Gordon Gyori Janos

A kozvetlen
gondolkodasi készség-fejlesztés
pedagogiaja az elmult évtizedek

nemzetkozi gyakorlataban

Minden pedagogiai munka explicite vagy implicite megfogalmazott
célja t6bbek k6zott a gondolkoddsi készségek fejlesztése. Egyetlen
orszdgban sincs olyan oktatdstigyi program, amelyben ez ne
szerepelne az elsodlegesen fontos célok koz6tt. A gyakorlo
pedagogusok is a legfontosabb céljaik kézdtt emlitik a gondolkoddsi
készségek fejlesztéset — még ha kultiirankent vagy képzettségtik szerint
természetesen kiilonbozo értelemben fogjdk is fol, mik a gondolkodcisi
készségek és mit jelent a fejlesztéstik,
illetve hogy milyen célbol fejlesztjiik azokart.

vetd kérdéseket sem tudtak megnyugtatdan tisztazni a gondolkodassal és a gondol-

kodasi készségekkel, illetve azok fejlesztésével kapcsolatban. Annak ellenére igy
van ez, hogy szamos fontos részelmélet vagy komplexebb tedria sziiletett e kérdésekre vo-
natkozoan; elég csupan Piaget-ra, Fodorra, M. Andersonra vagy az itthoniak k6ziil mond-
juk Lénardra, Nagy Jozsefre vagy Csapora utalni.

A szamos megvalaszolatlan és — legalabbis konszenzualis értelemben — eldontetlen kér-
désbdl csupan példaképp néhany:

— Mi a gondolkodas, mik a gondolkodasi miiveletek, mit neveziink gondolkodasi kész-
ségeknek;

— milyen viszony van a gondolkodasi miiveletek, illetve az azokra valo készség (vagyis
a gondolkodasi készségek) kozott;

— miképpen viszonyulnak egymdashoz az intelligencia, a kognicid, a gondolkodas, va-
lamint a gondolkodasi készségek altalaban, illetve fejlodés-l1élektani szempontokbdl;

— mi jellemzi a gondolkodasi készségeket kulturalis szempontbol;

— elkiilonithetdk-e egymastdl és ha igen, miképpen a (pedagdgiai modszerekkel is) be-
folyasolhato, illetve a nem befolyasolhato gondolkodasi készségek;

— amennyiben képezhet6, akkor vajon egyforman képezhetd, fejleszthet-e valamennyi
gondolkodasi készségiink?

Jelen dolgozatnak nem lehet téméja az, hogy ezeket és a hasonlé alapkérdéseket tisz-
tazza. Nem lehet célunk, hogy meghatarozasokat adjunk, hogy szintetizaljuk a témara vo-
natkozd, egymastdl jelentdsen kiilonbdzo elméleti alapokon megfogalmazott intelligencia-,
illetve gondolkodasikészség-felfogasokat. Arra sem vallalkozhatunk, hogy a gondolkodasi-
készség-fejlesztés valamennyi elméleti és gyakorlati irdnyat ennek az egyetlen tanul-
manynak a keretében ismertessiik. Amire e tanulméany vallalkozhat, az csupan annyi,

ﬁ téma fontossaga ellenére az elmult évtizedek pedagogiai és 1€lektani kutatasai alap-

Megjegyzés: Jelen tanulmany nyomdai munkalatai ideje alatt jelent meg magyarul Robert Fisher: Hogyan tanit-
suk gyermekeinket gondolkodni? cimii konyve. Ebben az olvasé tovabbi részletes informécidkhoz juthat a tanul-
manyban is feldolgozott témarol; kiilondsen részletes, gyakorlatorientalt leirast talalhat benne R. Feuerstein és
M. Lipman modszereirdl.
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hogy vazlatosan bemutassuk azt az 6t gondolkodasi készségfejleszté programot, amelyek
az elmult évtizedekben nemzetkozi szinten a legfontosabb probalkozasoknak szamitottak
a gondolkodasi készségek ugynevezett direkt fejlesztése szompontjabdl.

A direkt gondolkodasi készségfejleszto programok néhany kozos jegye

Ha elméleti alapjaikat €s a gyakorlatban alkalmazott eljarasaikat tekintve jelentdsen kii-
16nboznek is egymastdl a kiilonféle direkt gondolkodasi készségfejleszto eljarasok, legalabb
az alabbi alapfeltevésekben valamennyi ilyen program fejleszt6je azonos elveket vall, akar
kimondjak ezeket a programok megalkotoi, akar nem:

1. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés szakemberei egyontetlien ugy tartjak, hogy
a gondolkodas, illetve a gondolkodasi miveletekre vald készség (a gondolkodési készség)
nem stabil, adott, allandd, hanem valtoztathatd, fejleszthetd, tehat pedagogiai eljarasokkal
fejlesztendd vonasa az embernek.

2. A direkt gondolkodasi készségfejlesztd programok kidolgozodi kiallnak amellett, hogy
a gondolkodasi készségek még az iskolaban sem kizarolag tantargyi keretekbe agyazottan
(vagyis infuz mddon) fejleszthetdk, hanem ilyen értelemben vett kontextus nélkiil, vagyis
direkten, kdzvetleniil is. Ez utobbi vonas miatt hivjuk e programokat direkt gondolkoda-
si készségfejlesztd programoknak.

3. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés hivei nem vetik el a tartalomtudast (,,Tudni
mit”); viszont nagy hangsulyt helyeznek a miiveleti tudas (,, Tudni hogyan”) fontossagara
¢és fejlesztésére, s ugyanakkor felhivjak a figyelmet a harmadik, a kontextualis tudas,
vagyis barmely tudds alkalmazasanak (,, Tudni miért, mikor, hol”) jelentdségére is. (A tar-
talomtudasra és a miiveleti tudasra vonatkozoan ld. pl. Nahalka, 1998; a kontextualis tu-
dasra vonatkozdan ld. pl. Tennyson—Breuer, 1997).

4. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés képviseldi még akkor sem ismerik el, hogy
a tantargyi kereteken kiviil zajld, ebben az értelemben absztrakcion keresztiil torténd (el-
méleti) fejlesztés altalaban ne lenne hatékony, ha vannak is olyan kutatdsok, amelyeknek
eredményei az ellenkezdjét mutatjak. Ok mas kutatasok alapjan inkdbb ugy gondoljak, hogy
az absztrakcion keresztiil torténd tréning adott esetben igenis hatékony lehet, illetve hogy
az absztrakt és konkrét tréning egyiitt lehet igazan hatékony. Ezért a legtobbjiik igyekszik
egyeztetni a gondolkodasi készségekkel kapcsolatos absztrakt tudas megszerzését a konk-
rét tudassal, illetve egy-egy szerz6 megprobalja a direkt és az infuz fejlesztést egyeztetni,
fenntartva a direkt jelleg dominanciajat. [Az absztrakt tréning (képzes) elutasitasat ld. pl.
Collins, Brown-Newman, 1989; az absztrakt tréning pozitiv hatasaro6l 1d. pl.
Biederman—Shiffrar, 1987; a kettds fejlesztés hatékonysagara 1d. Cheng, Holyoak,
Nisbett—Oliver, 1986; a direkt és infuz jellegii fejlesztés egyeztetésének kisérletére 1d. pl.
Sternberg—Spear-Swerling, 1996.]

5. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés hivei uigy vélik, hogy a tantargyon kiviili
gondolkodasikészség-fejlesztésnek a gondolkodas diszpozicidira tett jotékony hatasa,
vagy Osszetett, iskolan kiviili, hosszl tdvua pozitiv hatdsa s mas hasonldk miatt akkor is van
értelme, ha ezeket a hatdsokat olykor nem tudjuk is tesztszerlien, vagy révid tavu iskolai
teljesitménymérésekkel igazolni.

6. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztést elfogadok ugy vélik, hogy un. expert (szak-
értdi) tudas nemcsak az iskola vagy az élet hagyomanyosan elfogadott teriiletein (pl. tan-
targyak, tudomanyok, miivészetek, politika stb.) alakulhat ki €s fejlédhet tovabb; azt tart-
jak, hogy egy személy, tehat egy jol képzett didk is lehet a gondolkodas, a gondolkodasi
miveletek szakértdje, ami ezekre vonatkozoé konkrét, szisztematikus targyi tudast €s ma-
gas szint(i gyakorlati jartassagot feltételez. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés szak-
értdi onmagaban is értéknek, a fejlesztés szempontjabol legitimacids értékiinek tekintik ezt
a tudast, s ezért elfogadjak ennek célzott fejlesztését. Ugyanakkor abban a reményben te-
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szik ezt, hogy a gondolkodas terén szerzett elméleti és gyakorlati szakért6i tudas legalabbis
potencialisan jotékony hatassal van mas (iskolai, miivészeti, tudomanyos, vezetdi stb.) kész-
ségekre, teriiletekre. A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés képviseldi nem gondoljak ugy,
hogy a gondolkodasra vonatkozo6 szakértdi tudast ne lehetne tantargyi keretekben, a tan-
targyi tartalomtudassal egyiitt is elsajatitani (adott esetben abbdl mintegy absztrahdlni tu-
datos vagy spontan mddon), de ugy vélik, hogy e szakértdi tudast sokkal konnyebb és ter-
mészetesebb, bizonyos értelemben élvezetesebb is kdzvetleniil a gondolkodasi készségek
fejlesztésén keresztiil megszerezni.

7. Noha elismerik s szinte minden programban alkalmazzak is azt, hogy a kognitiv mii-
veleti fejlesztésnek hatékony modja lehet a komplex, szocidlis kézegben valé fejlesztés,
nem ismerik el ennek kizarélagossagat [mivel fenntartjak azt a véleményt, hogy a kogni-
cio6 individualis, személyben zajlé miikodésmod (is)]. Ezért konkrét fejlesztOprogramjaik
e tekintetben legalabbis kevertek.

A direkt gondolkodasikészség-fejlesztésnek meglehetdsen sok biraloja van. A kovetke-
z0 részben roviden attekintjiik, milyen nézetek képviseldi nem értenek egyet a gondolko-
dasi készségek direkt fejlesztésének elméletével és gyakorlataval, illetve melyek azok az
érvek, amelyekkel a direkt gondolkodasi-
készség-fejlesztés ellenzdi fellépnek.

A) Elesen ellenzik a direkt gondolkoda-
sikészség-fejlesztés elméletét és gyakorla-
tat mindazok, akik a kognicié mikodését

Egyetlen fejleszioszakember sincs , aki a
direkt gondolkoddsikészség-fejlesziés

C@/]élf magabqn . altalaban, igy a gondolkodasi készsége-
“f?//eSZ{ESbe” {“mﬂ" ket is alapvetden adottnak és konstans-

a cél egyertelmiien az, nak, ebb6l kévetkezéen pedagogiailag is

hogy a didkok a direkt befolyasolhatatlannak tartjék. Ide tartoznak
gondolkoddsikészség-fejlesztésben példaul azok az intelligenciakutatok, akik
megtanullakat ne csak a fejlesz1o a kognitiv miikodést alacsony szint{i kom-
‘fog/g/kozdsgkon’ hanem ponensekre, példaul kognitiv reakci6éido-

a tantdrgyak tanuldsaban re, mentdlis sebességre vezetik vissza, il-

és az élet legkiilonfélébb mas teriiletein is ~ 1€tve ezzel vélik leirhaténak, megmagya-

/ : razhaténak (Id. példaul Eysenck, 1986;
képesek legyenek alkalmazni. Jensen-Munro, 1979).

B) A direkt gondolkodasikészség-
fejlesztés ellenzdi kozott talaljuk a szituativ
intelligencia, a szituativ kognicid elméletének széls6séges képviseldit is. Szemben az eld-
z3 pontban emlitettekkel, ezek a szakemberek — Vigotszkij elméleteibdl kiindulva —
olyannyira befolyasolhatonak, fejleszthetonek tartjak az intelligenciat, a kognitiv miko-
dést, hogy azt mindenestiil tarsadalmi képz6dménynek, szocialis konstruktumnak tekin-
tik. Ez nem mondana ellent a pedagogiai fejleszthetéségnek, s6t nagyon is tamogatna azt,
am az iranyzat némely képvisel6je olyannyira szituativnak, helyzethez kotottnek tartja a
kognitiv mikoédést, hogy azzal mar a tanultak transzferaldsa, mas teriiletekre vald atvite-
le elképzelhetetlen, megmagyarazhatatlan. Marpedig a direkt gondolkodasikészség-
fejlesztés kulcskérdése a transzferalas. Egyetlen fejlesztészakember sincs ugyanis, aki a
direkt gondolkodasikészség-fejlesztés céljat magaban a fejlesztésben latna: a cél egyértel-
miien az, hogy a didkok a direkt gondolkodasikészség-fejlesztésben megtanultakat ne
csak a fejlesztd foglalkozasokon, hanem a tantargyak tanulasaban és az élet legkiilonfé-
1ébb mas tertiletein is képesek legyenek alkalmazni. Mas szavakkal: hogy képesek legye-
nek a didkok a tanultak transzferdladsara — vagyis arra, amit a szituativ kognicié széls6sé-
ges képviseldi elképzelhetetlennek tartanak. (A szituativ kogniciora és a tanulasra vonat-
kozoéan Id. példaul Greeno, 1989; Lave, 1988; az iranyzat kritikajat 1d. Anderson, Reder—Si-
mon, 1996; Bereiter, 1997)
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C) E felfogassal rokonnak tekinthet6 az az el6z6nél kozkeletlibb elképzelés is, amely a
kognitiv miikddést, a kognitiv fejlddést csak tartalomkotsttnek tudja elképzelni, tarta-
lomfliggetlennek nem. E szerint a kognitiv fejlddés altalaban, illetve az adott pillanatban
zajloé kognitiv mitkodés konkrétan is tartalomkotott. Vita itt is az atvitel kérdése kortil van:
képes-e egy didk a matematika tanulméanyozasa sordn elsajatitott miaveleti tudast példaul
a foldrajzra atvinni? Ugyanez a témank szempontjabdl relevansabban megfogalmazva: ké-
pes-e egy diak a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés soran elsajatitottakat a kémidban
is alkalmazni? A direkt gondolkodasikészség-fejlesztés képviseldi azt allitjak, hogy a
transzfer kérdése gondos, tudatos tervezéssel ¢s direkt tréninggel megoldhato, egyes ese-
tekben pedig spontan mddon is jol zajlik (1d. Bransford, Franks, Vye—Sherwood, 1989).

Direkt gondolkodasi készségfejleszté programok.
Elméleti alapok és gyakorlat; célok és eredmények

Bar az alabbiakban kizarolag kiilfoldi gondolkodasi készségfejleszté programokat mu-
tatunk be, nem lehet elfelejteni, hogy a gondolkodasikészség-fejlesztés elméletének és gya-
korlatanak jelent6s hazai eredményei is vannak. Kiilonféle pedagdgian beliili s kiviili okok
miatt azonban nalunk mind az elmélet, mind a gyakorlat terén elsésorban az infuz, vagyis
tantargyi keretekbe agyazott gondolkodasikészség-fejlesztés volt a meghatarozé az elmult
évtizedekben. Az alabbiakban arra vallalkozunk, hogy a masik nagy gondolkodasikészség-
fejlesztési iranynak, a direkt fejlesztésnek tekintsiik at néhany jelentds elméleti és gyakor-
lati valtozatat.

Nem azért tessziik ezt, mert meg vagyunk gy6zddve arrdl — vagy meg akarunk gyézni ma-
sokat arrdl —, hogy a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés hatékonyabb pedagogiai médszer,
mint az infuz. Célunk csupan az, hogy a gondolkodasikészség-fejlesztés terén szélesebb ko-
r( ismereteket, igy szélesebb alapokon nyugvd valasztasi lehet6ségeket nyujtsunk a hazai szak-
embereknek, dolgozzanak akar kutatoként vagy a gyakorlati fejlesztés teriiletén.

Reuven Feuerstein: Instrumental Enrichment (IE) cimii programja

Taldn meglepd, hogy a direkt gondolkodasi készségfejlesztd programok bemutatasat ép-
pen egy olyannal kezdjiik, amely elsdsorban nem az atlagosak vagy az intellektualisan te-
hetségesek fejlesztését célozza meg, hanem a szellemileg retardaltakét. Azért kezdjiik
mégis Reuven Feuerstein programjanak bemutatasaval a sort, mert az izraeli kutato
Instrumental Enrichment programja elméleti és gyakorlati szempontokbdl egyarant a leg-
kidolgozottabb talan.

