A részletesebb kifejtést illetden ldsd Csapé [2003], [2004].
13 Az angol nyelvii orszigokban gyakran idézik: “If you don’t use it, you loose it!”
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1. A diszcipliniris szemléleti, a tudomanyag szervez8dését kovetd tananyagrészeket
azok fogjak rendszeresen alkalmazni, akik az adott teriileten tanulnak tovabb, arra épiils
hivatast vilasztanak. E logika szerint a matematikai bizonyitdsokat elsésorban azok fogjik
sok év mullva is tudni, akik a matematikuspalyat vilasztjak. A matematika kiilonbz8 al-
kalmazott teriileteinek azonban mar sokkal tobben haszndt veszik, hiszen azokra nagyon
sok miiszaki és akdr a tirsadalomtudomanyi kutatéi palyinkon is szitkség van.

2. Elvarhatjuk, hogy amit az iskoldban tanultunk, az legyen alkalmazhaté az iskolin
kiviil, a hétkdznapi életben is. Ahogy a Senecanak tulajdonitott szall6ige is kifejezi, ,Non
scholae, sed vitae discimus!”. Ezt az elvet alkalmazva az keriilhet be a tananyagba, aminek
a napi tevékenységeink sordn haszndt vehetjitk. A matematika péld4janil maradva, nagyon
sokféle szamitdsi tevékenység belefér ebbe a korbe, de az absztrake matematikai levezetések
tanitdsit ez a szempont nem indokolja.

3. Ugyancsak egyid8s az iskoldzdssal az igény, hogy az oktatds,,miivelje ki az értelmet’,
fejlessze a gondolkodds képességeit. Ha olyan, kell8en dltalinos képességekrdl van sz,
amelyek alkalmazdsdra mindeniitt lehet8ség — sdt szitkség — van, biztosithatd, hogy azok
valéban tartésan fennmaradjanak. Ez utbbi szempont mér indokolhatja absztrakt ma-
tematikai levezetéseknek a tananyagba iktatdsit, ha valéban bizonyithatd, hogy azoknak
gondolkodist fejlesztd hatdsa van, illetve azok a gondolkoddsi folyamatok, amelyeket az
ilyen jellegti matematika fejleszt, rendszeresen masutt is alkalmazhatdk.

Egy tovibbi — az el6z8 szempont kiegészitéseként felfoghatdé — gondolatmenet lehet,
hogy a tudis szervez8dési médjaibdl indulunk ki: olyan szervezdelveket kell taldlnunk,
amelyek a tudds elemeibdl miikdddképes rendszert hoznak létre. Hirom ilyen rendszer-
képz§ elvet talilhatunk, amely 6sszhangban van az eléz8kben bemutatott hdrom dimen-
zidval. 1. A szakeeriilet, a diszciplina szerkezete altal meghatdrozott tudds: a szakértelem.
2. A hétkéznapi kornyezettel vald interakci6 révén szervez8dd, kozvetleniil alkalmazhaté
tudds: a mdveltség (a PISA szakértd csoportjai dltal kidolgozott literacy értelemben). 3. Az
agy, az elme informdciéfeldolgozé rendszerei, amelyek segitségével befogadja, reprezentalja
és az alkalmazis sordn felhasznilhatévd teszi a tudast, ami az alapkészségektsl az dltaldnos
képességekig terjed. Az utébbi id8ben a kognitiv idegtudomany eredményei kiilondsen so-
kat segitettek annak megértésében, miként reprezentdlédik a tudds az agyban, és miként
lehet szellemi képességeinket a hatékonyabban kifejleszteni.

Bér az eurdpai kultiriban — legalibb a kovetelnények szintjén — mindhdrom szempont
megjelenik, a gyakotlatban ezek kiilsnb6zsképpen érvényesiilnek. A filozéfia, az elméleti
megkozelités és a deklardle célok tekintetében néha valamelyik domindnssa valt, azonban
ezzel ritkdn volt 6sszhangban a létez8 gyakorlat. A tudomdanyok gyors fejlédése a 19. és 20.
szdzadban a diszciplindris tud4s olyan magas szervezettségét hozta létre, hogy ez a mésik
két szempontot teljesen héttérbe szoritotta. A tantervek készitésének a legnyilvinvalébb
és legegyszertibb méddja a tudomanyok 4ltal felhalmozott tudds beemelése a tantervekbe,
kovetve az adott diszciplina szervez8dését, szemléletmddjit, értékrendjét. Bir a képessé-
gek fejlesztésének igénye is nagyon hatdrozottan megjelent a szakirodalomban és az ok-
tatdsrol sz016 szélesebb koril diskurzusban egyarant, ez a szempont a gyakorlatban nem
érvényesiilhetett, mert ahhoz a tanuldsrdl, a képességekrdl, az értelmi fejlédésrdl, a tudds
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szervez3désérdl kellett volna az érintetteknek olyan szintii tudassal rendelkezniiik, mint
amit a tantervek alapjiul szolgalé szaktudomdnyi diszciplindk kindlnak. Ezek a feltételek
alig néhény orszdgban 4lltak rendelkezésre olyan mértékben, hogy azok az iskolai munkdra
is hatdst gyakoroljanak.

Jelenleg intenziv kutatdsok folynak a két hittérbe szorult szempont hatékonyabb ér-
vényesitése érdekében. Az értelem kimiivelésének igényét jelzik az olyan tendencidk, mint
amelyekre az ,értelmi fejlédésre alapozott tantervkészités” vagy a ,gondolkodds tanterve”
(thinking curriculum) utalnak. A kozvetlen kulturilis kozeggel val6 interakcidt segitd, tar-
sadalmilag értékes tudds kozvetitését is szamos kutatdsi program célozta meg,. Ilyenek pél-
daul a ,hétkéznapi tudomdny” és a ,realisztikus matematikai modellezés” néven ismertté
valt irAnyzatok. Ugyanebbe az irdinyba mutat a PISA szakértdi csoportjai dltal kidolgozott
dltalinos miiveltség felfogds, mely az irdstudds (literacy) fogalmdnak kitagitdsara épiil. A fel-
mérések hirom f8 teriilete mogott részletesen kidolgozott miiveltségfogalom 4ll: a matema-
tikai miiveltség (mathematical literacy), a természettudomanyos miveltség (scientific literacy)
és az olvasaskultira (reading literacy) elméleti keretei azt foglaljik 6ssze, milyen tuddsra
van sziikség egy modern tirsadalomban a személyes fejlddéshez, a tirsadalmi-kulturélis
folyamatokba valé bekapcsolédashoz (ldsd példdul OECD [2006]).

A harmonikus iskolai oktatisnak mindhiarom dimenzidra tekintettel kell lennie, bar az
egyes szempontok stilya — a kdzoktatds teljes tartamdt tekintve — valtozhat. Az iskolakezdés
id8szakdban elsésorban pszicholégiai meghatirozottsig dominal, és az alapkészségeknek, az
informacidfeldolgozis képességeinek kifejlesztése koré szervez8dik a tanitds. A hétkdznapi
életben alkalmazhaté tudis, a miveltség, illetve a diszciplindris tudds kozvetitése id8sebb
korban kaphat nagyobb szerepet. Lényegében minden egyes tananyagrészt, tuddselemet
elhelyezhetiink a 3. dbrdn bemutatott hdromdimenzids térben. Idedlis esetben minden
tanulasi folyamat valamilyen mértékben mindhdrom célt szolgilja. Az oktatdselméleti ku-
tatdsok egyik f& irdnya éppen azokat a médszereket keresi, amelyekkel ezeket a célokat
egyidejiileg megvaldsithatjuk.

