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Egy figyelemremélto, sot figyelmezteto
konyv az iskolai tudasrol

59

Nem kénnyii feladat ,benézni a pedagogiai szinfalak mége’, vagyis nem
konnyii tudomdnyos ismereteket szerezni arvol, hogy valéjaban mi is
t6rténik a valdésdagos pedagogiai interakciokban, a tanitdsi ordkon. A tandri
hatékonysdggal, az oktatds eredményességével kapcsolatban a szakmai és
a laikus kézveleményben egyardnt rendkiviil szélséséges megfogalmazdsok
is sziiletnek, s ezeknek — egy-egy negativ vagy pozitiv tapasztalat okdn -
mindig van némi alapjuk. Vannak egy pdran, akik egy ideje — dacolva
a magyar oktatds, kiilléndsen a természettudomdmnyos és matematikai
nevelés szinvonalassdgdrol, eredményességérol hozsanndzoé szakember-
t6meg véleményével — azt probdljdk bizonyitani, hogy a mélyben
nagyon komoly problémdk hiizédnak, az eredmények csak bizonyos,
nem is feltetleniil a modern tdarsadalom dltal magas szinten
ertekelt teriileteken jelentkeznek, s egyre fontosabbd valo
teriileteken inkdbb az elmaradds jellemzo.

Csapo Beno szerkesztette, Az isko-
lai tudas cimli konyv éppen egy
olyan latlelet, amely pontosan do-
kumentalja ezeket a problémakat. Az Osiris
Kiadonal megjelent mii sem enged kozvet-
len bepillantast a ,,szinfalak mégé”, nem
tudjuk meg beldle tényszerien, hogy mi is
torténik valojaban a tanitasi 6rakon, ez nem
is volt célja, de elolvasasa utan mégis na-
gyobb tudassal rendelkeziink minderr6l.
Azzal, hogy a konyv a tanitasi orak ered-
ményérol, a kialakul¢ iskolai tudasrol nyujt
egy rendkiviil részletgazdag, empirikus té-
nyekkel megalapozott képet, valdjaban a
valdsagos pedagogiai folyamatot, annak
eredményességét, hatasat illetd tudasunkat
béviti, s még inkabb arra 6szt6ndz minden
kutatét, hogy végre-valahara kezdjiik el
feltarni, vajon milyen is a tényleges inter-
akcio, mi is torténik akkor, amikor a peda-
gbogusok beliilrél bezarjak maguk mogott
az osztaly ajtajat a becsdngetés utan.
Csap6ék konyve szdmomra sok szem-
pontbol volt izgalmas olvasmany. Legeld-
szOr azért, amit mar a bevezetoben is leir-
tam. Az iskolai tudds cimi konyv a hazai
természettudomanyos és matematikai ne-
velés alapvetd problémajat vilagitja meg a
kovetkezo tertileteken:
1. Vilagosan bemutatja, hogy a tesztek-
kel mérhet6 tantargyi tudasnak és az isko-

lai értékelés eredményeinek (az osztalyza-
toknak) az elvarhatoénal sokkal kevesebb
koziik van egymashoz. Ugyanez érvényes
aztan a gyakorlati természettudomanyos
ismeretekre, a megértés folyamatara (mind
a természettudomanyok, mind a matemati-
ka terén), a deduktiv és induktiv gondol-
kodasra. A konyv egyik legfontosabb és
legnyugtalanitobb kovetkeztetése, hogy a
természettudomanyi és a matematikai te-
riileten az iskolai értékelési rendszer nem
azt méri, amit mérnie kellene.

2. A kotet érzékelteti — tobb helyen vila-
gosan megfogalmazza —, hogy a magyar
természettudomanyos és matematikai ne-
velésben kemény szelekcios mechanizmu-
sok miikodnek, s ez a szelekcid jobbara a
csaladi, tarsadalmi hattér altal meghataro-
zott, s nem az adottsdgokhoz kotddik.

3. Azt is lattatja, hogy ha kilépiink a
nemzetk6zi vizsgalatok tobbsége altal is
preferalt, inkabb a tananyagtudast, az el-
méleti ismeretek visszaadasat el6térbe al-
litd feladatok korébdl, és a tanuldk gya-
korlati ismereteit, a természettudomanyos
és matematikai tudas alkalmazasanak
szinvonalat vizsgaljuk, akkor — akar ilyen
sz¢lséségesen is fogalmazhatunk — rendki-
viil sotét képet lathatunk: fanuloink gya-
korlati ismeretrendszerével kapcsolatban
komoly problémak meriilnek fel.
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4. Magyarorszagon eldszor, nagyobb
térség populacidjabol vett reprezentativ
mintan mért adatokkal alatdmasztott tudo-
sitast kapunk a konyvbdl arrdl, hogy gyer-
mekeink a természettudomanyos tévkép-
zetek terén ,,sem maradnak el” kilfoldi tar-
saiktol, vagyis az értelmes tanulas feltéte-
leinek biztositasa, a természettudomanyok
valodi, mély megértése terén is szamol-
nunk kell a hazai oktatas komoly bajaival.

5. A matematikai megértés ,,sem jar job-
ban”: a konyv elolvasasa utain mindenki
szamara kideriil, hogy nemzetkdzi diak-
olimpidkat nyero kis (vagy nagy) matema-
tikusaira méltan biiszke nemzetiink alapo-
san el kell, hogy gondolkodjék azon, hogy
vajon a legkivalobbakon tuliak, a még
mindig nagyon differencialt nagy tdmeg
matematikai miiveltségének vizsgalata so-
ran vajon miért kaptak a kutatok ilyen
rendkiviil gyenge eredményeket.