Feuerstein — nem egyediil az intelligenciakutatok koziil — az intelligenciat a kérnye-
zethez vald alkalmazkodas kognitiv készségének latja. Minél intelligensebb egy személy,
anndl jobb eséllyel tud a kornyezetéhez megfelelden alkalmazkodni. Ugy véli, hogy a
tanulasnak, vagyis a vilagrol vald ismeretek szerzésének, a vilagrol valo értés kialaki-
tasanak kétféle modja van, méghozza azért, mert a tanulés, leszdmitva néhany extrém
esetet, mindig valamilyen tarsas, szocialis kornyezetben zajlik. Az, hogy az emberi
kognicid szocialis kornyezetben alakul ki €s mtikodik, Feuerstein szerint tobbek kozott
azzal a kvetkezménnyel is jar, hogy a tanulds egyéni modja (exposure learning) mellé
egy masikféle tanulas is csatlakozik, az ugynevezett kozvetitett tanulas (mediated
learning). Ez utobbi soran egy felndtt vagy egy tapasztaltabb tars megsziiri, rendszere-
zi, keretbe foglalja a gyerek szamara az informacidkat, egyben stimuldlja is a gyereket
arra, hogy aktivan viszonyuljon az elébe keriild problémakhoz. Feuerstein sz6 szerint
kozvetlen 6sszefiiggést allapit meg a kozvetitett tanulas és az intelligencia kozott, ami-
kor azt mondja, hogy ,,minél tobb kdzvetitett tanulasi stimulusban részesiil egy egyén,
annal nagyobb a kapacitasa arra, hogy a nem kozvetitett tanulasbol profitaljon” (Feuerstein,
Jensen—Hoffman—Rand, 1985, 51. old.). Azokat a gyerekeket, akik elsésorban nem szii-
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letett képességeik, hanem a szocialis deprivacio kovetkeztében rendelkeznek alacsony
intellektualis képességekre utalo teljesitménnyel, Feuerstein nem retardaltaknak, hanem
retardaltan teljesitoknek nevezi. Az intellektudlis (teljesitésben) elmaradt gyerekek fej-
lesztése soran Feuersteinnek az a f6 célja, hogy a megfelel6 kézvetitd tanulas/tanitas al-
tal a gyerekeket kimozditsa a vilaggal szembeni intellektudlis passzivitas allapotabol, s
igy kognitiv fejlédésiikben mind az egyéni, mind a medialt tanulast tekintve jo koroket
inditson el. Ebbo] a célbdl fejlesztette ki Feuerstein az Instrumental Enrichment kogni-
tiv fejlesztdprogramot, annak elméletét és gyakorlatat egyarant.

A program leirdsa

Feuerstein — klasszikus kognitiv rendszerszemléletii médon — a kognitiv funkciokban meg-
mutatkozé gyengeségeket és hianyokat harom csoportra osztva targyalja: az input, az ela-
boracid €s az output fazis problémairol beszél. Mindharom fazisban eléfordulhatnak hi-
bak, mindharom fazisban sziikség lehet tehat a pedagdgiai korrekciora. Csupan példaképp:
az input fazisban probléma lehet, hogy a gyerekek rendszeresség és tervezettség nélkiil gyiij-
tik a vilagbdl rajuk haramlé informaciokat. Az elaboracios fazisban gyakran el6forduld gond,
hogy a gyerekek képtelenek megszervezni a céljaik eléréséhez vezeto utat. Az output fa-
zisban pedig igen gyakoriak a kommunikécids problémak (vagyis a gyerek eljutott a
megértés bizonyos fokaig, de nem képes megfelelden kommunikalni azt).

Feuerstein roppant egyszer(i eszk6zoket (papir—toll tipust feladatokat) alkalmaz a kog-
nitiv gazdagitas eszkozeiként. E feladatoknak még egy alapvetd kdzos vonasa az egysze-
rségen kiviil: valamennyi Feuerstein altal alkalmazott feladat tartalomsemleges, teljes mér-
tékben fliggetlen az iskolai akadémikus targyak tudasanyagatdl. Ez utobbit Feuerstein
azért is tartja alapvetonek, mert tapasztalata szerint a retardaltan teljesitd gyerekek tobb-
sége szamara rendkiviil kellemetlen élményeket jelent az akadémikus iskolai teljesitmé-
nyekben vald folyamatos kudarcélmény, és ez csak tovabb gatolja 6ket a kognitiv fejlo-
désben. Mindaddig, amig a kognitiv intervenci6 eredményeképpen ezek a gyerekek nem
valnak képess¢ a megfelel? iskolai teljesitményre, Feuerstein helyesebbnek latja a gondol-
kodasi miiveletek akadémikus tartalmaktol fiiggetlen fejlesztését. Ugyanakkor ez nem je-
lenti azt, hogy Feuerstein lemondana az IE soran elsajatitott tudas iskolai, akadémikus tan-
targyakban valo alkalmazéasanak lehetdségérol, sot, az altala bridging -nek (6sszek6tésnek)
nevezett, Iényegében transzfer miivelet gyakoroltatasat minden feladattipus esetében és min-
den gyerek szamara alapvetden fontosnak tartja. Az dsszekotésnek koszonhetoen a gye-
rekek gondosan tervezett, szisztematikusan felépitett feladatokon keresztiil azt is megta-
nuljak, hogy az IE foglalkozasokon tartalomsemleges feladatokban elsajatitott tudas mi-
képpen alkalmazhat6 az iskolai akadémikus feladatokban és a mindennapi élet természe-
tesen adodo helyzeteiben. Feuerstein tehat mind az iskolai, mind az ,,utcai” intelligencia
iranyaban hozzasegiti a gyerekeket ahhoz, hogy a fejlesztoprogramban elsajatitottakat
képesek legyenek ezen teriiletekre transzferalni. Az atvitelt, transzferalast, illetve annak tu-
datos gyakorlasat Feuerstein mar csak azért sem bizza a gyerekekre, mert a kognitiv hia-
nyok és sériilések miatt a legtobb retardaltan teljesitd gyerek szamara az atvitel is tobbnyi-
re megoldhatatlan nehézségeket jelent.

Maga az IE fejlesztdbattéria 20 eszkozkészletet tartalmaz, amelyek koziil a gyakorlat-
ban altalaban 15-6t alkalmaznak. Minden egyes eszkozkészletrdl vilagosan elmondhato,
hogy mely kognitiv hidny vagy sériilés korrigalasat tlizi ki céljaul, és pontosan koriilirha-
td, hogy az egyes konkrét feladatok mely részteriileteket és miképpen fejlesztik. E részte-
riiletek koziil a legfontosabbak a koncepciok kialakitasanak képessége, a csoportositd ké-
pesség fejlesztése, a viszonyrendszerek megértése, problémamegoldasi stratégiak megis-
merése. A 15 altalanosan alkalmazott gazdagitd eszkdzkészlet a kovetkezo témak koré szer-
vezddik: 1. pontok szervezése; 2. téri orientacio 1.; 3. téri orientacio 11; 4. téri orientacio
II1; 5. 6sszehasonlitas; 6. kategorizalas; 7. analitikus percepcio; 8. csaladi viszonyok; 9. id6-
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beli viszonyok; 10. haladvanyozas; 11. instrukciok; 12. illusztraciok; 13. reprezentacios ma-
solas; 14. tranzitiv relaciok; 15. szillogizmusok.

Az utébbi harom mar ugynevezett haladd feladatcsoport, s féleg az utdbbi kettd —
absztraktabb verbalis jellege miatt — elég jelent6sen kiilonbozik az el6zéektdl, mintegy je-
lezve-jelképezve azt is, hogy bar az egyes eszkdzkészletek bizonyos keretek kozott (egy-
egy peridduson beliil) felcserélhetdk egymassal az alkalmazasban, azért a program alap-
vetden nehézségi fokaikat tekintve egymadsra épiil6 egységekbdl all; ezek elsajatitasa so-
ran a gyerekeknek a legegyszer(ibb, igaz, legalapvetdbb pontalakzat rendezésektdl a bo-
nyolultabb absztrakt—verbalis szintekig kell eljutniuk.