A harmonikus fejlesztés érdekében az iskolai értékelési, visszacsatoldsi, elszdmoltatha-
t6sdgi rendszereknek ugyancsak mindhdrom dimenziét figyelembe kell vinniitk. A rend-
szeres teljesitménymérés hatékony eszkdze lehet az oktatdsi rendszerek fejlesztésének,
azonban a rendszerszint(i értékelés torténetébdl azt is tudjuk, hogy csak a kellden kifino-
mult, részletekben gazdag értékelési programok lehetnek hatékonyak. Ami ugyanis nem
szerepel a mérési programokban, az elSbb-utdbb kikeriil az oktatdsbél is. Ha a mérés csak
egy vagy néhdny szempontot vesz figyelembe, az felerdsiti a rendszer céljaival ellentétes
tendencidkat, példdul megjelenik a tesztre tanitds, a sikeres tesztmegoldds trenirozdsa (test
coaching). Egy értékelési rendszer csak akkor lehet hatékony, valéban a tanulék tuddsédnak
mindségét javitd hatdsi, ha figyelembe veszi a tudas kiilonb6z8 dimenziéit, és kifinomule
tudésfogalomra épiil.
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A tartalmi tudds szervez8dése, az ismeretelsajititds folyamata

KoroMm ErRZSEBET

Napjainkban, amikor az oktatasi célok kozdtt kiemelt szerepet kap a tanuldk felkészitése
az egész életen At tartd Onfejlesztésre, tanuldsra, a mindennapi életben el8fordulé problé-
mdk megolddsira, az egyén és a tirsadalom szempontjabél fontos déntések meghozatalira,
felmeriil a kérdés, milyen tuddst kozvetitsen az iskola, milyen szemléletbeli, tartalmi és
mddszertani viltozdsok sziikségesek e célok megval6sitisahoz a hazai kozokratas jelenlegi
eredményeinek tiikrében.

A tanulmany a két nagy tuddstipus, az ismeretek és a képességek rendszere kdziil az is-
meretjellegii vagy tartalmi tud4sra vonatkozé oktatdspszicholdgiai hittér bemutatdséval ke-
resi az oktatds fejlesztésének lehetSségeit. Bemutatja az ismeretek elsajtitdsdnak folyamatdt,
kitér a tcudomanyos ismeretek tanuldséban, a fogalomrendszer szervez8désében jelentkezd
problémdkra, azok lehetséges okaira. A fogalmi fejlédésre és a fogalmi valtdsra vonatkozé
kutatasi eredmények alapjén 4ttekinti azokat az oktatdsi médszereket, amelyekkel el8se-
githetd, hogy a tanuldk megértsék, megfeleld médon szervezzék az informacidkat.

Az iskolai tudds mindségi problémdi

A tantervi kovetelmények elsajititdsit, az iskola altal kozvetitett tudas reprodukaldsie,
alkalmazdsét vizsgald, nemzetkézi 8sszehasonlitdst lehetdvé tevd IEA-vizsgilatok kezdet-
ben kedvez8 képet mutattak a magyar tanuldk tuddsirdl. A nyolcadikosok az 1970-es és
1980-as években matematikdbol és természettudomédnyokbodl kiemelkedd eredményeket
produkdltak, azonban a TIMSS (1995), a megismételt TIMSS: TIMSS-R (1999) és
a TIMSS (2003) felmérések a teljesitmények visszaesését jelezték. A nemzetkdzi 4tlag
felett maradtak a magyar didkok, de a mez8ny els8 harmadaba szorultak vissza (Beaton és
szerzdtdrsai [1996), Vari—Krolopp (1997], Martin és szerzétdrsai [2000], Martin és szerzdtdr-
sai [2004]). A részletes elemzések tovibbi problémékat mutattak. A természettudomdnyos
nevelés tantervi, oktatdsfilozofiai kérdéseire hivta fel a figyelmet példaul az a tény, hogy
a vizsgilt tuddsteriileteken a tanuldk véltozo teljesitményt nytjtottak. A kornyezetvédelem
és a természettudoményos gondolkodds terén Ssszteljesitményiinkhoz képest lényegesen
gyengébben teljesitettek, mint a t3bbi, f8ként az iskolaban tanult, elméleti tudds felidézését
vizsgalé teriileten (fizika, foldrajz, biolégia).

Oktatasi rendszeriink gyenge pontjaira, a tirsadalmi szempontbél lényeges tudds és ta-
nuldéink tuddsa kozétti jelentds kiilsnbségekre az IEA-felmérések megkozelitésétdl alapve-
t8en eltérd — az OECD 4ltal koordindlt — PISA-vizsgalatok hivtak fel az oktataskutatdk,
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oktatdspolitikusok, a pedagdgusok és a kozvélemény figyelmét. A 2000-ben induld, hdrom-
évente ismétl6dd PISA-felmérések — ellentétben az IEA-vizsgilatokkal — nem a tantervi
tananyagot kérik szdmon, hanem azt vizsgiljik, hogy a 15 éves tanuldk rendelkeznek-e
azzal a tuddssal, amely révén sikeresen képesek beilleszkedni a tirsadalomba. A 2000-ben,
2003-ban és 2006-ban zajlott PISA-vizsgalatok magyar eredményei egybehangzéan meg-
erdsitették, hogy a kordbban magas szinvonaltinak értékelt oktatds nem képes megfelelni
a gazdasig, a munkaerdpiac kdvetelményeinek (OECD [2001], [2004], [2007]). A tanuldk
teljesitménye a hat év sordn lényegesen nem viltozott, szovegértésbdl és matematikdbdl az
OECD-itlag alatt, természettudoménybdl az OECD-4tlag szintjén maradt.

A hirom miiveltségi teriilet mellett minden vizsgalat tovébbi teriileteket vont be, 2 2000.
évi PISA-vizsgilat az 6nszabilyozé tanuldst. Az eredmények jelezték, hogy a részt vevs
orszagok koziil a magyar tanul6k alkalmazzék leggyakrabban a memorizilis médszerét,
a tananyag megjegyzését — szemben a nagyobb erdfeszitést igényld, de szervezettebb, al-
kalmazhatébb tudishoz vezetd, a meglévd és az elsajititand6 ismeretek Ssszekapcsoldsdra
torekvd stratégiakkal és az elsajatitas szintjét ellen8rzd kontrollstratégidkkal (Artelt és szer-
z6tdrsai [2003]). A PISA-kérddivvel mas életkorban — a 7. és a 11. évfolyamon — végzett
hazai vizsgilat megerdsitette ezt a tényt, és jelezte, hogy az életkorral csokken a tanuldshoz
valé pozitiv viszony és a tanuldsi motivacié (B. Németh—Habok [2006]).

A komplex problémamegoldas kiemelt szerepet kapott a 2003. évi mérésben. A magyar
tanulék az OECD-4tlagnak megfeleld teljesitményt nydjtottak, a magyar didkok az dtla-
gos teljesitményt tekintve, a négyszintii képességskdlin a masodik szinten mozogtak (ldsd
Csapé [2005], Molndr [20064], valamint Csapé Bend és Molndr Gyongyvér e kotetben
megjelent tanulmdnyait).

A 2006. évi PISA-felmérés kiemelt teriilete a természettudomdnyos miiveltség volt,
amely hdrom képesség/készség és négy tartalmi teriiletet vizsgilt. A magyar didkok termé-
szettudomdnyos teszten elért Ssszteljesitményéhez képest a természettudomanyi megisme-
rés mbdszerei terén, a képességek/készségek koziil pedig a természettudomdnyi problémak
felismerése és a természettudomdnyi tudas alkalmazdséban teljesitettek gyengébben. Mind-
ez azt jelenti, hogy oktatdsunk féként az elméleti, tirgyi ismeretek dtaddsira, a jelenségek
tudominyos magyardzatinak megtanitisira koncentril, hittérbe szoritva a tudoményos
megismerés médszereinek dtadasit, alkalmazisit, a kisérletezést, a megfigyelést, az életszerii
természettudomanyos problémak felvetését, megoldasit (Baldzsi—Ostorics—Szalay [2007]).