Miért fontosak ezek az eredmények?
Azért, mert a szakmat (pedagdgiakutatokat
és gyakorld pedagdgusokat), az oktataspoli-
tikat és az oktatds szakmai iranyitasat arra
figyelmeztetik, hogy a természettudoma-
nyos és a matematikai nevelés helyzete ma
Magyarorszagon alapvetden problematikus,
tovabbi elemzéseket igényel, 1j kutatasokat
és fejlesztési folyamatokat kell beinditani
ezen a teriileten. Nem Csapoék konyve az
egyetlen, amely erre figyelmeztet, de ez a
mi adja a legszélesebb elemzést. Nemcsak
a kozvetlen tantervi tartalom elsajatitasaval
foglalkozik, hanem szinte a teljes, termé-
szettudomanyos és matematika informacio-
feldolgoz6 apparatus fejlédésével, szinvo-
naldval. Nincs egyediil a gondokat megfo-
galmazo irasok, elemzések kozott, hiszen a
legutobbi IEA-vizsgdlat is a magyar gyere-
keknek a természettudomanyos miiveltség
szempontjabol vald hattérbe szorulasat mu-
tatta, s az 1995-6s Monitor-vizsgalat nem-
kiilénben az eredmények romlésat regiszt-
ralta, illetve kaptunk hireket mas, nemzetko-
zi vizsgalatokrol is, amelyek a kozépiskolat
végz0 magyar fiatalok matematikai és fizi-
kai tudasanak gyengeségérol tudositottak (1.
példaul a Népszabadsag 1998. maj. 30-i sza-
mat). Természetesen ezekkel a tudasvizsga-
latokkal kapcsolatban mindig sok modszer-

tani probléma vethetd fel a vizsgalt tudas
természetével, az alkalmazott moédszerek-
kel, a mintavalasztassal és még szamos ku-
tatasmetodikai kérdéssel Osszefliggésben,
azonban Csapoék vizsgalatarol valdban el-
mondhatd, hogy az az sszes, hazankban is-
mert, benniinket érinté kutatas koziil a leg-
alaposabban, a kérdésben kialakult tudoma-
nyos ismereteket a legszélesebb kdrben fel-
haszndlé modon ragadta meg a problémat.
Itthon szinte nincs példa olyan nagy minta-
kon elvégzett felmérésekre, amelyek az
adott miiveltségi teriilettel 6sszefiiggd, mé-
lyebb gondolkodasi struktirak, tovabba a
meghatarozo, vilagképi jelentdségti kogni-
tiv rendszerek, s a gyakorlati alkalmazés
elemzését is megeéloztak volna.

Amit Csap6ék a hazai matematikai és
természettudomanyos nevelés szinvonala-
rol, eredményességérol allitanak, az min-
den érdekeltet cselekvésre kell, hogy 0sz-
ton6zzon. Mondhatna barki, hogy mindaz,
ami a konyvben van, egy elmult idészak
zetésével, az 11j tantervek szerinti tanitassal
megvaltozhat a helyzet, hiszen éppen a
korszeriisités volt a cél. En azonban nem
hiszem, hogy ez igy lenne. A NAT-tal, az j
minta- és helyi tantervekkel éppen azokon
a meghataroz6 tényez6kon nem valtoztat-
tunk, amelyek — véleményem szerint — a
negativan értékelhetd eredmények okai.
Csap6ék a ,,tuddsok érthet6 visszafogottsa-
gaval” nem meriilnek el a feltart jelenségek
okainak elemzésében. Hiszen nem azokat a
tarsadalmi folyamatokat vizsgaltak, ame-
lyek ide vezettek, hanem magat a jelensé-
get. Mas kutatasoknak kell feltarniuk eze-
ket az okokat, most mar az oktatast befo-
lyé4sold tényezdk széles skalajat vizsgalva.
Egy recenzens persze kicsit batrabban is
kifejtheti véleményét az adott folyamat
okair6l, s mindezt megteheti empirikus
adatok nélkiil is. Ezt a szabadsagot én most
szeretném is kihasznalni.

A hazai természettudomanyos és mate-
matikai nevelés markansan képvisel egy, a
nevelés torténete soran kialakult, massziv
paradigmat, ami — s ezt a kotet tobb tanul-
manya is emliti — alapvetden a természet-
tudomanyos, valamint matematikai disz-
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ciplindkra épitest részesiti elényben, azok
tiikorképekeént képzeli el a megfeleld isko-
lai tantargyakat. Ez a természettudoma-
nyos és matematikai nevelés (tudomanyos
értelemben véve magas szakmai szinvona-