Feuerstein elsdsorban kiskamaszok (kb. 11 éves kor koriili gyerekek) szdmara, 2-3 év
iddtartamra dolgozta ki a programjat. Ezen évek alatt a gyerekek kiscsoportban vagy osz-
talykeretek kozott hetente 3—5 alkalommal, alkalmanként 1 6ra hosszaig dolgoznak a
feladatokon. Vagyis az évek soran 6sszesen mintegy 200-300 orat toltenek IE-foglalko-
zasokon. A feladatvégzésben Feuerstein kiilongs hangsulyt helyez arra, hogy a gyerekek
mind egyénileg, mind pedig csoportosan dolgozzanak.

Az IE programban egy-egy Ora jellegzetes szerkezete a kdvetkezd:

1. Az 6ra anyaganak bemutatésa;

2. Egyéni munka, mikdzben a tanar egyéni segitséget nyujt azoknak, akik elakadnak;

3. K6z0s csoportos megbeszélés;

4. K6z0s 6sszegzés.

A program célkitlizései kozott mind a sziikebben értett kognitiv miveleti fejlesztés, mind
pedig motivaciods athangolas szerepel. Ez utdbbiak, a motivacio, illetve a problémakhoz
valé aktiv viszonyulas fejlesztését Feuerstein legalabb olyan fontosnak tartja, mint a kog-
nitiv miiveleti korrekciot, fejlesztést.

Edward deBono: CoRT cimii programja

Edward deBono CoRT (Cognitive Research Trust) programja valdsziniileg ma a legszé-
lesebb kortien ismert és alkalmazott problémamegoldd-készség fejlesztd program a vila-
gon, amelynek kiillonféle részeit, illetve egészét szamos nyelvre leforditottak (Resnick, 1987).
DeBondnak Magyarorszagon az utdbbi években két konyve is megjelent (deBono, 1995;
deBono, 1997). Mivel deBono CoRT programja része volt a késdbb bemutatandd venezue-
lai nemzeti gondolkodasi készségfejleszté programnak, ezért tobb ezer tanar sajatitotta el
a modszert, s tobb szazezer didk tanulta azt; de programjat Azsiaban, Eurdépaban és az USA-
ban is alkalmazzak, nemcsak az iskolai oktatasban, hanem a vallalati human erdforras-fej-
lesztés teriiletén is.

Bar deBono munkdassaganak elméleti alapjait korantsem tekinthetjiik olyan kidolgozott-
nak, mint példaul Feuerstein esetében (az egyaltalan meglévd elméleti alapok tudomanyos
ellenérzése pedig gyakorlatilag teljesen hianyzik, szemben az imént emlitett programmal),
deBonodnak vannak figyelemremélté megallapitasai. Kiinduldpontja alapvetéen a kogni-
tiv tudomany kategoria-rendszere, bar bizonyos fokig laicizalt formaban. DeBono az in-
telligenciat olyan képességnek tekinti, amelynek a gondolkodassal vehetjiik hasznat. Ez azt
jelenti, hogy mikozben elismeri a kettd kapcsolatat, egymasra utaltsagat, sot egyfajta hie-
rarchigjat is, ugy tekinti, hogy a kett6 egyben viszonylag fiiggetlen is egymastol. Ez azért
fontos, mert ezzel a viszonylagos fliggetlenséggel tudja deBono megmagyarazni, miért fej-
leszthetd kiilon a gondolkodas maga mint olyan, illetve hogy amikor a gondolkodési mii-
veleteket, ennek technikait, eszkozeit fejlesztjiik, akkor nem magat az intelligenciat fejleszt-
jiik, ellenben azt a képességet, hogy miképpen tudunk élni az intelligenciankkal, milyen
hatékonyan vagyunk képesek alkalmazni azt.

DeBono direkt gondolkodasi készségfejlesztd programja esetében a tartalomsemleges-
ség erdsen kiilonbozik az IE tartalomsemlegességétdl: deBono programja esetében ugyanis
a hangsuly a praktikus, életszer(i, komplex napi problémakon van, példaul azon, hogy mi
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a teendd, ha egy varosban a parkolas vagy a szemét elszorasa a parkokban allando, megol-
datlan problémat jelent. Ez tobbek kozott arra is utal, hogy deBono megprobalt egy olyan
gondolkodasi készségfejlesztd programot kifejleszteni, amely a hagyomanyosnal széleseb-
ben értett intelligenciafogalmon alapszik, merthogy figyelembe veszi a praktikus intelli-
genciat is, mindazt, amit az utdbbi évtizedekben errdl az intelligencia kutatoi irtak (Id. példaul
Neisser et al, 1996). Ezzel egyiitt a CoRT program hangsulyozottan térekszik arra, hogy
a gyerekek kreativitasat fejlessze.

DeBono elképzelése szerint a megfeleld technikakkal egytitt szamos olyan attitidot is
el kell sajatittatni a gyerekekkel, amelyek abban segithetik 6ket, hogy helyesen, jol gon-
dolkozzanak, illetve azoknak a prediszpozicioknak (példaul motivacio) a kialakitésa is fon-
tos feladat, amelyek arra sarkalljak a gyerekeket, hogy akarjak is alkalmazni a megfelel6
gondolkodasi eljarasokat.

DeBono, akit programja megalkotasakor nem kevéssé befolyasoltak a hatvanas—hetve-
nes—nyolcvanas évek elméletei a bal és jobb oldali agyfélteke kiilonbozoségérdl és viszony-
lagos fliggetlenségérdl (magyar nyelven Id. példaul Hamori, 1985), megalkotta a lateralis gon-
dolkodas fogalmat, s kifejtette, hogy mig a hagyomanyos iskolai tomegoktatas a jobboldali
agyfélteke képzését (az altala analitikusnak nevezett gondolkodas fejlesztését) tiizi ki szin-
te kizarélagos céljaul (1d. akadémikus tantargyak, adatszeri tudas stb.), az 6 médszerével t6-
megek baloldali agyféltekei (lateralis) képzése (az altala perceptualisnak nevezett gondolko-
das fejlesztése) oldhatd meg. Allitasa szerint azért is van sziikség erre, mert korunk tomeg-
oktatasaban a problémamegoldd gondolkodas és a kreativitas fejlesztése hattérbe szorult.

A program leirdsa

A CoRT programot Edward deBono az 1970-es évek elején alkotta meg (deBono,
1973-75; deBono, 1976). A szerz6 hat olyan, maga altal kidolgozott alapszabalyt vett fi-
gyelembe, amelynek véleménye szerint valamennyi gondolkodasi készségfejlesztd prog-
ramnak meg kell felelnie. Ezek:

1. a programnak egyszerlinek és praktikusnak kell lennie;

2. a programnak tobbféle életkorban kell alkalmazhatonak lennie;

3. olyan gondolkodasi képességeket kell fejleszteni, amelyek a valo, redlis életben al-
kalmazhatok;

4. a gondolkodasi képességek fejlesztése programjanak olyannak kell lennie, hogy a kép-
zést ne befolyasolhassak a gyerek korabbi ismeretei, az adott tudasbazis;

5. meg kell tanitani a gyerekeket arra, hogy a képzés soran elsajatitottakat képesek le-
gyenek alkalmazni a valds élethelyzetekre;

6. a fejlesztésnek az agy informéaciofeldolgozd miiveleteinek ismeretén kell alapulnia
(deBono, 1985).

Bar az ezen alapelveken nyugvo CoRT programnak ma mar t6bb, a szerzd altal médo-
sitott alkalmazasbeli valtozata van, az eredeti CoRT program 60 részbdl all, melyet deBono
6 nagy egységbe szervezett. Valamennyi egység egy adott szitudcid- és tudnivalo tipussal
foglalkozik, és adott, konkrétan megnevezett gondolkodasi képességeket kivan fejleszte-
ni abban a reményben, hogy amikor a képzésen részt vett tanuldk a valo életben vagy az
iskolai koriilmények kdzepette szembekeriilnek az adott problématipussal, a foglalkoza-
sokon alkalmazott gondolkodasi ismeretek tudatos, ugyanakkor automatizalt (mert gondo-
san begyakorolt) alkalmazasara lesznek képesek.