Az iskolai tudds mindségét részletesen, tobb szinten és tobbféle miiveltségi teriileten vizs-
g4lé hazai kutatdsok — 6sszhangban a nemzetkézi vizsgalatok eredményeivel — azt jelezték,
hogy a tanul6k jelentds része megtanulja, de nem érti meg a tananyagot, természettudoma-
nyi ismereteit a hétkdznapi jelenségek magyardzataban nem képes hasznositani (B. Németh
[2002], [2003]), matematikai tuddsat az iskolai kontextusbél kiemelt matematikai problé-
mak megold4sdban nem képes alkalmazni (Dobi [2002]). Gondot jelent a tudds transzferala-
sa, szakadék van az iskolai tipusti feladatok és az életszer(i problémak megolddsi sikere kozott.
A matematikai miiveleteket (példdul ardnyossig, szdzalékszdmitds) joval eredményesebben
megoldjik a tanul6k az iskolai tipust, pusztin a kijeldlt miiveletet tartalmazé feladatokban,
mint ugyanazon miiveleteket életszer(i problémadba, példdul egy visirldsi, utazsi helyzetbe
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dgyazva (Molndr [2006]b). Az ismeretelsajititds, a megértés nehézségeire utal az iskolai és
a hétkéznapi tudds szétvéldsa, a tudomanyosan elfogadott ismeretektdl eltérd tudiselemek,
tévképzetek el8forduldsa a tanuldk tudasrendszerében (Korom [2002], [2003]).

Az ismeretelsajititassal, az iskoldban szerzett tudds alkalmazasaval kapcsolatos kuta-
tasok azt jelzik, hogy a hazai kézoktatds nem képes megfelelni olyan tirsadalmi kovetel-
ményeknek, mint a gyakorlatban hasznilhat, t6bb diszciplina eredményeit 6tv6z8, rele-
vans tudds kialakitdsa, a problémamegoldé gondolkodds és a tanuldsi képesség fejleszté-
se. Szemléletbeli, tartalmi és médszertani viltozdsok szitkségesek ahhoz, hogy az iskolai
tudds mindségével kapcsolatos problémdk, a memorizélds tilsdlya, a tuddsalkalmazds és
-transzferdlds nehézségei, az iskolai és a hétkoznapi tuds elkiiloniilése kezelhetdvé valjanak.
Mindenekel&tt azt kell tisztdzni, hogy az egyes diszciplindkban melyek azok az ismeretek,
osszefiiggések, amelyek alapvetd feltételei az sszetettebb tudiselemek miikodésének, és
hogy miként lehet ezeket az ismereteket tigy megtanitani, hogy hosszabb tdvon és eltérd
helyzetekben is mobilizilhatdk, alkalmazhatdk legyenek.

Az ismeretek szervezddése

Az 1800-as végén az asszocidcids lélektan képviseldi tigy gondoltak, amikor megtanulunk
valamit, asszocidcidkat képeziink, dsszekapcsoljuk tudatunkban az id8ben egyméshoz kézel
érkez3 vagy jelentésben hasonlé informacidkat. Azéta tudjuk, hogy az ismeretek tanuldsa
joval t5bb, mint asszocidcidk képzése. Az 1960-as években kialakult, az emberi megismerés,
gondolkod4s mentilis folyamatait kutatd, a vilig megismerését informéciéfeldolgozisként
értelmezd kognitiv pszicholégia szimos eredménnyel szolgalt a tuddsreprezentaciérél, az
ismeretek szervez8désérdl (lasd Eysenck—Keane [1997], Pléh [1998], Csapé [1992]).

A mentalis reprezentici6 a kiilvildg dolgainak bels leképezése, amely kétféle médon va-
16sulhat meg: analdg és digitalis leképezéssel. Az analdg leképezés sordn a valdsig és annak
reprezenticidja kozott szoros megfelelés van, a felvett informacidkat mas jelrendszerbe tor-
téné 4tkédolas nélkiil taroljuk. Igy jonnek létre a képzetek, amelyek a receptorok 4ltal felvett
ingereknek és az észlelési folyamatoknak megfelelSen sokfélék lehetnek (példaul vizuilis,
akusztikus képzetek, a kiilonbozd illatok, izek, a fdjdalom, a hé, a testhelyzetiink és a tér
érzékelése sordn létrejote képzetek). A képzetek nem egyszerti lenyomatai a kiilvilagnak,
felidézésiik, hasznélatuk sordn elemeikbdl felépitjiik, ujrakonstrudljuk, fogalmi ismerete-
inkkel kiegészitjitk azokat. A mésik leképezési méd a digitilis leképezés, ebben az esetben
az eredeti dolog és reprezenticidja nem hasonlitanak, a leképezés sordn mis jelrendszerbe,
nyelvi kédba rakjuk 4t a beérkezd ingert, az eredeti latvinyhoz, hanghoz, izhez stb. nyelvi
jeleket, szimbdlumokat rendeliink, majd propozicidkat képeziink. A propozicidk tények,
allitasok, amelyek két fogalom kapcsolatit jelzik (péld4dul a rézsa névény). A propozicionalis
reprezenticidk az elme fogalmi tartalmat ragadjik meg, nyelvszertiek, de nem szavak, el-
kiilsniiltek, egyedi dolgokra vonatkoznak, absztraktak (birmely modalitdsbél szdrmazé
informaciét reprezentalhatnak), ezért egy modalitdstdl fliggetlen mentdlis nyelvet alkotnak.
Az ismereteknek ezt a csoportjit verbalis informacidknak vagy fogalmi tuddsnak nevezziik.
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A mentilis reprezenticié bemutatott értelmezése a klasszikus, szimbdlumfeldolgozé
paradigma, amelyben a reprezentacid bizonyos szabélyok szerint manipuldlhaté szimbé-
lumok révén valésul meg. A megismeréstudomdnyban a tudisreprezenticié magyardza-
tira mas modellek is sziilettek. Ezek koziil leginkdbb elfogadott az informéciéfeldolgozds
konnekcionista modelljére alapozott elosztott reprezenticid, amely a szimbdlumok alatti,
tigynevezett szubszimbolikus szintet képviseli, és az informécidkezelés rendkiviili gyorsa-
sagét, rugalmassigit magyardzza azaltal, hogy az informécidk tiroldsit elosztva, ugyanazon
halézat aktivitdsmintizataiként képzeli el. Szdmos kutat6 osztja azt a véleményt, hogy az
elosztott reprezenticiok a kognitiv reprezentéciok mikroszerkezetét, a szimbolikus elmélet
pedig a makroszerkezetét irja le (McClelland—Rumelbart—Hinton [1986], idézi Eysenck—
Keane [1997]). A kognitiv pedagdgia és a fogalmi fejlddés kutatdsa els8sorban a makro-
szintre, a szimbdlumfeldolgozé felfogisra timaszkodik, a tovabbiakban bemutatott elméleti
keret ezt a megkozelitést részletezi.

Ismeretrendszeriink kétféle tuddselembdl, képzetekbdl és fogalmakbdl szervezddik,
a tuddselemek kozott a tanulds, gondolkodds eredményeként kapesolatok épiilnek ki. Az
igy létrejote hilézatot reldciés rendszernek (1. dbra), és ha csak a fogalmakat dbrizoljuk,
propoziciondlis rendszernek vagy fogalmi hélézatnak nevezziik. A reliciés rendszernek
kiilonboz8 elemekbdl felépiils, egyszeriibben vagy bonyolultabb médon szervez8ds részei
lehetnek, példdul egy képzet és egy fogalom kapesolatat jellésnek, két fogalom kapesolatit
ténynek, t6bb fogalom kapcsolatit leirdsnak vagy elméletnek nevezziik. Fogalmaink jelen-
t8s része tapasztalati fogalom, amelyekhez sok képzet kapcsolédik, a definialt fogalmaknak
viszont csak mas fogalmakkal van kapcsolatuk.

Az ismeretrendszer nagysigit, mindségét a hil6 pontjainak szdma, valamint a kapcso-
latok gazdagsiga jelzi. Eletiink sordn az ismeretrendszeriinket folyamatosan formdljuk,
alakitjuk, tjabb elemeket épitiink be, illetve a meglévd elemek kdzott épitiink ki kapcsola-
tokat, fedeziink fel 8sszefiiggéseket. Ismeretrendszeriink tudésteriiletenként valtozd, gazdag
azokban a témdkban, amelyekben éveken keresztiil csiszolt tuddssal, sokrétii tapasztalat-
tal rendelkeziink, és szegényes azokban, amelyekben csak feliiletesen mélyedtiink el, vagy
régéta nem idéztiik fel a kordbban megtanult ismereteket. A szakértelem elsajatitdsara vo-
natkozd, kiildnbozd teriileteken (példdul sakkozds, orvosi diagnosztizalas, fizika) végzett
kutatdsok jelzik, hogy egy adott szakteriileten, ahol nagy mennyiségli targyi tuddsra van
szitkség, a kezddk és szakértdk ismeretrendszere kozott nem csak mennyiségi kiilonbségek
vannak. Amellett, hogy a szakért8k lényegesen tobb ismerettel rendelkeznek, szervezettebb,
strukturaltabb a fogalomrendszeriik.