crer

crer

kinti legfobb feladatanak, hogy a felno-
vekvo nemzedékekben egy kozvetitési fo-
lyamat segitségével épitsen ki minél na-
gyobb, minél szélesebb természettudoma-
nyos ¢és matematikai miiveltséget. Ekoz-
ben elsésorban arra szamit, hogy a didkok
részerdl van készség e miiveltség befoga-
dasara, s6t azokat a diadkokat részesiti
elényben, s értékeli magasabb szinten,
akik minél problémamentesebben, s a tu-
domanyos tudas visszaadasa szempontja-
b6l minél eredményesebben képesek e be-
fogadasra. Ez a paradigma rendkiviil mé-
lyen gyokerezik a hazai matematikai és
természettudomanyos nevelésben. Vannak
eredményesebb ¢és kevésbé eredményes
gyakorlati megvalositéi, de nagyon keve-
sen vannak, akik valami mast csinalnak.
Ez a paradigma val6jaban nagyon hosszl
id6n keresztiil adaptiv volt. Az szinte egy-
altalan nem volt fontos a tarsadalom sza-
mara, hogy a real miiveltségi elemeket tar-
sadalmi tevékenységiikben, munkajukban
nem alkalmazo nagy tobbség is szerezzen
elfogadhat6 szintli természettudomanyos,
matematikai miiveltséget, az azonban mar
annal inkabb, hogy kivalogathassa azokat,
akik viszont leendd feln6tt életikkben nagy
mértékben kell, hogy épitsenck ezekre a
miiveltségelemekre, vagyis hogy kivalo-
gathassa a miszaki, kutatdi, orvosi vagy
agrar elitet.

A leirt természettudomanyos és matema-
tikai nevelési paradigma tehat a valogatas
eszkdze, s csakis azoknak felel meg, akik
majd alkalmazni is fogjak életiik soran
mindazt, amit a kdzoktatasban elsajatitot-
tak. Az emberi tarsadalmak sajatossaga
azonban, hogy az ilyen szelekci6 nem az
adottsagok szerint, hanem tarsadalmi torés-
vonalak mentén zajlik. Ily moédon elsdsor-
ban azok tudnak kiemelkedni, akik mar a
csaladtol megfeleld indittatast kaptak a ta-
nulashoz, a miivelédéshez, akik megfeleld

segitséggel szamolhatnak otthonrdl, akik
mindehhez megfeleld tarsadalmi, kultura-
lis, mivelddési hattérrel rendelkeznek. A
Csapoék altal is észlelt problémak azt mu-
tatjak, hogy még ma is ez a mechanizmus
mikddik, azonban azt is lathatjuk — leg-
alabbis a romld tendencidk engem erre a
kovetkeztetésre vezettek —, hogy egyre ke-
vésbé lesz adaptiv ez a paradigma. Véle-
ményem szerint a negativ eredmények nem
els6sorban a tanarok és a tanitas szinvona-
lanak csokkenésével, nem a tantervek hia-
nyossagaival magyarazhatok (természete-
sen ilyen okok is lehetségesek, de szerin-
tem nem meghatarozok), hanem elsésor-
ban azzal, hogy a tdrsadalom igényeit egy-
re kevésbe elégiti ki ez a fajta tanitas, ez az
uralkodo paradigma. Azt a nagyon is opti-
mista hipotézist szeretném megfogalmaz-
ni, hogy a mai magyar tarsadalomnak mar
masra van sziiksége: nem egy antidemok-
ratikus szelekcidos mechanizmus miikodte-
tésére, nem egy bezark6zo, rigorézus mo-
don diszciplinakdzpontl oktatasra, s nem
elavult, az ismeretek egyoldali kozvetité-
sét szorgalmazd pedagodgiai, didaktikai
gondolkoddsmaod gyakorlati megvalosita-
sara. Lehet, hogy csak belelatok valamit a
folyamatokba, de hiszem, hogy Magyar-
orszagon is megsziiletett az igény a min-
denki szamara hasznos, ezért tartalmaban,
kovetelményeiben és modszereiben rend-
kiviil differencialt természettudomanyos és
matematikai nevelés irant, a merev tudo-
manykozpontisaggal szemben megsziile-
tett az igény e teriileteken is a tarsadalom-
orientaltsag érvényesitésére, s itt az ideje,
hogy komolyan vegyiik mindazt, ami a pe-
dagbgiadban az elmult kb. tizen6t-husz év-
ben a tanuldsi folyamatok ujragondolédsa
kapcsan tortént, valamint meghonositsunk
olyan 0j didaktikai rendszereket, amelyek a
tanulok ontevékenységére, az aktivitasra, s
még korszerlibb rendszerekben a tanulasi
folyamatok egészen 1j felfogasara épiilnek.

Egy kovetkezd jellegzetessége a Csapd
Bend szerkesztett kotetnek, ami hallatlanul
izgalmassa tette szamomra tartalmat, a
modszertani alapossaga ¢és kovetkezetessé-
ge. Megszoktuk, hogy a JATE Pedagogiai
Tanszéke az elmult évtizedekben élen jart a
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pedagogiai kutatasok modszertani korsze-
risitésében. Kiilonosen a pedagogiai érté-
kelés terén kifejtett munkassaguk fontos az
egész magyar pedagdgia szamara: kove-
tendd mintat jelentenek minden e teriileten
dolgozo kutatonak. Magam kiilondsen
sokra értékelem azt — a modern tudoma-
nyos kutatasokban persze alapkovetel-
ménynek szdmitd, a hazai szakmai kozeg-
ben azonban mégsem mindig kdvetkezete-
sen képviselt — eljarast, hogy az egyes terii-
leteken folytatott vizsgalatok elméleti
alapjait, kiilonbdz6 megkdzelitési lehets-
ségeit tarjak fel elobb, s ezek, vagyis az
uralkodo és a kutatdk altal is képviselt pa-
radigmak fliggvényében fogalmazzadk meg
kérdéseiket, kutatasuk céljat, a hasznalt fo-
galomrendszert, a modszereket és az ered-
mények értékelési kereteit. Csapoék — min-
den fejezetben — kovetkezetesek maradnak
abban, hogy nem pozitivisztikus mddon,
nem az elméleti megalapozottsagot nélkii-
1626 eljarasokban kapott empirikus adato-
kat igyekeznek altalanositani, hanem a mo-
dern kutatas logikajanak megfeleléen egy
»oevallott”, leirt, vallalt paradigma keretei
kozott helyezik el az empirikus vizsgalato-
kat, s azok eredményeit.