CoRT I. A 1atokor szélesitése: Ez a programrész elsésorban azt hivatott fejleszteni, hogy
a gyerekek minél alaposabban vizsgaljak meg az adott problémahelyzetet.

CoRT II. Szervezés: Ez az egység arra tanitja meg a fejlesztésben résztvevoket, hogy
miképpen legyenek szervezettek és szisztematikusak a gondolkodasi szituacioval valo
megbirkdzas soran. A fobb miiveleti [épések: azonositas; analizalas; 6sszehasonlitas; sze-
lektalas; alternativ utak keresése; meger6sitd atgondolas; konkluzid

22




Iskolakultara 1999/9

Gordon Gy®dri Janos: A kdzvetlen gondolkodasi készség-fejlesztés pedagogiaja az elmult évtizedek nemzetkozi gyakorlataban

CoRT I1I. Interakcio: Ez az egység az érvelés, vita technikdjanak elsajatitasara 6ssz-
pontosit az alabbiakat érintve: mindkét oldal megvizsgalasa (EBS); az érvek tipusainak
atgondolasa; az érvek értékének megértése; az érv strukturaja; annak tisztazasa, hogy
az érvek miként rendezhetok egymashoz ugy, hogy az egyetértés, ne pedig az egyet nem
értés esélye novekedjék a vitazé felek kozott; a helyes végiggondolds 1épeseinek felis-
merése; a helytelen gondolkodas 1épéseinek felismerése.

CoRT IV. Kreativitas: Ez a rész a kreativ gondolkodasra sszpontosit, beleértve a
lateralis gondolkodas elemeit. E rész eszkodzei kozott olyan, ma mar szinte klasszikus-
nak mondhat6é mddszerek fordulnak eld, mint példaul az ,,igen—nem—pozitiv’ médszer,
vagy az Gtletdobbanto.

CoRT V. Informacid és érzelem: Ez az egység az informacidknak és az érzelmeknek
a gondolkodasban betoltott szerepével foglalkozik, mint példaul a folosleges informa-
ciok kisziirése.

CoRT VI. Cselekvés: Ebben a részben egy akciotervet vagy keretet vazol ol a fejlesz-
tést végz0d tanar, amelyben mintegy 6sszegzi a hatékony gondolkodashoz vezetd, a ko-
rabbiakban megismert [épéseket. Ezt a keretet mind verbalisan ismertetni kell a didkok-
kal, mind pedig abrak, rajzok segitségével.
Bar a programot leginkabb 10-13 éves

gyerekeknek dolgoztak ki, mint deBono

maga is emliti és masok is beszamolnak
rola, tartottak CoRT foglalkozasokat mar
ovodas koru gyerekeknek, de felndtteknek
is, és gyerekek esetében a legkiilonfélébb
képességlieknek: alacsony képességszin-
tieknek, atlagosaknak, intellektualisan ki-
magasloknak éppugy, mint vegyes csopor-
toknak (deBono,1985; Polson—Jeffries,
1985), atlagos viselkedéstieknek éppugy,
mint probléméas magatartasu gyerekeknek.
A szerzd heti egyszeri alkalmat 1at helyes-
nek a CoRT foglalkozas céljara kitiizni;

Br a programot leginkdbb 10-13 éves
gyerekeknek dolgoztdk ki,
mint deBono maga is emliti
és mdsok is beszdmolnak vola, tartotiak
CoRT foglalkozdsokat
mdr ovodds kori gyerekeknek,
de felnotteknek is, és gyerekek esetében a
legkiilonfelebb képességiieknek. alacsony
képességszintiieknek, dtlagosaknak,
intellektudlisan kimagasloknak éppugy,
mint vegyes csoporioknak, dtlagos

viselkedéstieknek éppuigy, mint problémads

ilyenk ora atl legfelj AL
ilyenkor egy 6ra atlagosan 35, de legfeljebb magatartdsi gyerekeknek.

75 percig tarthat. Mivel tantargyaktol fuig-
getlen gondolkodasikészség-fejlesztésrol
van sz0, a szerz0 ugy véli, ha masképp nem
lehet az 6rarendbe beépiteni a CoRT foglalkozasokat, akkor nem helytelen olyanféle ke-
retekbe foglalni, mint példaul tarsadalomtudomanyi tanulmanyok, altaldanos tanulma-
nyok, angol nyelv stb., de a gyerekek eredményeinek jegyekben valo értékelését deBono
ezekben az esetekben is elutasitja.

Jollehet, deBono elismeri, hogy a foglalkozasok hatékonysaga jelentdsen fligg a foglal-
kozasokat vezetd tanar személyiségétdl, nyitottsagatol, érzékenységétol, elditéleteitdl stb.,
mégis Ujra és Ujra azt hangsulyozza, hogy nem hive a specialis CoRT tanarképzésnek. Meg-
gy6z0dése szerint a program irott valtozata megfelelden magas szintlien strukturalt és rész-
letekbe menden kidolgozott, s a szohasznalata is megfeleléen egyszerl ahhoz, hogy bar-
ki képes legyen akar magatol is elsajatitani és alkalmazni azt. DeBono az éravezetést is meg-
lehetdsen kotetlentil képzeli el, ugyanakkor hangstulyozza az alabbi tanitési fazisok, illet-
ve egy¢éb figyelembe veendd vonatkozasok fontossagat:

a) a tandrnak mindig vildgosan, egyértelmiien az adott t¢émanal kell maradnia;

b) az éranak egyszeri, vilagos bemutatassal, magyarazattal kell kezdédnie (példaul
példakon keresztiil, s6t, a hangsuly inkabb ez utobbiakon, semmint a verbalis magyara-
zaton kell, hogy legyen);
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¢) rovid ideig tartd, a program kidolgozdja altal készitett gyakorlatokat kell elvégezni
a foglalkozasokon, melyeket a programvezetd tanar néhany gondosan elokészitett gyakor-
lattal kiegészithet;

d) a gyerekek kiscsoportban dolgozhatnak;

e) az adott feladat elvégzésére kitlizott id6 leteltével a tandrnak meg kell kérnie a cso-
portokat, hogy egy-egy sz6vivon keresztiil vagy masféle médon szamoljanak be az ered-
ményeikrdl;

f) az ora egy-egy fazisaban a tanarnak ujra és ujra végig kell beszélnie az adott eszkozzel
kapcsolatos ismereteket, illetve annak alkalmazasat a diakokkal;

g) a didkok egyéni projekteken is dolgozhatnak, amennyiben ezt az adott tanar alkalmas
formanak talélja;

h) a tanar a gyerekek életkoranak, intellektusanak megfeleld varidciokat is kidolgozhat
az egyes foglalkozasokra;

i) az egyes oraknak mindig csak egy-egy témat lehet taglalnia, nem lehet egy draba tobb
gondolkodasi eszkéz ismeretanyagat belezstufolni, mert ez csak konfuziohoz vezethet.
1d6rdl idore ki kell azonban jeldlni egy-egy ismétlo-rendszerezd foglalkozast, amelyen a
gyerekek az elmult 6rak anyagat komplexen, egybekapcsolva tekintik at és gyakorolnak
megfeleld feladatokat.

Egy-egy 6ra menete az alabbiak szerint alakul:

1. bevezetés, bemutatas (leiras és példak);

2. gyakorlas kiscsoportokban (sok, révid megoldasi id6t igényld probléma segitségével);

3. k6z6s eredménybemutatas, a megoldasok menetének, mddjanak, a megoldasok mo-
g06tti meggondolasoknak kdzos megbeszélése;

4. a tanult gondolkodasi eszkozrol vald kozos beszélgetés;

5. az alapelvek ismételt kiscsoportos gyakorlasa;

6. ha még mindig van id6, akkor maximum 15 percben egy a témara vonatkozé projekt
megvaldsitasa.