A fogalmi rendszer kialakul4st, szervez8dését leird kutatdsok elsdsorban a kdnnyen ke-
zelhetd tirgyfogalmakra koncentralnak, és a klasszikus logika fogalomértelmezését haszndl-
jak, amely szerint a fogalom a dolgok egy kategéridjit képviseli, azon tulajdonsigok halma-
zat, amelyet ehhez a kategéridhoz kétiink. A fogalmi kategéridt a tartalmaval, a kategdridc
leir6 jegyekkel, valamint a terjedelmével, a kategéridba tartozé elemekkel irhatjuk le. E két
jellemz3 ellentétes viszonyban 4ll egymassal. Minél tdgabb, 4ltaldnosabb egy fogalom (példi-
ul maddr), annél kisebb a tartalma, és nagyobb a terjedelme: sok eleme van a kategéridnak,
de kevés olyan jegyet taldlunk, ami mindegyik kategériatagra igaz. Egy specifikus fogalom-
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nal (példaul széncinege) a tartalom és terjedelem viszonya forditott. A kategorizacié teszi
lehet8vé szamunkra, hogy ne kelljen minden, egymastél eltérd dolgot kiilon kezelniink.
Bizonyos fogalmi kategéridk, mint példdul a tér és az id8 feltehet8en veliink sziiletettek
(Atkinson és szerzétdrsai [1999]), a fogalmaink dontd tobbségét azonban sokéves tanulas
révén sajititjuk el a tartalmi és terjedelmi jegyek megtanuldsaval, a fogalmak struktarakba
rendezésével (Vojsvillo [1978]).

A targyfogalmaink dontd tobbsége tapasztalati fogalom, kialakuldsuk érzékszervi ta-
pasztaldssal indul (Nagy [1985]). A tapasztalati fogalmaink legegyszeriibb forméja, a szen-
zoros elemi fogalom tigy jon 1étre, hogy egy dolog képzetéhez verbdlis szimbélumot kapcso-
lunk (jelolés). A kdvetkezd 1épésben a fogalmi kategdridra jellemz8 jegyek beépiilésével az
elemi fogalombdl egyszerii fogalom alakul ki. Ha a fogalom bedgyazddik bizonyos szempont
alapjén egy fogalmi hierarchidba, 6sszetett fogalom jon létre. Altalinos, viligképi jelentéségii
fogalmak (péld4ul anyag, él8lény, ember, tirsadalom) komplex fogalomm4 szervezddhet-
nek aziltal, hogy egységes rendszerré fejlesztjitk az adott dologrél tobb kiilénb6z8 szem-
pont alapjan kialakult &sszetett fogalmainkat. Az absztrakt fogalmak egy részét (péld4ul
baritsdg) tapasztalatokon, szituicidkon keresztiil tanuljuk meg, mas fogalmakat, f8ként
a tudomdnyos fogalmakat, definicidk segitségével. Vannak olyan fogalmaink is (példaul
a kék szin), amelyek jegyei nem adhaték meg egyértelmiien, nem tudjuk azokat definialni,
ekkor tapasztalataink alapjén a kategéria tipikus képviseljét (prototipusat) hozzuk létre,
a besorolandé dolgot, jelenséget ehhez viszonyitjuk.

Az egyszerli tirgyfogalmak kategéridit hierarchidba rendezziik (példaul él8lény, 4llat,
kutya, vizsla), és a fogalmi kategéridkba valé besoroldskor megkiilonboztetjitk a megha-
tarozé (az adott fogalmi kategéria minden tagjira érvényes) és a jellemzd jegyeket (a ka-
tegoridn beliil néhdny tagra vonatkozé jegyeket). A hierarchia adott pontjén tirolt jegyek
az alsébb szinteken 1év8 fogalmakra is érvényesek. Az ismeretrendszeriink azonban jéval
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osszetettebb az egyszer(l hierarchidknal. A mindennapi életben valé boldoguldsunk el-
képzelhetetlen lenne, ha a korabbi tapasztalataink alapjén nem hozndnk létre sémdkat az
események, szitudcidk, képzetek, viszonyok, tirgyak reprezenticidjira. A séma konkrét
helyzetekben alkalmazhaté ltaldnos tudas, amely kultirafiiggs, jelentds mértékben befo-
ly4solja a kiilonboz8 helyzetek, események, koriilmények értelmezését (Bartlett [1985]),
dinamikusan szervezddik, nagyobb egységeket (példaul forgatékényv, memériacsomag)
alkot (Baddeley [2001]).

Az ismeretrendszer mindsége, szervez8désének szintje egyénenként eltérd, és egy adott
személy esetében is folyamatosan véltozd, alakulé. Az ismeretrendszer, a fogalmi strukedra
feltdrdsa nehéz, de a fogalmi fejlddés megismeréséhez és az ismeretek tanuldsit el8segitd
mddszerek kidolgozasihoz nélkiilozhetetlen feladat. A kognitiv pszicholégidban a kutaték
az egyszerti, hierarchikus fogalomrendszerek szervez8dését verifikicids feladatokkal (a vizs-
gilt fogalmi hierarchia alapjén megfogalmazott kijelentések igazsigtartalmardl kérdezték
akisérleti személyeket), a sémak szervez8dését pedig szitudciok, szovegek értelmezésén és
felidézésén keresztiil igyekeztek feltdrni.

A pedagégiai kutatdsokban az ismeretek, meggy8z38désék feltirisinak egyik leggyako-
ribb médszere a Piaget [1929] éltal kifejlesztett klinikai interjin alapul. Piaget eredetileg
kisgyermekeket kérdezett ki, hogy megtudja, milyen tudds, meggy8z8dés rejlik vélaszaik
mogott, amikor a vilig egy-egy jelenségére magyardzatot adnak. Az interjun kiviil elterjed-
tek az olyan feladatsorok is, amelyek a tanul6k hétkoznapi tapasztalataira alapozva, nyitott
kérdések formdjaban kérnek tudomdnyos magyarzatot a vilag jelenségeire. A valaszok tar-
talmi elemzésével, kategorizalasival megadhaté az adott jelenség értelmezésének szintje,
azonosithatk a megértési problémak, nehézségek (Korom [2002]). A meméridban térolt
fogalmak rendszerét, a fogalmak kapcsolatait szemléletes formdban jelenitik meg, illetve
az Uj ismeretek elsajatitdsdt segithetik a kiilonboz6 fogalomtérképezési médszerek (Novak

[1990], Kiss—Toth [2002], Nagy [2005], Habsk [2007]).

A fogalmi rendszer fejlédése

Piaget [1970] szerint a fogalmi gondolkodds kezdete akkorra tehet, amikor az egyes ér-
telmi miiveletek reverzibilisen is képesek mikddni. Az elsd verbdlis sémdk kétéves korban
alakulnak ki. A kezdeti fogalmak el8fogalmak, amelyek terjedelme nagy, megkiilonbéztetd
jegyeik szdma viszont kevés (példdul minden 4llat kutya). Kisgyermekkorban a fogalmak
jabb jegyekkel béviilnek, folyamatosan differencialédnak, ,0sztédnak’, a kategériahatd-
rok tisztabbak, élesebbek lesznek. Ehhez azonban a gondolkodési miiveletek fejlédésé-
re van sziikség. Ilyen péld4ul a konstancidk (tirgy-, tdmeg-, szdm-, térfogat-allanddsig)
megjelenése; a rendszerezési miiveletek kialakuldsa (egy- és t6bb szemponti osztilyozis,
diszkriminacid); az analitikus képességek fejlédése (indukcié révén a dolgok kozos tulaj-
donsdgainak kiemelése).