Kiilon kell sz6lni — modszertani kérdése-
ket emlitve — a mintavétel, a vizsgalati terep
kérdésérdl. Teljesen el lehet fogadni a min-
ta korlatozéasara vonatkoz6 érvelést. Csapo-
¢k ugyanis vizsgalatukat Szeged vérosara
és korzetére korlatoztak, vagyis egy kisebb
régio megfeleld kort tanulodi jelentették a
vizsgalt populaciot. Az is igaz persze, hogy
a teriilet szerint nem reprezentativ minta
nem engedi, hogy a vizsgalddasbol az egész
orszagra levonjunk kovetkeztetéseket.
Vagyis ha egy valtozot allandonak tartunk
(ami tudomanyos vizsgalatok esetében
alapkdvetelmény), akkor nem allithatjuk
azt, hogy észrevételeink az adott valtozo
mas, a vizsgalatunkban nem szerepld érté-
keire is kiterjeszthetok. Esetiinkben ez nem
baj, hiszen a kutatok elsésorban bizonyos
alapjelenségekre, nyugtalanitd Osszefiiggé-
sekre akarjak felhivni a figyelmiinket, ha
ugy tetszik, akkor bizonyos gondolkodas-
moddok elterjesztéséhez kivannak hozzaja-
rulni, technikai okokbdl leegyszertisitik a

mintavételt egyetlen régiora. Az eredmé-
nyek ugyan nem altalanosithatok az egész
orszagra, de egy mélyebbre hatold kutatés
nyoman sziilettek, s igy figyelemfelhivd
jellegiikbél kovetkezben lesznek nagyon
fontosak. A vizsgalodast akar problémafel-
tar6 kutatasnak is nevezhetnénk, de azért
ennél tobbrol van szo, hiszen a kivalasztott
térségben nagyon sok valtozd szempontja-
bol még reprezentativ is a minta. Azonkiviil
én ugy gondolom, hogy a régid, a teriilet
nem fontos valtozo (ezt persze igazolni kel-
lene). Ugy gondolom, hogy valojaban bar-
melyik régi6 (kivéve talan Budapestet) jol
reprezentalhat orszdgos folyamatokat.

Talan még az elézdéeknél is érdekesebb
volt szamomra mindaz, amit a kétet az isko-
lai tudas, annak rétegei és mas Osszetevoi
értelmezésében nyujtott. A magyar olvaso-
kozonség szamos elméleti részlettel, a szak-
maban fontos szerepet jatszo kutatd nevé-
vel, tobb pedagodgiai paradigmaval magyar
nyelven ebben a kdnyvben talalkozhat elo-
szor. Igy példaul Csapd Bend bevezetd ta-
nulmanya egészen kivalo attekintés az isko-
lai tudas értelmezésének elméleti rendszere-
ivel kapcsolatban, felvillantva a legkorsze-
ribb elképzeléseket is. Hidnyérzetiink leg-
feljebb annyiban lehet, hogy nincs itt részle-
tesebb tajékoztatds mindezekrdl — a konst-
ruktivista megkdzelitésekrol, Vigotszkij re-
neszanszarol, Gardner konyvérol és elkép-
zeléseirdl stb. De hat ennek a konyvnek
nem ez a célja, s tovabbi miiveknek, koztiik
forditasoknak lesz a feladata bemutatni
részletesen a fejleményeket. A hazai szak-
mai és szélesebb kozvélemény tajékoztata-
sara oriasi sziikség lenne, ezt Csapoék kote-
te is vildgosan bizonyitja, hiszen itt — a do-
log természetébdl adédéan — csak néhany
szavas hivatkozasok szerepelhetnek atfogd
elméletekkel, egész gondolkodasi rendsze-
rekkel kapcsolatban. Ha valaki ma Magya-
rorszagon ezeknek a dolgoknak utana akar
nézni, nem lesz konnyt dolga.

Egy masik példaként had emlitsem a ta-
nulassal kapcsolatos korszer( elképzelések
szerepeltetését ebben a miben, ami szinte
valamennyi itt olvashat6 tanulmannyal &sz-
szefligg, de kiilondsen erdsen érinti Csapd
Bend bevezetd tanulmanyat és Korom Er-
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zsébet természettudomanyos tévhitekkel
kapcsolatos irasat. Az iskolai tudas elemz¢-
sének kérdéseiben a vilagon ma egyre fon-
tosabb szerepet jatszanak azok a megkoze-
litések, amelyek a gyermek elozetes tudasa-
nak meghatarozé szerepére, a tudas objekti-
vitasa értelmezésének alapvetéen proble-
matikus voltara, az iskolai kozvetito folya-
matok hatékonysaganak ismeretelméleti
szempontbol vald 1ényegi megkérddjelezé-