DeBono szerint a CoRT programban képzett gyerekek konnyebben, szivesebben és
hatékonyabban gondolkoznak, mint tarsaik, illetve mint 6k maguk annak eldtte. Néme-
lyikiik valéban eljut arra a szintre, hogy konnyedén €s tudatosan alkalmazza probléma-
helyzetekben a CoRT-ba foglalt gondolkodasi miiveleteket, Iépéseket. A program kidol-
gozdja szerint a CoRT képzésben részt vett gyerekeknél pozitiv transzfer mutathaté ki
kiilonféle tantargyakra vonatkozdan (példaul angol, esszéiras stb.). A gyereckek moti-
valtabbakka valnak a tarsaiknal; jobban rahangoltak arra, hogy iskolai problémakat old-
janak meg, s a gyerekek éppigy kedvezd jeleket mutatnak az iskoldn kiviili gondolko-
dasi helyzetekben.

Matthew Lipman: Filozdfia gyermekeknek cimii programja

A gondolkodasikészség-fejlesztés pedagdgiajanak elméleti és gyakorlati tudnivaldit
Osszefoglalo tanulmanyéaban Lauren Resnick az informalis logikat és kritikai gondolkodast
fejlesztd programként emliti Lipman Filozofia gyermekeknek programjat (Resnick, 1987);
masok inkabb a ,,gondolkodasrol valéo gondolkodas” egy tipusanak tekintik (példaul
Nickerson, Perkins, Smith, 1985).

Lipman gondolkodasi készségfejlesztd programjanak egyik érdekessége, hogy altala a
szerz6 egyszerre nyul vissza a legrégibb hagyomanyokig, s nyit egyben 0j utakat. Kétség-
telen ugyanis, hogy az eurdpai kultira hagyomanyai szerint a gondolkodas mint olyan, a
gondolkodasrél valé gondolkodas, illetve a helyes gondolkodéas mikéntje s ennek oktata-
sa nem (nem elsdsorban) a pedagdgia és nem a (hosszl ideig ismeretlen) pszicholdgia té-
maja, teriilete volt, hanem a filoz6fiag.

Bar Lipman egy meghatdrozott targy, nevezetesen a filozofia tartalmain kivanja fejlesz-
teni a gondolkodasi készségeket, de egy olyan targyéin, amelynek szisztematikus, az is-
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kolahossz egészén keresztiil tartd oktatasa nem volt jellemz6 az elmult évtizedek egyet-
len tomegoktatasi rendszerében sem, s amelynek oktatasat kisgyerekek részére korabban
mind a szakemberek, mind a laikusok elképzelhetetlennek tartottak (volna).

Ugyanakkor azzal, hogy a filozéfiat valasztotta a gondolkodasikészség-fejlesztés téma-
jaul és eszkoz€Eil is, Lipman a filozofia oktatdsanak hagyomanyaival is gyokeresen szaki-
tott. Korabban ugyanis szinte kizarélag vagy kronolégiai alapokon, vagy bizonyos filozo-
fiai-logikai-moralis kérdések koré csoportositva oktattak a filozofiat. Lipman azonban a
(gyermeki) gondolkodas kiilonféle vonatkozasai koré épitette fel a filozofiai tartalmua
programjat. Ezzel egyiitt az is vilagos, hogy a Lipman-program esetében nem laicizalt és
kisgyermekek szamara didaktizalt filozofiaoktatasrdl van szd, hanem gondolkodasikészség-
fejlesztésrol, egy olyan pedagdgiai programrol, amelynek, mint sz6 volt réla, téméja és esz-
koze, de nem végsod célja a filozéfia(i kérdések szisztematikus) ismerete.

Ebbdl kovetkez6en még ha elfogadjuk is, hogy a Lipman-program gyerekeknek sz6ld
filozofiatanitasi programnak is felfoghatd, azt semmiképpen nem, hogy ,,gyerekfilozofia”
lenne, s ebben az értelemben nem talaljuk szerencsésnek a program eredeti, Filozofia gye-
rekek szamara Gsszefoglaldé nevének némely hazai publikacioban fellelhet6 ,,gyermekfi-
lozéfia”-ként vald forditasat.

Annak, hogy Lipman a filozéfia segitségével kivanja fejleszteni a gyermekek gondolko-
dasi készségeit, mas kdvetkezményei is vannak. Ezek koziil talan az a legfontosabb, hogy
a gondolkodasi miiveleteknek, illetve az ezekre vonatkozo készségeknek eleve egy megle-
hetdsen komplex szintjét célozza meg a program kidolgozoja, s ez még akkor is igaz, ha a
programleiras kiilonféle pontjain igyekszik az egyszerii alkotéelemek szintjéig lebontva meg-
hatérozni, hogy mikor milyen elemi gondolkodasi muvelet fejlesztését célozza is meg.

A program leirdsa

Lipman, illetve munkatarsai az 1970-es évek végétdl kezdve dolgoztak ki a Philosophy
for Children programot. Lipman komplex torténeteket, kisebb, maga altal alkotott elbeszé-
léseket hasznal a gyerekek gondolkodasi készségeinek fejlesztéséhez. A program mai na-
pig is talan legnépszerlibb, s az egész sorozatot mintegy megalapozo, annak kézéppont;ja-
ban all6 kotete, torténete a Harry Stottlemeier s Discovery elsé kiadasa 1974-ben, atdol-
gozott kiadasa 1977-ben jelent meg az Institute for the Advancement of Philosphy for
Children kiadasaban, majd ezt kovette sorban a sorozat t6bbi kotete (Lipman, 1974;
Lipman, 1977; Lipman, 1978; Lipman, 1979; Lipman, 1981; Lipman, 1982; Lipman,
1988; Lipman, Sharp—Oscanyan, 1980). Az eleinte elsdsorban a 10—12 éves korosztalyra
Osszpontositd program igy az évek soran az iskolaskor egész spektrumat atfogd program-
ma valtozott. Lipman a kiilonb6z6 életkorokban kiilonb6zo torténetekkel kiilonb6zo filo-
zofiai és pedagdgiai teriileteket céloz meg.

Eletkor Regénycim  Oktatasi cél Filozofiai teriilet Pedagdgiai teriilet

5-7 éves Elfie A gondolatok Gsszegyljtése  Megértés és gondolkodas Az élmények tapasztalatok
feltarasa

7-8 éves Kioés Gus  Récsodalkozis a vilagra A természet filozofidja Kérnyezeti nevelés

8-9 éves Pixie Ertelemkeresés Anyelv filozéfidja Nyelv és miivészetek

10-11 éves  Harry Filozofiai vizsgalodas Episztemoldgia és logika ~ Gondolkodasi készségek

12-13éves  Lisa Etikai vizsgalodas Az értékek filozofidja Erkolesi képzés

14-15éves  Suki fras: miért és hogyan Amiivészet filozofidja  [rds és irodalom

16 éves Mark Tarsadalmi vizsgalodas Tarsadalomfilozofia Tarsadalomtudomanyi

és a folott tanulméanyok

A programot Lipman az atlagos didkokra, a tomegoktatasban résztvevd valamennyi gye-
rekre gondolva dolgozta ki; sem a lemaradok, sem az intellektualisan tehetségesebb gye-
rekek specialis képzése nem volt célja a Filozofia gyerekeknek programmal.
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Az egyes foglalkozasok elején a gyerekek és/vagy a tanar felolvasnak egyet az adott szint-
hez tartozo szovegekbdl (1/2-3 oldalt), majd mint egy szokratikus, kérdezd, beszélgeto,
egylitt gondolkodd kdzosség, dolgozzak fel az adott anyagot, gondoljak végig az adott sz6-
vegbdl érthetd problémakat. A szokratikus kozosségben a tanarnak kiemelt, de nem kiza-
rélagosan dontd szerepe van. Altaldban 6 teszi fel az els6, igen altalanos kérdést (példaul
azt, hogy ,,Mi érdekeset, elgondolkoztatot taldltatok az imént olvasott szévegben?”); 6 va-
lasztja ki, melyik gyerek valaszoljon a kérdésre; 6 ligyel arra, hogy a beszélgetés szoro-
san a kiindulasi targy koriil maradjon, mikézben lehetdvé teszi, hogy a gyerekek egymas-
ra is reflektaljanak, igyekszik uj, kreativ gondolatokat ébreszteni a gyerekekben; megpro-
balja motivaltta tenni a gyerekeket a kérdezd, gondolkodo kozosségben vald aktiv részvé-
telre stb. A gondolkodasikészség-fejlesztés szempontjabol kiilondsen fontos, hogy a tanar
mindvégig felelds azért, hogy finom eszk6zok segitségével racionalitast vigyen a kozos kér-
dezés—gondolkodas folyamataba.