Piaget a tanuldst konstrukcids folyamatnak tekintette, amely a kiilviliggal kapcsolatos
folyamatos interakcié révén valésul meg. Eletiink sorén alkalmazkodunk (adaptilédunk)
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kornyezetiinkhoz, az 1j ismereteket folyamatosan beépitjiik (asszimildljuk) kognitiv rend-
szeriinkbe. Ha az 4j ismeretek befogadisit a meglevd rendszeriink nem teszi lehetdvé,
a kognitiv strukedra dtrendezésére kényszeriiliink. Ez a folyamat az akkomodacié. Az ér-
telmi fejlédés sordn az asszimil4cié és az akkomodacié periodikus véltakozisa figyelhetd
meg. A Piaget 4ltal leirt elméleti keret nagy hatdssal volt a késdbbi, az 1980-as években az
angolszdsz oktatdslélektan és a természettudomdnyos nevelés teriiletén kibontakozé, az
értelemgazdag (meaningful) tanuldst el8térbe helyezd kutatdsokra. Ezek szerint a tanulds
akkor értelmes, ha az (j ismeret szervesen beépiil a meglévd fogalmi rendszerbe. Ellenkez
esetben az ismeretek tanuldsa magoldssa, puszta memorizélassd valik, és az igy elsajatitott
tudas elszigetel8dik a fogalmi halé t6bbi részétsl, a késSbbiekben hasznalhatatlan lesz, gyor-
san elfelejtddik. A megértési problémak mogdtt hiz6dé pszicholdgiai térvényszeriiségekre
a tévképzetek, majd késébb a fogalmi valtds kutatdsa hivta fel a figyelmet.

Megértési nehézségek, tévképzetek

Az 1970-es évektd] napjainkig tbb ezer, f8ként a természettudomanyok egyes témaihoz
kotddé vizsgalatot végeztek azért, hogy feltarjak, a tanul6k megértették-e az iskolaban ta-
nult tudomdnyos ismereteket, fel tudjik-e azokat haszndlni a mindennapokban tapasztalt
természeti jelenségek magyarazatira (Duit [1994]). A tanuldkat kiildnboz8 témék (példaul
a névények tdplalkozisa, a fényvisszaverddés szerepe a latdsban, a viz pirolgdsa, a cukor
feloldoddsa a tedban) értelmezésére kérték. A nyitott kérdésekre adott vilaszok tartalmi
elemzése sordn szdmos tévképzetet, olyan ismereteket azonositottak a kutatdk, amelyek
nem felelnek meg a tudoményosan elfogadott nézeteknek (példdul a névények téplaléka
a viz, az dsvdnyi anyagok és a talaj; a novények a vizet cukorra véltoztatjik; a tdrgyakat
azért latjuk, mert a fény fényessé teszi azokat; parolgiskor a viz reakcidba lép a levegdvel;
a cukor elolvad, eltiinik a teiban). A nemzetkézi szakirodalommal ésszhangban, 7. és 11.
évfolyamos, illetve 6., 8., 10. és 12. évfolyamos magyar tanulék korében is talaltunk tév-
képzeteket, f8ként az anyagok szerkezetével és valtozisaival (példdul difftizié, hdvezetés,
hétagulas, halmazillapot-valtozis, viszkozitds), valamint a testek mozgdsival, a newtoni
mechanika megértésével kapcsolatban (Korom [2002], [2003]).

A kiilénb6z8 életkorokban, tuddsteriileteken zajlé nemzetkodzi 6sszehasonlité vizsgd-
latok jelezték, hogy a tévképzetek stabilak, ellendllnak az oktatdsnak, bizonyos témak ese-
tében eldforduldsuk szinte trvényszert, és hasonlitanak a tudomanytorténetbdl ismert
korabbi elméletekre, modellekre. Példdul az erd és a mozgas kapcsolatdhoz kotddden az
arisztotelészi fizika vagy a kozépkori lendiiletelmélet; a h8- és a hémérséklet-fogalmakkal
kapcsolatban a kézépkori kalériaelmélet; az evoltcié kapcsdn a Lamarck-féle elmélet; az
élet fogalméval Ssszefiiggésben az ,életerd-elmélet” (vis vitalis) ismerhetd fel a tanuldi vé-
laszokban.

A tévképzetek megjelenése a Piaget [1970] éltal is leirt megismerési folyamat, majd az
1980-as évekedl kibontakozé konstruktivista tanuldselmélet alapjan Ggy magyardzhato,
hogy a fogalmak elsajétitdsa, a fogalmi rendszer kialakitasa, fejlédése aktiv, konstrudld, a ta-
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nul6 kognitiv erdfeszitésein alapulé folyamat, amelyet a tanulé mdr meglévd tudasa irdnyit.
A fizikai vilag megismerését, a tér, az idS és a fizikai objektumok észlelését lehetdvé tevd
tudédselemek 6roklottek. Az ember kezdetben — és a késébbi tanuldsa sordn is a — meglé-
v8 tuddsa sziiréjén keresztiil tapasztalja, értelmezi a vilagot. Mire egy kisgyermek eléri az
iskolskort, elméletszerii tud4ssal rendelkezik az 8t kériilvevd viligrol. Ezt, a tudomdnyos
ismeretek eldtti, elsésorban a gyermekek sajit meggy8z8déséin, korldtozott tapasztalatain
alapulé tudést naiv meggydz8désnek, alternativ fogalmi keretnek, gyermeki tudomanynak
nevezik. Az iskoldban tanitott tudomanyos ismereteket ezzel a kezdeti, a megfigyelt jelensé-
gek alapjén levont kovetkeztetéseken alapuld, a tudomdnyos modellektd], elméletektd] gyak-
ran killonb6z8 ismeretrendszerrel kell sszhangba hoznia. Ha a tapasztalati tudis és a tudo-
ményos ismeret 8sszeillesztésében problémak adédnak, a két tuddsrendszer keveredik, a tu-
domanyos ismeret eltorzul, megjelennek a tévképzetek (Nahalka [2002], Korom [2005]).

Az egyik legismertebb példa erre az Altaldnos iskolds kort tanuldk torekvése, hogy 6sz-
szeegyeztessék kezdeti, naiv modelljiiket, amely szerint a F6ld lapos, alitdmasztott korong,
a tudomdnyos ismerettel: a F6ld gomb, pontosabban geoid alaka. Mivel kézvetleniil nem
érzékelik a gdmbfelszint, és a mindennapi tapasztalatok alapjin azt a kovetkeztetést von-
tik le, hogy ha elejtiink egy tirgyat, az lefelé esik, nehézséget jelent szdmukra a gdmbalak
elfogaddsa és annak értelmezése, hogy miért nem esnek le a Fold ttloldalirdl az emberek.
A konfliktus felolddsa érdekében szintetikus modelleket vagy tévképzeteket hoznak 1ét-
re. Ilyen szintetikus modell példdul a kett8s Fold-modell, amikor a tanulé fejében egymds
mellett él a két elképzelés (a lapos, illetve a gdmb alakd Féld), és a kontextustdl (hétkdz-
napi vagy iskolai) fiiggéen haszndlja az egyiket vagy a mésikat. Tovabbi szintetikus modell
az tireges gdmb, illetve a lapitott gomb modellje. Az el8bbi esetében a tanulé tigy gondolja,
hogy a gdmb belsejében van egy sik felszin, ahol az emberek élnek, és a felettitk 1évS ég-
bolt a gdmbalak része. Az a gyermek, aki a lapitott gomb modelljét hozza létre a tanulds
sordn, elfogadja a gombalakot, de nem érti a gravitacid fogalmdt, irdnydt, ezért csak a kissé
osszenyomott gdmb tetején, illetve aljin 1év8 sik részen tartja elképzelhetdnek az életet.
A tudominyos modell megértése hosszi folyamat, amelyhez szdmos héttérismeret elsa-
jatitdsa sziikséges, példdul annak megértése, hogy a graviticié a Fold kézéppontja felé, és
nem feliilrél lefelé hat (Vosniadou [2001]).