sa, az elmében bizonyos ,,kognitiv apparatu-
soknak” a feltételezése jellemezte. Ez a
szemlélet a pedagogia szamara azt a felszo-
litast jelentette, hogy figyelmiinket elsdsor-
ban a gyermeki gondolkodas informacio-
feldolgozassal kapcsolatos folyamatai felé
kell forditani, fel kell tarni azokat a mecha-
nizmusokat, amelyekben ez zajlik, s elsdsor-
ban azokat a képességeket (miiveleteket)
kell elemezni, amelyek a fejlédd gyermeki

sére, a gyermeki vi-
lagértelmezés saja-
tossagaira épitenek, s
alakitanak ki olyan
elméleti rendszereket
(konstruktivizmus,
konstrukcionizmus,
mas posztmodern el-
képzelések), amelyek
radikalis alternativat
kinalnak az iskolai
tudas és e tudas isko-
lai elsajatitasanak ér-
telmezésében. Csapo-
¢k mar hivatkoznak
ezekre az elképzelé-
sekre, még ha egyeld-
re csak roviden, az
elemzéstol eltekintd
modon is. Miiviik pa-
radigmatikus alapjai
igy kissé eklektikussa
valnak. Bar az egész
konyvben meghaté-
roz6 marad a tudés-
nak és a tanulasnak
elsdsorban a kognitiv
tudomanyok fejlédé-
se kezdeti szakaszara
jellemzd felfogés-

Az iskolai tudds elemzésének
kérdéseiben a vildgon
ma egyre fontosabb
szerepet jatszanak azok
a megkozelitések, amelyek
a gyermek elozetes tuddsdnak
meghaltdrozo szerepére,

a tudds objektivitdsa
ertelmezésének alapuvetoen
problematikus voltdra, az

iskolai kozuvetito folyamatok
hatékonysdgdnak ismeret-
elméleti szempontbol valo
lenyegi megkérdojelezésere,
a gyermeki vildagértelmezés
sajdtossdgaira épitenek,

s alakitanak ki olyan
elméleti rendszereket
(konstruktivizmus,
konstrukcionizmus, mds
posztmodern elképzelések),
amelyek radikdlis alternativdt
kindlnak az iskolai tudds és e
tudds iskolai elsajdtitdasdanak
értelmezésében.

gondolkodasban
mindezt lehetévé te-
szik. A korai kogniti-
vizmus 0sztdnzi a
gyerekek értelmi ké-
pességeinek, problé-
mamegoldasanak, ta-
nulasanak vizsgalatat,
mindig feltételezve,
hogy valamilyen ,,ap-
paratusok”, informa-
cio-feldolgozd ,,gépe-
zetek” miikddnek az
emberi agyban. A ko-
rai  kognitivizmus
azonban episztemolo-
giai kérdésekben nem
1épett tul a pozitivista
gondolkodason. A
megismerést az ob-
jektiv valdésagnak a
megismerd rendszer-
be vald ,,bearamlasa-
ként” értelmezi, e ke-
retben fogalmazza
meg a problémameg-
oldasra, a kommuni-
kaciora, a tanulasra
vonatkoz6 elképzelé-
seit is. Nos, ugy lé-

mod, de mind témai-

ban (pl. tévhitek), mind elemzéseiben, el-
meéleti leirasaiban mar megjelennek a mai
pedagogiai gondolkoddsmodot egyre in-
kabb ural6 elképzelések is.

E kérdés elemzése soran kivanom megfo-
galmazni kritikai észrevételeimet is. A korai
kognitivizmust elsGsorban az informacio-
feldolgozas gépi analogiakkal valo értelme-
z€se, a behaviorizmusnak a bels6, kognitiv
folyamatok értelmezésével valé meghalada-

tom, hogy az elemzett
kétet valojaban ehhez a paradigmahoz kivan
hli maradni. Mint mar emlitettem, néhol ez
az egység megtorik, s ,betiiremkednek”
mas, inkabb a mai kognitivizmust jellemzd
elképzelések; a legerdsebben ez a természet-
tudomanyos tévhitekkel kapcsolatos tanul-
manyban jelentkezik (Korom Erzsébet kiva-
16 irasa). E fejezet sem lép at bizonyos hata-
rokat, hiszen nem vet fel mélyebb, episzte-
mologiai kérdéseket, nem veti fel a tudas
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természetének, forrasanak problémajat, eny-
nyiben igazodik a kotet tobbi tanulmanya-
hoz. Ugyanakkor a targyalt téma, vagyis a
gyermekekben 1étezd sajatos értelmezési ke-
retek, naiv elméletek, tévhitek, a gyermektu-
domany kutatasa ma kifejezetten konstrukti-
vista keretek kozott zajlik, vagyis egy olyan
elméleti hattérrel, amely tillép a korai kog-
nitivizmus episztemoldgiai pozitivizmusan.