A szdkratikus kérdezd, egyiitt gondolkodd csoportban tehat a tanar, mint az a fenti
leirasbdl jol lathatd, nyilvanvaldan tobb (aktivabb, befolyasolobb), mint egy pusztan
semleges moderator, ugyanakkor jelent6sen kiilonbozik a hagyomanyos autokratikus ok-
tatasi sémak ,,mindent tudd”, ,,mindent ellen6rz6” tanaratdl is. Legf6bb, de persze nem ki-
zéarolagos szerepe abban van, hogy a gyerekek problémakrdl vald beszélgetését bizonyos
vitavezetési technikak segitségével a logikus gondolkodas keretei k6zott tartsa.

A gondolkodasikészség-fejlesztés gyakorlataban nem Lipman modszere az egyetlen, amely
hatarozott, deklarativ formaban foglal allast amellett, hogy a gyerekeknek minél tobbet,
s6t akar mindig parban vagy nagyobb csoportban kell dolgozniuk. A legismertebb prog-
ramok fejlesztdi koziil nagy hangstlyt helyez erre példaul 4. H. Schoenfeld, illetve
A. Whimbey és J. Lochhead (Schoenefeld, 1994; Whimbey—Lochhead, 1982). Az a tény,
hogy a gyerekek a Lipman-féle filozofia foglalkozadsokon mindig csoportban dolgoznak,
s ugy beszélnek meg problémakat, filozéfiai-erkdlesi vagy éppenséggel logikai-nyelvi kér-
déseket, hogy kozben fontos szerepe van annak, hogy odafigyeljenek egymasra, meghall-
gassak egymast, érvelden — nem pedig indulatoktol vezéreltetve — vitatkozzanak egymas-
sal stb., ahhoz vezet, hogy Lipman modszerét gyakran emlitik és alkalmazzak is a demok-
raciara valo nevelés teriiletén is. Mint ahogy az N. Sz. Julina magyar nyelven megjelent
tanulmanyabdl is kideriil, példaul a mai Oroszorszagban Lipman mddszere éppen azért 1at-
szik nagyon kivanatosnak az oktatasban, mert a Filozéfia gyerekeknek a most iskolasko-
i 4j nemzedékek demokraciara vald nevelésének egyik fontos eszkoze lehet egy olyan or-
szagban, ahol a szokratikus kérdezo, egylitt gondolkodd k6z6sség hagyomanyai szinte egyal-
talan nem latszanak meglenni (Julina, 1997).

Lipman modszerének kétségtelen elonye, hogy a feladatok komplex és életszer jelle-
ge miatt a gyerekek konnyen kapcsolodnak a problémakhoz, és szivesen probaljak megol-
dani azokat (felnétt- és gyerekszereplok vannak, torténetek, szinte dramai konfliktusok stb.).
Ugyancsak elénynek latszik, hogy — megint csak a torténetek életszerti jellege miatt — a Fi-
lozéfia gyerekeknek program soran elsajatitottaknak konkrét élethelyzetekre valo alkalmazasa
kevesebb nehézséget jelenthet, mint példaul a kdzvetleniil az intelligenciakomponensek fej-
lesztését célzo programok esetében. Szemben szamos mas programmal, a Lipman-program
esetében nem kell kiilon hangsulyt fektetni arra, hogy a gyerekek az adott gondolkodasi
miiveletek napi életbeli alkalmazasainak lehetdségét és fontossagat megértsék, hiszen itt
maguk a mindennapi élethelyzetekre emlékezteto torténetek reprezentaljak, hogy milyen
szerepe van, illetve lehet az adott gondolkodasi készségnek a hétkdznapi életben.

Gyakorlati szempontokbdl a Lipman-program jelentds elénye az is, hogy 6vodaskortdl
az iskolaskor végéig kidolgozott és praktikus, a napi munkéban jol alkalmazhat6 gyakor-
loflizetek €s tandri kézikdnyvek is rendelkezésre allnak az oktatashoz.

Ugy tlinik, a néhany éve Magyarorszagon is megjelent Lipman-program idehaza is
kedvezo fogadtatasra talalt. (A hazai alkalmazas elméleti és gyakorlati kérdéseirdl, a gyer-

26




Iskolakultara 1999/9

Gordon Gy®dri Janos: A kdzvetlen gondolkodasi készség-fejlesztés pedagogiaja az elmult évtizedek nemzetkozi gyakorlataban

mekeknek sz016 filozofia és logika oktatasrodl 1d. példaul Bihari, Both—Szirtes, 1998; Ha-
vas, 1996, 1997, 1999; Szirtes, 1996).

Robert Sternberg: Intelligence Applied (Alkalmazott intelligencia) cimii programja

Kétségtelen, hogy valamennyi itt bemutatott program koziil Robert Sternberg Intelligence
Applied programja épiil a legkidolgozottabb intelligencia elméletre. Mint Sternberg is ir-
ja az Intelligence Applied cim{i konyvében: el6szor definialta az intelligencia fogalmat, ami
aztan az intelligencia elméleti kérdéseinek, tesztelésének és fejlesztésének alapjaul szol-
galt. Minket foleg ez utdbbi érdekel, de ennek megértéséhez természetesen legalabb vaz-
latosan ismerniink kell a szerz6 intelligenciaclméletét is.

Sternberg triarchikus intelligencia elmélete az intelligencia hagyomanyos, pszichomet-
rikus felfogdsanak biralataként sziiletett meg (Sternberg, 1985). Sternberg szerint az intel-
ligenciara vonatkozo definiciok ellentmondasossaga, illetve pontatlansaga tobbek k6z6tt ab-
bol fakad, hogy a szerz6k nem kiilonitik el eléggé egyértelmiien az intelligenciat magat az
intelligens viselkedés fogalmatol, valamint a teszttel mért intelligenciatol. Ez Sternberg sze-
rint azért is probléma, mert mig allitasa szerint az intelligens viselkedés példaul meglehe-
tésen erésen kornyezetfiiggd, kulturafiiggd jelenség, azok az alapveté mentalis folyamatok,
amelyek ezeket az eltéré6 modon intelligens viselkedéseket generaljak, egyetemesek.

Sok mas szakembert6l eltérden az amerikai szerz6 az intelligencia szerepét nemcsak a
kornyezethez valo adaptacioban latja meghatarozonak, hanem a kornyezet atalakitasaban
és megvalasztasaban is.

Magat az intelligenciat Sternberg egy harmas rendszernek tekinti:

1. Az elso rész a személy bensd, kognitive értett vilagara vonatkozik és azokat a menta-
lis folyamatokat, mechanizmusokat irja le, amelyek az intelligens vagy kevésbé intelligens
viselkedéshez vezetnek. Ez maga is harom komponensbdl épiil fel: a metakomponensekbdl,
a teljesitmény komponensekbdl és a tudaselsajatitas komponenseibdl. Az, hogy Sternberg a
metakomponenseket €rti az internal intelligencia 1ényegének, az is mutatja, hogy az elméle-
te szerint ide tartozo elemek teljes mértékben megegyeznek azokkal a mentalis folyamatok-
kal, amelyeket Sternberg, mint az imént sz6 volt rdla, kultarafiiggetleneknek, egyetemesnek
tart. Fontos megjegyezni, hogy a tudéselsajatitas maga is hdrom komponensbdl épiil fel: a
szelektiv kodolas, a szelektiv 6sszehasonlitas és a szelektiv kombinacio folyamataibol.

2. A mésodik nagy alegységbe az intelligencia kiils6 vilaggal kapcsolatos vonatkozasai
tartoznak. Itt ugyancsak harom folyamatot kiilonit el Sternberg az intelligencia szerepére
vonatkozoan: a kdrnyezethez vald adaptalodast, a kornyezet atalakitasat, illetve a kornye-
zet megvalogatasat.