A tévképzetek el8fordulisit, a fogalmi fejlédés menetét, a fejlédés sordn jelentkezd fo-
galmi dtrendez8déseket keresi és értelmezi a fogalmi véltds kutatdsa (a kutatdsi irdny dtte-
kintését 14sd Korom [2005]). Az eddigi eredmények jelzik, hogy az ismeretek tanuldsa nem
pusztin a fogalomrendszer mennyiségi ndvekedését, hanem mindségi viltozasit, tobbszori
dtrendez8dését is igényli. Az ismeretek kdnnyen asszimildlhatdk a fogalmi haléba, ha a régi
és az j tudds kompatibilis. fgy tanuljak meg a tanuldk példaul a bioldgia, foldrajz tantir-
gyak leird részeit, az egyes él8lények jellemzdit vagy a felszini formak tipusait.

Mis esetekben, amikor a naiv elképzelés és a tudomdanyos ismeret nem feleltethetd meg
egymasnak, mert a jelenséget eltérd elméleti keret alapjin magyardzzik, a tudomdnyos isme-
ret csak az eredeti meggy8z8dés tjragondolisival, megvéltoztatdsival érhetd meg. Péld4ul
a gyermekek folytonosnak képzelik az anyagok szerkezetét, ezzel szemben a tudomdny az
anyagok tulajdonsigait a részecskemodellel magyardzza, vagy a gyermekek a testek moz-
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gésdt az arisztotelészi fizika alapjén értelmezik, ami mds megkozelitéseken alapulé para-
digma, mint a newtoni mechanika vagy a relativitiselmélet. A kiilonb6z8 paradigmak ke-
zelése hasonlé erdfeszitéseket igényel a tanuléked], mint az egyes diszciplinik torténetében
tapasztalhaté, Thomas Kuhn 4ltal leirt paradigmaviltas folyamata a tudoménytdrténetben
egymast kovetd paradigmak kdzott.

A fogalmi valtis kutatéi kezdetben ugy gondoltik, hogy a tudomanyos ismeret meg-
értéséhez elegendd, ha kognitiv konflikcust hozunk létre a tanulé régi és 1j tuddsa kézéet,
mert megfeleld tények birtokdban a tanulé belitja, hogy a régi, tapasztalati tuddsa nem
alkalmas a jelenségek megfelel§ magyardzatira, és kicseréli a naiv meggy8z3déseit a tudo-
manyos magyarazatra (Posner és szerzétdrsai [1982]). Késdbb kideriilt, hogy a tanulék nem,
vagy csak nagyon nehezen képesek feladni meggy8z3déseiket, a hétkdznapi helyzetekben
visszatérnek azokhoz. Péld4ul, hidba tanulnak éveken it az atomokrdl, molekulikrdl, koté-
sekrdl, visszatérnek a folytonos anyagszerkezeti modellhez, ha arrél kérdezzitk 8ket, hogy
mi van a tiszta anyagok részecskéi kozott.

A tudomanyos modellek, magyardzatok elfogaddsa, megértése nem azonnali, gyors be-
latds, hanem hosszt, gyakran éveken 4t zajlé folyamat, amely lényeges eltéréseket mutathat
a killonbozd tudasteriileteken. A fizika alapfogalmainak megértése példdul akkor lehetsé-
ges, ha a tanul6 helyesen sorolja ontolégiai kategéridkba a vildg entitdsait (Chi—Slotta—de
Leeuw 1994]). Gyakori tévképzet, hogy a gyermekek tigy gondoljik, a hd képes egyik helyrdl
amdsikra vindorolni, mintha anyag lenne. E tévképzet felold4sa tigy lehetséges, ha a tanul6
a hét képes atrakni az anyag kateg6ridbdl a folyamat kategéridba. A testek mozgdsaval vagy
a Fold alakjéval kapcsolatos tudomdnyos magyardzatok a tanuldk szdmdra csak akkor ért-
hetdk meg, ha megviltoztatnak bizonyos, a megismerd rendszeriikben mélyen gydkerezd
alapelveket, mint példdul azt, hogy a dolgok olyanok, amilyennek litszanak, vagy a gravi-
tacié irdnya fentrd] lefelé mutat (Vosniadou [1994]).

Az ismeretek tanuldsdt segitd médszerek

Az ismeretek elsajititdsa sordn a tanuldknak adatokat, tényeket és Ssszefliggd informacidkat
egyarint meg kell tanulniuk. A tanulds sordn szitkség van dsszeftiggéstelen informdcidk,
szdmadatok, kédok, jelolések megjegyzésére is, ezekben az esetekben jol hasznosithaték
a mnemotechnikai médszerek (példdul memoriafogas, nyelvi kéd, ritmus). Stlyos prob-
léma viszont, ha a tananyagot is elsdsorban memorizélssal, a definicidk és a leirdsok fel-
szines, értelem nélkiili megjegyzésével probaljik elsajititani a tanuldk ahelyett, hogy az
ismeretelemeket megfeleld médon szerveznék, és a létrejott kapesolatokat, Ssszefliggése-
ket kontrolldlndk. A fogalmi fejlédés kutatdsinak eredményei 1j elemekkel gazdagitottak
a fogalomtanitas klasszikus médszertandt, és hosszabb tivon hozzdjirulhatnak a tanul4si
mddszerek, stratégiak fejlesztéséhez is.

A fogalomtanitis hagyomdnyos mddszertana a fogalomtanitas induktiv vagy deduktiv
mddjit kiilsnbozteti meg aszerint, hogy a tanuléknak mennyi el8ismeretiik van az adott
témdval kapcsolatban. Ha a tanul6k el8ismeretei megfelelSk, akkor példék és ellenpéldik

139



A TARTALMI TUDAS SZERVEZODESE, AZ ISMERETELSAJATITAS FOLYAMATA

bemutatisival, megbeszélésével nélldan is eljuthatnak az adott fogalom meghatirozisdig
(induktiv at). Szamos esetben azonban a tanulék nem tdmaszkodhatnak a kdzvetlen szen-
zoros tapasztalataikra, az el8zetes ismereteikre, ekkor a fogalmat definicié, a tanir dltal
adott meghatdrozas révén tanuljak meg (deduktiv at). Kiilonosen fontos ebben az eset-
ben, hogy a tandr minél t5bbféle médon (példdul szavakkal torténd kériilirds, szemléletes
tandri magyardzat, képek, abrik, struktdramodellek, makettek, multimédias oktatéfilmek,
szdmitégépes szimulaciok, applikacids készletek, funkciondlis modellek, tanuléi kisérletek)
segitse a helyes képzetek, mentdlis modellek 1étrejotté.

A fogalomtanitisban kiemelt szerepet kap a fogalmak strukedraba, hierarchidba szerve-
zésének el8segitése, amelynek sordn az dtjirhatdsig, korbejirhatdsig és bejérhatdsig alap-
elvét célszerii alkalmazni (Nagy [1985]). A fogalomrendszer dtjarhatdsiga azt jelenti, hogy
a tanul6 horizontalisan és vertikalisan is képes benne mozogni benne (tudja, hogy mely
fogalmak vannak egy adott fogalommal egy szinten, melyek alatta és felette). A korbejar-
hat6sdg alapelve arra hivja fel a figyelmet, hogy minél tobbféle szempont szerint mutassuk
be a dolgok sajétsdgait (forma, viselkedés, struktira, miikddés), a bejarhatésig alapelve
pedig az absztrakci6s szintek bejérasinak fontossigira utal (kossiik ossze a konkrét és az
absztrakt szintet, jussunk el a manipulativ szinttdl a szimbolikusig, és vissza). A megfelels
fogalmi struktiira elsajdtitisit el8segiti, ha a tananyag fogalmi rendszerét a tanar grafikus
formaban (példdul tabldzat, fagraf, Venn-diagram, folyamatabra, pokhélé4bra) megjeleni-
ti, és arra 6sztdnzi a tanulkat, hogy a tankonyvi lecke 6nall6, otthoni feldolgozisa soran
irjanak vézlatot, készitsenek fogalmi térképet (Nagy [2005]).