Régi problémam — s ennek megoldasa-
ban ez a kotet sem nyujtott sok segitséget
— az induktiv gondolkodas, a tanulas in-
duktiv utjanak értelmezhetésége, egyalta-
lan a léte. Csap6 Bend e témaval foglalko-
70 fejezetében attekintést kapunk az in-
duktiv gondolkodés fogalmardl, vizsgala-
tanak korabbi — és e kutatomunka kereté-
ben kapott — eredményeirdl. Azért komoly
probléma szamomra az induktiv gondol-
kodasnak még az értelmezhetdsége, a 1éte-
z¢se is, mert minden olyan problémameg-
oldas kapcsan, amely ugymond induktiv
gondolkodassal torténik, mindig megtala-
lom — vagy megtalalni vélem — azokat a
kognitiv strukturakat, amelyek keretében a
gondolkodas valdjaban zajlik, vagyis na-
gyon egyértelmiien fogalmazva: minden
induktiv gondolkodasra adott példa esetén
bebizonyosodik szamomra, hogy a gon-
dolkodasi folyamatok egy mélyebb elem-
z¢s szerint inkabb deduktivaknak tekinthe-
t6k. Igy vagyok most a Csapo-féle vizsga-
latban hasznélat feladatokkal is. Allitaso-
mat egy példan igyekszem szemléltetni.

Az induktiv gondolkodas mérése soran a
gyerekek olyan feladatokat is kaptak, ame-
lyekben szamparok kozotti, két esetben il-
lusztralt kapcsolat mibenlétét kellett ,,felfe-
deznitk™, s e felfedezésrol azzal kellett bi-
zonysagot tenniiik, hogy a szabély alkalma-
zasaval egy harmadik szampart kellett el6-
allitaniuk az egyik tag ismeretében. Az elsé
feladat esetén ez igy nézett ki: ha adottak a
20 = 32 és a 8 = 20 szamparok, vajon mi
lesz a parja (a szabaly valtozatlanul hagya-
séval) a 11-nek. Kénnyl észrevenni (felfe-
dezni), hogy a szampar els6 tagjahoz 12-t
kell hozzaadni, s ezzel megkapjuk a szam-
par masodik tagjat, igy a 11-nek a 23 lesz a
parja. Elemezziik, hogy itt milyen gondol-
kodasi folyamatrol lehet sz6! A gyermek fi-

gyeli a két szampart, s megprobalja kitalal-
ni azt a szabalyt, amely az egyik szambol
eloallitia a masikat. Vagyis a gyerek elkezd
kutatni az ismeretei kozott, keresi azt a ma-
tematikai szabalyt, amelyet rahtizhat az el-
sO két szamparra. Ekozben alkalmazza a
szamokkal végzett miiveletekre, magukra a
szamokra vonatkozé tudasat, vagyis mate-
matikai tudasrendszerének egy részét moz-
gositja. Sot, kiprobal bizonyos, szamara
megfelelének tind szabalyokat, s ellendrzi,
hogy azok vajon tényleg raillenek-e a meg-
adott szamparokra. Hogy e szabalyokat mi-
lyen korbol veszi, az eldzetes ismereteitdl
fligg, s példaul nagyon erdsen befolyasolja,
hogy oldott-e mar meg ilyen feladatokat.
Az értelmi miivelet, amir6l itt sz6 van, nem
mas, mint a metamatikai ismeretrendszer-
ben valo kutatas, szorfolés, s a kiprobalan-
do szabalyoknak megfeleld matematikai
muveletvégzés. Szamomra ez nem induk-
cio, hanem dedukcio. A 1ényeg az, hogy az
a tudas, amely itt Gjnak neveztetik, valdja-
ban ott volt mar elbtte is a tanuld fejében,
csak ki kellett keresni.

Hogyan hatarozza meg Csap6 az induktiv
gondolkodast? Nem ad 6nallo definiciot, de
ugy latom, hogy elsésorban Skyrms megha-
tarozasat fogadja el. E szerint van egyrészt
sziikebb értelemben, vagyis az egyedirdl az
altalanosra vald kovetkeztetés értelmében
hasznalt indukci6. Itt arrdl van szo, hogy
hajlamosak vagyunk bizonyos példakban,
egyedi esetekben tapasztalt Osszefiiggést
minden, a témaval adekvat esetre érvényes-
nek tartani. Uj tudés keletkezik — igy az el-
mélet —, mert a folyamat végén olyan tudas
birtokdban vagyunk, melyet el6tte nem bir-
tokoltunk, s ez az 0j tudés az esetek tagabb
korére érvényes. Magam ugy gondolom,
hogy az ilyen gondolkodasi folyamatokban
az torténik — mint a fenti példaban —, hogy a
vilagrol alkotott ismereteink korében meg-
keressiik azt az 6szszefiiggést, amely rahtiz-
hato a konkrét példakra is. Ezek sokszor na-
gyon elvont 0szszefliggések lehetnek, vagy
lehetnek matematikai formaban is megad-
hato kapcsolatok, de mindenképpen létez-
nek mar a folyamat el6tt is. A kérdés éppen
az, hogy milyen tudasrendszerben zajlik ez
a keresési folyamat, hogyan zajlik, milyen
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hatékonysagt. Amikor a gyerekek ,,felfede-
zik” Ohm-torvényét a fizikadran, akkor
gondolkodéasukban sokkal inkabb az a logi-
ka érvényesiil, hogy feltételezik az Ossze-
figgést egy adott ellenallasra kapcsolt fe-
sziiltség és a rajta atfolyd aram erdssége ko-
z0ott (egyaltalan van értelme keresni az Os-
szefliggést), ehhez bizony az elektromos
arammal kapcsolatos nem is kis fejlettségii
kognitiv rendszer sziikséges, aztan a kapott
eredmények alapjan, hasznalva a grafiko-
nok elemzésével kapcsolatos tudasukat,
megkeresik azt a fliggvényt, amely a legin-
kabb alkalmazhat6 a mérési adatokkal kap-
csolatban, s maris kész a ,,felfedezés”. (Sok-
féle okbol kovetkezden a valdsagban termé-
szetesen nem ilyen egyszerii a folyamat,
mint ahogy itt leirtuk, s ahogyan sok fizika-
tanar elképzeli.)

A Skyrms-féle meghatarozas szerinti ta-
gabb értelemben indukcio barmely kiterjeszto
értelmii kovetkeztetés. Itt a példak lesznek a
fontosak, ilyen az analogiaval val6 érvelés, az
elérejelzé kovetkeztetés, a kovetkeztetés az
okokra a jelekbdl és szimptomakbol, a tudo-
manyos elméletek megerdsitése. Nagyon Orii-
16k, hogy ezek a példak szerepeltek a konyv-
ben, hiszen ez szdmomra még vildgosabba
tette, hogy itt valdjaban dedukciérol van szo.
Az analdgiaval valo érvelésnél az analogia 1¢-
tezik mar a fejemben, tehat megvolt mar az a
tagabb tudasom, amely meghatarozta a gon-
dolkodast. Az elérejelzd kovetkeztetés tisztan
egy mar létez0 altalanos ismeretnek konkrét,
jovobeli esetre valo alkalmazasa. A jelekbdl, a
szimptomakbol példaul az orvos nem kitalal-
ja, hogy milyen betegségrdl lehet sz6, hanem
ameglévé tudashalmaz alapjan kivalasztja azt
a betegséget, amely a tapasztalatok szerint a
legnagyobb kozos részt tartalmazza az adott
tiinetegytittessel. A tudomanyos elméletek ke-
letkezésével kapcsolatos ellenérvek egy részét
Csap6 Bend is emliti, amikor Popperre hivat-
kozik, de tegyiik hozza, hogy Thomas Kuhn
¢és Lakatos Imre munkassaga, illetve a modern
tudoményelmélet egésze is arrdl szol, hogy a
tudomanyos kutatomunkaban a deduktiv fo-
lyamatok talsulya, az elméletiranyitottsag ér-
vényesiil.

A kérdésr6l még valdszintileg sokat kell
vitatkozni, hiszen allitdisaimmal szemben

valoban ott van az induktiv gondolkodasra
vonatkozo6, Csapd Bend altal nagyszertien
elemzett, oridsi szakirodalom. Lehet, hogy
itt arr6l van sz6, hogy a gondolkodasi folya-
matok egy mélyebb értelmezése alapjan
olyan elképzeléseket kellene kialakitani a
ma induktivnak vagy akar deduktivnak ne-
vezett folyamatokrol, amelyek nem hasz-
naljak ezt a két, kissé ,,gyanus” fogalmat.
Hiszen a Csapd Bend altal a gyerekek elé al-
litott feladatok valoban érdekesek, s annyi-
ban nagyon hasznosak is, hogy az élet tény-
leg szamtalan esetben allit elénk hasonlod
problémakat. Eppen ezért fontos, hogy pon-
tosabban értsiik az ilyen feladatok megolda-
sa soran végzett gondolkodasi mtiveleteket,
mert akkor a fejlesztés is tudatosabb, kovet-
kezetesebb lehet. En ezen értelmezés sordn
sokkal nagyobb jelentdséget tulajdonitan¢k
annak, hogy az 0j tudas 1étrejottében milyen
szerepe van a megelézé ismereteknek, az
egész folyamatot iranyitd kognitiv strukta-
raknak. Szerintem ez a fontos kérdés, s erds
meggy6zddésem, hogy nem létezik semmi-
lyen induktiv kovetkeztetési képesség.

Ugy latom, hogy az egész kotet szellemi-
ségét jellemzo idézet a kovetkezd: ,,Nem-
csak az a kérdés, hogy a tanulok tudésa
megfelel-e a tanterveknek, hanem az is,
hogy a tantervek és az iskolai oktatas egé-
sze, a tananyag kozvetitésének modja, a ta-
nuldk tuddsanak értékelése megfelel-e
azoknak az altalanosabb céloknak, amelye-
ket az iskolarendszer elé allithatunk.” Csa-
poé itt kimondja azt a sokak szamara nem
nyilvanvalo kovetkeztetést, hogy az éppen
aktualisan érvényes tantervek és egyéb ok-
tatasi rekvizitumok nem feltétlentil felelnek
meg bizonyos teljesen altalanos tarsadalmi
elvarasnak. Ez azért is izgalmas, mert az al-
talanos tarsadalmi elvarasok fogalma rend-
kiviil nehezen értelmezhetd, s6t valdjaban
nem értelmezhetd. Amiket mi altalanos tar-
sadalmi elvarasoknak hisziink, azok altala-
ban egy elit altal megfogalmazott, aktualis
gondolkodasi rendszerekt6l, uralkodo para-
digmaktol fiiggd kovetelmények, igények,
sokkal inkabb rétegtudatot tiikkroznek min-
denféle altalanosnak latszo jellegiik ellené-
re. S a tantervek ett6l valo eltérése annak a
kérdése, hogy a tantervek, a kovetelmény-
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rendszerek Osszedllitdi vajon ugyanazt az
értékrendet képviselik-e, mint ennek a , lat-
hatatlan elit”-nek a tagjai, vajon ugyanazzal
a tudasbazissal készitik-e el tanterveiket.
Vajon Csapdék ebben a konyvben milyen
értekrend alapjan mérnek tudast, ismerete-
ket, képességeket, készségeket? Vajon ki-
fejtik-e, vagy legalabb koriilirjak-e ezt az
értékrendet? Itt tehat két 1épésrdl van szo.
Egyrészt arrol, amit Csapo¢k megtesznek
azzal, hogy kimondjék: nem feltétleniil az
aktualisan érvényes tantervekben, tankdny-
vekben van az ,,igazsag”, ugyanakkor nem
tesznek meg egy masik 1épést — legalabbis
ugy latom —: nem mondjak ki, hogy objek-
tiv tarsadalmi elvardsok sem léteznek.