Az informici6tanitis klasszikus stratégidja a tanérai tevékenységeket négy 1épésben
foglalja ssze (Falus [2003]): 1. az oktatds céljainak kézlése, a tanuldk el8ismereteinek
mozgdsitisa, motivilds; 2. a strukturdl6 alapelvek bemutatisa, amelyek jelzik az elsajati-
tandé tananyag és a tanulék meglévd tuddsa kozotti hasonlésigokat és kiilonbségeket; 3.
a tananyag magyardzata, a kapcsoléddsi pontok bemutatdsa; 4. a tananyag megértésének
ellendrzése. E stratégia is kiemeli az el8ismeretek szerepét, a régi és az 0j tudds Ssszekap-
csoldsit, de a tévképzetek és a fogalmi véltds kutatdsinak eredményei alapjin az ismeretek
tanitisinak médszerei 4j szempontokkal és mddszerekkel bévithetsk.

A tévképzetek megsziintetésének, illetve kialakuldsuk megakadalyozdsdnak feltétele,
hogy a tanulék szembesiiljenek sajit meggy8zSdéseikkel, a vildggal kapcsolatos implicit
feltevéseikkel, és osszevessék meggydzddéseiket a tirsaik és a tudomany 4ltal adott ma-
gyardzatokkal. Ehhez biztositanak lehet8séget azok a beszélgetések, vitdk, tanari és tanu-
161 kisérletek, amelyekben mindennapi jelenségeket kell megmagyardzniuk a tanuléknak.
Tovabba alkalmas lehet erre a célra a problémaalapt tanulds (Molndr [2006b]) elemeinek
beépitése a tanulasi folyamatba. Egy masik lényes dolog, hogy ne csak a tanuldk szembesiil-
jenek sajit meggyéz8déseikkel, hanem a tandr is térekedjen arra, hogy megismerje a tanulok
gondolkodasi, feltirja el6zetes ismereteiket. Erre alkalmas mddszer a fogalomtérképezés
vagy a tévképzetkutatisok eredményei alapjin dsszedllitott, egy-egy téméhoz kapcsoléds,
a tipikus tévképzetek azonositisira alkalmas tesztek hasznilata.

A fogalmi véltds el8segitésének feltétele, hogy a tandr megtudja, mit gondolnak a didkok
avildg megismerhet8ségérdl, sajit megismerési médszereikrdl, tudasszerzési és tuddsszerve-
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zési folyamataikrél. A tudomdnyos megismerés médszereinek tanérai alkalmazasa mellett
célszer( fejleszteni a tanul6k metafogalmi tudatossigat (Vosniadou [2001], Csikos [2007]),
hogy rajéjjenek arra, meggy6z38déseik nem tények, hanem hipotézisek, amelyek ellendrzésre
szorulnak, és felismerjék, hogy amit igaznak hisznek, annak érvényessége korlitozott, és egy
misik rendszerben, egy mésik fogalmi keretben, a megismerés egy mésik szintén hamisnak
bizonyulhat. A metakognitiv stratégidk és az dnszabalyozé tanulds (Molndr [2002]) méd-
szereinek alkalmazdsa a tartalmi tudds fejlesztésében virhatan a kutatisokban és késdbb,
az oktatdsi gyakorlatban is kiemelt szerepet kap.

A fogalmi véltdst a tanar analégidkkal (Nagy [2006]), a tudomanytorténetbdl vett pél-
dékkal, a tanul6k naiv meggy8z8déseit és a tudomanyos magyarazatot iitkoztetd kognitiv
konfliktussal segitheti eld. Erdemes id4t és energidt szdnni az iskoldn kiviil szerzett infor-
miécidk pontositdsira is. A csaldd, bardtok, ismer8sok, média révén a gyermekek gyakran
hallanak pontatlan kéznyelvi széfordulatokat vagy tdlzottan leegyszeriisitett magyardza-
tokat (példaul a Nap lemegy, felkel; a htit8szekrénybe tett étel dtveszi a hideget). Vannak
olyan kifejezések, amelyeket a hétkoznapi életben is hasznilunk (péld4ul erd, munka, ener-
gia, anyag, kdtés), de a tudomanyos kontextusban a jelentésiik médosul.

Mindezek a médszerek hatdstalanok maradnak, ha nem tessziik érdekeltté a tanuldkat
a tudomanyos ismeretek tanuldsiban, megértésében, ha nem latjdk, hogyan veszik azok
hasznat késdbbi életitkben. A tanuldsi és az elsajititdsi motivicidra vonatkozé tudomanyos
eredmények (Jézsa [2006]) a tartalmi tudds tanuldsinak fejlesztésében is hasznosithatdk.
Az ismeretek hatékony elsajititisinak tovabbi feltétele, hogy a gondolkodasi, probléma-
megoldé és tanuldsi képességek fejlesztése is tervszeriien, az ismeretek tanitdséval ssze-
hangolva térténjen.

Osszegzés

A nemzetkozi és a hazai vizsgélatok 4ltal jelzett, az iskola 4ltal kozvetitett tudds min8ségé-
ben, alkalmazhatésdgaban mutatkozé problémdk héttere 8sszetett. Annak ellenére, hogy
tanterveinkben megjelentek a kompetenciaalapt oktatas céljai, a tanitasi gyakorlatban még
mindig a nagy mennyiség(i tirgyi ismeret frontilis médszerekkel torténd dtaddsa domindl.
A feszitett temp6 mellett nem jut elegendd idd, lehetdség a tananyag egyes témdiban tdrténd
elmélyiilésre, a tanuldk aktivitdsira alapozé médszerek alkalmazésira.

Ahogyan a tudédsszervezdésre és a fogalmi fejl6désre vonatkozé eredmények jelzik,
nem kovetelhetjitk meg a tanuléktdl, hogy automatikusan megértsék a tananyagot, nem
hagyhatjuk 8ket magukra a meglévd és az 4j tudds Ssszeegyeztetése soran keletkezd prob-
lémakkal, fesziiltségekkel. Ahhoz, hogy a tanulék ne csak az iskolai tanulmdnyok idejére
jegyezzék meg az iskoldban szerzett ismereteiket, hanem késSbb is hasznélni tudjik azo-
kat, az ismeretelsajititdsi, fogalomfejlddési folyamat tudatos, dtgondolt megtervezése és
megvaldsitdsa sziikséges.

Mindez nem csupan néhany ¢j médszer alkalmazasit igényeli, hanem szemléletvéledst
feltételez az oktatasban, hiszen a hangsily nem az ismeretek 4taddsan és visszakérdezésén,
hanem a tanul6é megismerési folyamatainak eldsegitésén, tudomanyos gondolkoddsénak,
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személetmddjdnak, tanuldsi motivacidjinak fejlesztésén van. Az ismeretkdzl6 oktatdsi méod-
szereknél joval tobb energidt és idSt igényel a tandrtdl a tanuldk meggydz8déseinek megis-
merése, a fogalmi rendszeriik fejlddésének nyomon kévetése, a tanuldk szdmdra motivilé
kisérletek, problémaszituacidk, vitatéméik megtervezése, a tanulék munkdjinak irdnyitasa,
a tanuldsi, metakognitiv és 6nszabilyozé stratégidk tandrai fejlesztése, de mindezek hasz-
na 6riasi lehet. Ahhoz, hogy a nemzetkdzi mez8nyben, els8sorban a PISA-vizsgilatokban
a magyar tanuldk az eddiginél eredményesebben szerepeljenek a kovetkezd években, hogy
el8re tudjon 1épni, kedvezd irdnyba véltozzon az oktatdsunk, a tanarképzésben, a tandrto-
vibbképzésben, a tanterviejlesztéssel és a taneszkozok fejlesztésével foglalkozé szakembe-
rek korében is teret kell nyernie a mir jelzett szemléletvaltisnak, az iskola 4ltal kozvetitett
tudds min8ségét, hasznilhatdsigit el8térbe helyezd szemléletmédnak.

HIVATKOZASOK

ARTELT, C.—BAUMERT, J.—JuLius-McELvany, N.—PEscHAR, J. [2003]: Learners for life, Student
approaches to learning. Results from PISA 2000. OECD, Pirizs.