Rendkiviil kritikus megfogalmazasok
talalhatok a kotetben tobb helyen is az is-
kolai tanulas életidegenségével kapcsolat-
ban. Ugyanakkor a szerzok ezzel a termé-
szetes korlilmények kozotti tanulast allit-
jék szembe, s azt allitjak, hogy az igy meg-
szerzett tudas érvényességének kérdése fel
sem meriil. Véleményem szerint hallatla-
nul veszélyes az iskolai és a természetes
koriilmények kozotti tanulds ilyen szem-
beallitasa. Ugy néz ki, mintha a természe-
tes kortilmények kozti tanulds empirikus
jellegét és induktiv logikajat akarnank ra-
kényszeriteni az iskolai tanulasra. De hat a
természetes koriilmények kozott valod ta-
nulds sem olyan. Az iskola falain kiviili,
latszolag teljesen csak a tapasztalatokra
¢épiild tanulés is mar meglévo tudasra ala-
pozott, minden gyermek a jaték, a tarsaival
vald kapcsolatai, a sport, ¢s mindenféle
mas tevékenység soran hasznalja elditéle-
teit, struktirakba rendezett, naiv elmélete-
ket formalo tudasat, félelmeit, hiedelmeit,
felnottektdl ellesett értékitéleteit, vagyis
azt az egész vilagképet, melyet a fejében
hord. S ez ugyanolyan tanulas, mint az is-
kolai, legfeljebb azt lehet mondani, hogy a
gyerek az iskola falain kiviil gyakrabban
taldlkozik az empirikus tapasztalatokkal,
kozvetlenebbek az iitkdzései a valdsag en-
titasaival, ezért bels6 kognitiv strukturai is
elevenebben, valosagkdzelibb modon, di-
namikusabban alakulhatnak. Az iskola vi-
szont — s itt mar egyetértiink az értékelés-
ben — nem képes ilyen tapasztalatokat

nyujtani (legalabbis ilyen tomegben és
ilyen elevenséggel), s nem nagyon veszi
figyelembe, hogy a gyermek belso vilaga
alland6an kdlcsonhatésba keriil azokkal az
ismeretekkel, amelyeket az iskolai tevé-
kenységrendszer kdzvetit. Vagy még pon-
tosabban: az iskola altal nyujtott tapaszta-
latok sokkal inkébb verbalisan kozvetitet-
tek, kevésbé €16k, és pedagogiai szituacion
beliil jelentkeznek. Ez az utobbi mozzanat
nagyon fontos, mert a tapasztalatok a
gyermeket egyrészt arra szoktatjak, hogy
az iskolai szituacioban tanultakat csak is-
kolai szituaciokra (feleléskor, dolgozat-
iraskor, vizsgan, felmérésben) alkalmazza,
tehat csak egy masik rétegben elhelyezke-
do, a napi tapasztalatok segitségével kiala-
kitott rendszerhez nem kapcsolddd tudas-
ként hasznalja, masrészt viszont azt az ori-
asi kérdést veti fel, hogy vajon meg kell-e
szlintetni ezt a helyzetet, egyaltalan meg
lehet-e sziintetni, s ha igen, akkor hogyan.
A fentickben néhany szempontot meg-
lehetésen Onkényesen kiragadva irtam le
benyomasaimat Az iskolai tudas cimi,
Csapo Ben¢ altal szerkesztett tanulmany-
kotetrol. Nem vallalkoztam a konyv atfo-
g6 méltatdsara (ezt biztosan megteszik
masok helyettem), de természetesen azt
sem tehettem, hogy minden olyan részlet-
rél irjak, amelylyel kapcsolatban lenne
mondanivalom. Igy irdsom sziikségképpen
széttoredezett, s inkabb csak az 6romomet,
nagyfoku egyetértésemet, s kis részben
polemizalé véleményemet fogalmazta
meg. Szeretnék azonban e recenzid végén
egy szamomra nagyon fontos pozitivumot
kiemelni: nagyszerii volt latni egy Ossze-
forrott, valddi tudoményos kdzosséget al-
kot6d csapat munkéjdnak nem akarmilyen
eredményét. Az egész koteten atsiit az
egyiitt gondolkodas, a problémak értelme-
z¢ésében végzett egyiittes munka, a kdzos
mddszertani bazis kialakitasanak erds igé-
nye. Azt hiszem, a hazai pedagdgiaban
nagy sziikségiink van ilyen valoban egytitt
dolgozo, a modern tudomanyos munka
csapatjellegét nem csak szavakban érvé-
nyesit6 kozosségekre. Gratulalok, s érdek-

16déssel varom a folytatast.
Nahalka Istvdn
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