Atxinson, R. L.—Artkinson, R. C.—Smrth, E. E.~Bewm, D. J.-NoLen-HoEeksema, S. [1999]:
Pszicholdgia. Osiris Kiadé, Budapest.

B. NEmETH MARI1A [2002]: Iskolai és hasznosithaté tudds. A természettudoményos ismeretek alkal-
mazésa. Megjelent: Csapé Bend (szerk.): Az iskolai tudds. Osiris Kiadé, Budapest. 123-148. o.

B. NEmeTH MARIA [2003]: A természettudomdnyos miveltség mérése. Magyar Pedagégia, 4. sz.
499-526. o.

B. NEmeTH MARIA-HABOK ANITA [2006]: A 13 és 17 éves tanuldk viszonya a tanuldshoz. Ma-
gyar Pedagdgia, 2. sz. 83-105. o.

BADDELEY, A. [2001]: Az emberi emlékezet. Osiris Kiadd, Budapest.

BaLizs1 ILpik6—OsTtorics LAszL6—SzaLay BaLizs [2007]: PISA 2006 Osszefoglalé jelentés.
Oktatési Hivatal, Budapest. http://oecd-pisa.hu/PISA2006]elentes.pdf.

BarTLeTT, F .C. [1985]: AZ emlékezés. Gondolat Kiadé, Budapest.

Beaton, A. E.-MarTIN, M. O.-Mutuis, I. V. S.—~GonzaLgz, E. J.-SmitH, T. A.-KEeLLy, D.
L. [1996]: Science Achievement in the Middle School Years. IEAs Third International Math-
ematics and Science Study. Center for the Study of Testing, Evaluation, and Educational Policy,
Boston College.

Cui, M. T.H.—SroTTa, J. D.—DE LEEUW, N. [1994]: From things to processes: a theory of concep-
tual change for learning science concepts. Learning and Instruction, 1. 27-43. o.

Csar6 BENG [1992]: Kognitiv pedagdgia. Akadémiai Kiad, Budapest.

Csap6 BEnG [2005]: A komplex problémamegoldis a PISA 2003 vizsgilatban. Uj Pedagégiai
Szemle, 3. sz. 43-52. o.

Csikos CsaBa [2007]: Metakognici6. A tuddsra vonatkozé tudis pedagédgidja. Miiszaki Kiado,
Budapest.

Dos1 JANos [2002]: Megtanult és megértett matematikatudds. Megjelent: Csapé Bend (szerk.): Az
iskolai tud4s. Osiris Kiad6, Budapest. 177-199. o.

142



KOROM ERZSEBET

Durt, R. [1994]: Research on students’ conceptions — developments and trends. Megjelent: Pfundt,
H.—Duit, R. (szerk.): Bibliography. Students alternative frameworks and science education.
Institute for Science Education at the University of Kiel, Kiel. xxii-xlii.

Evsenck, W. M.-Keang, M. T. [1997]: Kognitiv pszicholégia. Tankényvkiad6, Budapest.

FaLus IvAN [2003]: Az oktatds stratégidi és mddszerei. Megjelent: Falus Ivdn (szerk.): Didaktika.
Nemzeti Tankényvkiad6, Budapest, 243-296. o.

HaBo6x Anrta [2007]: Fogalmi térképek alkalmazasa a magyar nyelvtan tanuldsiban 4. és 7. évfo-
lyamon. V. Pedagégiai Ertékelési Konferencia. Szeged, 2007. 4prilis 12—14. Program, Tartalmi
osszefoglalék, 87 o.

J6zsa KriszT1AN [2007]: Az elsajatitdsi motivicid. Miszaki Kiadé, Budapest.

Kiss EpiNa-TOéTH ZoLTAN [2002]: Fogalmi térképek a kémia tanitisiban. Médszerek és eljara-
sok. 12. kétet, Debrecen. 63-69. o.

Korom ErzseBET [2002]: Az iskolai tudds és a hétkéznapi tapasztalat ellentmondd4sai. Termé-
szettudomdnyos tévképzetek. Megjelent: Csapé Bend (szerk.): Az iskolai tudds. Osiris Kiadé,
Budapest. 149-176. o.

Korom ErzsEBet [2003]: A fogalmi valtds kutatdsa. Az anyagszerkezeti ismeretek valtozdsa 12—18
éves korban. Iskolakultira, 8. sz. 84-94. o.

Korom ErzsEBeT [2005]: Fogalmi fejlddés és fogalmi véltds. Miiszaki Kiadé, Budapest.

MarTiN, M. O.-Mutuis, L. V.S.—-GonzaLez, E. J.—Grecory, K. D.-SmrTh, T. A.—CHROSTOWS-
KL S.J.~GarDEN, R. A.—O’ConnNoR, K. M. [2000]: TIMSS 1999. Findings from IEA’s Repeat
of the Third International Mathematics and Science Study at the Eighth Grade. The Interna-
tional Study Center, Boston College.

MarTiN, M. O.—Mutuss, I. V. S.-GonzaLez, E. J.—CHrosTowskl, S. J. [2004]: Findings From
IEAs Trends in International Mathematics and Science Study at the Fourth and Eighth Grades.
TIMSS & PIRLS International Study Center, Boston College, Chestnut Hill, MA.

MornAr Eva [2002]): Onszabilyozé tanulds. Nemzetkézi kutatdsi irdnyzatok és tendencidk. Ma-
gyar Pedagdgia, 1. sz. 63-74. o.

MoLNAR GYONGYVER [20064]: A tuddskoncepci6 véltozdsa és annak megjelenése a PISA 2003
vizsgalat komplex problémamegoldis-moduljiban. Uj Pedagégiai Szemle, 1. sz. 75-86. o.

MoLNAR GYONGYVER [2006b]: Tuddstranszfer és komplex problémamegoldis. Miiszaki Kiads,
Budapest.

Nacy Jézser [1985]): A tuddstechnoldgia elméleti alapjai. OOK, Veszprém.

Nacy LAszLONE [2005]: Grafikus rendez8k alkalmazisa a biol6gia tanitdsiban és tanuldsiban.
Biolégia Tanitdsa, 4. sz. 3-10. o.

Nacy LAszLONE [2006]: Az analdgids gondolkodas fejlesztése. Miiszaki Kiadé, Budapest.

NanaLka IsTvAn [2002): Hogyan alakul ki a tudis a gyermekekben? Konstruktivizmus és peda-
gbgia. Nemzeti Tankdnyvkiadé, Budapest.

Novak, J. D. [1990]: Concept maps and vee diagrams. Two metacognitive tools for science and
mathematics education. Instructional Science, 19.29-52. o.

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

OECD [2004]: Learning for tomorrow’s wotld. First results from PISA 2003. OECD, Pirizs.

OECD [2007]: PISA 2006 Science competencies for tomorrow’s word. Volume 1. Analyses. OECD,
Parizs.

143



A TARTALMI TUDAS SZERVEZODESE, AZ ISMERETELSAJATITAS FOLYAMATA

P1aGET, J. [1929]: The child’s conceptions of the world. Harcourt, Brace and Company, New York.

P1acGet, J. [1970]: Vilogatott tanulményok. Gondolat Kiadé, Budapest.

PLEn CsaBa [1998]: Bevezetés a megismeréstudomdnyba. Typotex Kiad6, Budapest

PosNER, G.].—STrikE, K. A.—-Hewson, P. W.—Gertz06, W. A. [1982]: Accommodation of a sci-
entific conception: Toward a theory of conceptual change. Science Education, 6. 211-227. o.

Vir1 PETer—Kroropp Juprt [1997]: Egy nemzetkozi felmérés f6bb eredményei. Uj Pedagégiai
Szemle, 4. sz. 56-76.

Vojsvirro, J. K. [1978]: A fogalom. Gondolat Kiadé, Budapest.

Vosniapou, S. [1994]: Capturing and modeling the process of conceptual change. Learning and
Instruction, 1.45-69. o.

Vosniapou, S. [2001]: Tanulds, megismerés és a fogalmi valtds problematikdja. Magyar Pedagé-
gia, 4.5z.435-448. o.

144