3. A harmadik nagy altedria az intelligencia és a tapasztalat viszonyara vonatkozik. Ez-
zel kapcsolatban Sternberg megallapitja, hogy leginkabb az 4j feladatok, feladathelyzetek
megoldasa és az informaciokezelés automatizalasa — egymassal interrelacioban allo — fo-
lyamataival kapcsolatban van az intelligencidnak meghatarozo szerepe. A tapasztalatot
Sternberg gy tekinti, mint ami az élet egésze soran a mediald szerepet tolti be az egyén
kiilsd és bels6 vilaga kozott.

Az egyes szintek és teriiletek Sternberg elmélete szerint nem fliggetlenek egymastol;
Sternberg olyan szisztémanak lattatja az intelligenciat, amelyben az egyes komponensek
kiilénféle mddokon és szinteken intervenialnak egymassal.

Az Intelligence Applied (Alkalmazott Intelligencia)-program leirdsa

Bar Sternberg Intelligence Applied-programja eredetileg a Venezuela-program része volt
(1d. jelen tanulmany kovetkezo alfejezetét), mi attol kiilon, 6nallo direkt gondolkodasi kész-
ségfejlesztd modszerként targyaljuk.

A szerz0 intelligenciafelfogasarol és az altala kidolgozott intelligenciamérd eszkoz-
r6l irottak fényében nem meglepd, hogy Sternberg az Intelligence Applied program-
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mal az intelligencia metakomponenseit, a performancialis komponenseket, valamint a
tudaselsajatitasi komponenseket igyekszik fejleszteni verbalis, kvantitativ és figuralis
feladatokkal.

A program eredeti valtozatat Sternberg also kozépiskolas (kb. 12—14 éves) gyerekek
részére tervezte, végiil egyetemistak szamara dolgozta ki (Sternberg, 1986). Ezzel egyiitt
a programot alkalmasnak talalja egyetemistak egy-két szemeszter hosszig tartd képzésé-
re, illetve a (fels6) kozépiskolas korosztalyok fejlesztésére is (Sternberg, 1986/a). Sternberg
nemrég megjelentette a program K-12-es (6vodaskortdl 17 éves korig képzo) iskolakra
tervezett valtozatat, amelynek elméleti alapja és szerkezete megegyezik a korabbi mun-
kaéval, szohasznalata, a gyakorlatok maguk azonban jelentdésen kiillonboznek
(Sternberg—Spear-Swerling, 1996). Ez utdbbi egyébként nemcsak a most emlitettek miatt
érdemel kiilon figyelmet, hanem azért is, mert ebben Sternberg €s szerzdtarsa felvaltva
alkalmaznak tantargysemleges, illetve tantargyi tudasra épitd feladatokat. Ez a vonas nem
meglepd akkor, ha Sternberg elméleti elképzeléseit nézziik (6 ugyanis leginkabb a kettd
kombinacidjat tekinti idealisnak), meglepd azonban, ha mas gondolkodasi készségfejlesz-
t6 programokat tekintiink. A legtobb programfejleszté ugyanis gondosan elhatarolja ma-
gat az egyik vagy a masik megkdozelitésmddtdl, s szinte maradéktalanul vagy csak tan-
targyi keretekben megvaldsuld gondolkodési készségfejlesztd feladatokat alkot meg,
vagy csak azokon kiviili, tartalomsemleges feladatokat a direkt gondolkodasikészség-
fejlesztéshez.

Sternberg kognitiv fejlesztoprogramja a gondolkodasrol szolo6 altalanos tudnivalokat,
sajat intelligenciaelméletének alaptudnivaldit, valamint az ehhez kapcsolodo feladato-
kat foglalja magéaban. A leirdsok jellegébol kovetkezden a feladatokkal csoportos fog-
lalkozasok keretében éppugy lehet foglalkozni, mint egyénileg. Bar a programhoz
Sternberg egy kiilon leirast is mellékel a tanarok részére, az 6 szerepiikre vonatkozo tud-
nivaldk nem igazan koriilirtak. A tanarok specialis felkészitésének kérdésével Sternberg
nem foglalkozik, ami azt sejteti, hogy tigy véli, az altala publikalt anyagokat kdvetve a
gyakorlé tanarok batran hozzalathatnak a gondolkodasi készségek (tantargyakon kivii-
li iskolai) fejlesztéséhez. A feladatokat vegyes modszerrel, hol egyénileg, hol csoporton
beliili, hol csoportok kozotti munkamegosztassal oldjak meg a gyerekek. A tanar szere-
pe témarol témara, feladattipusrdl feladattipusra mas és mas lehet, ezt Sternberg nem je-
161i ki azt elére.

A program egyszerre kivanja motivalni, fejleszteni és a konkrét informacioatadas értel-
mében tanitani a didkokat. Ez az utdbbi a gyakorlatban azt jelenti, hogy a program kényv
formaban megjelentetett valtozataban Sternberg minden egyes fejezet, alfejezet eldtt
Osszefoglalja a diakok (és/vagy a programot oktato tanarok) szamara az adott rész felada-
tai altal fejleszteni kivant intelligenciakomponenssel kapcsolatos legfobb tudnivalokat. En-
nek eredményeképpen a programot végigtanulmanyozd, s ugyanakkor a gyakorlatban is
elvégzo diak a program végére jo esetben jelentds, magas szinten strukturalt faktualis is-
meretanyaggal rendelkezik az intelligenciardl magardl, annak 6sszetevoirdl, fejleszthetd-
ségérol, kortars elméleteirdl, s részleteibe menden Sternberg intelligenciara vonatkozo el-
képzeléseirdl, illetve a gyakorlatok elvégzése altal gyakorlati tapasztalati ismerettel is
rendelkezik mindezekrdl, mikzben a programfejleszté szandéka szerint az intelligencia-
ja is fejlodott. Mas gondolkodasi készségfejlesztd programok esetében is megtalalhaté a
programfejlesztd azon szandéka, hogy a diakok ne csak ,,vakon” és elméleti hattér nélkiil
gyakoroljanak gondolkodasi készségfejlesztd feladatokat, hanem szerezzenek magukra a
gondolkodasra, a gondolkodasi miiveletekre, az intelligenciara, ezek fejleszthetdségére vo-
natkoz6 targyi ismereteket is (1d. példaul deBono programjat). Nyilvanvalo, hogy ezt a szan-
dékot elsésorban az az elképzelés vezérli, hogy minél tobb tényszerii ismeretanyaggal ren-
delkezik valaki a gondolkodasrdl, a problémamegoldasrol, annal hatékonyabban lesz ké-
pes gondolkozni (1d. példaul Halpern, 1998).
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A Venezuela-program, ,, Project Intelligence”; ,, Odyssey”

A Venezuela-program szamos vonasaban eltér az eddig ismertetett gondolkodasi készség-
fejlesztd programoktol, €s a mai napig is egyediilalld kisérletnek szamit a tomegoktatas kere-
teiben zajlé gondolkodasikészség-fejlesztés torténetében. Ez volt ugyanis az elsé és mindmaig
egyetlen kisérlet arra, hogy valamely orszagban megprobaljak egy egész korosztaly fiataljai-
nak, és rajtuk keresztiil egy nemzet egészének gondolkodasi készségeit a tomegoktatasba
beépitett fejlesztoprogramok segitségével ndvelni, célzottan és direkt eszkzokkel fejleszteni.

A Venezuelai Koztarsasag 1979 marciusaban inditotta Utjara azt a programot,
amellyel a fent emlitett célokat kivantak elérni. A program dr. Luis Alberto Machado
Otlete volt, aki Venezuela — s a vildg — elsé ilyen teriileten tevékenykedd miniszté-
riumdnak minisztere volt (Minister of the Development of Human Intelligence; az
emberi intelligencia fejlédésének minisztere).

A venezuelai ifjisag gondolkodasi készségeinek fejlesztése céljabdl a miniszter nem-
zetk6zi munkacsoportot hozott Iétre. A Venezuela-program kidolgozasakor deBono CoRT-
programja ¢s Feuerstein I[E-programja mar Iényegében készen allt, igy ezeket kidolgozdik
segitségével a helyi koriilmények figyelembe vételével csupan méodositottak, majd a leg-
tobb venezuelai altalanos iskolaban bevezették. Mas programok, igy példaul Sternberg IA-
programjanak a kidolgozasat, illetve a Project Intelligence-program kifejlesztését a ve-
nezuelai kormany kezdeményezte és tamogatta. Ez utébbi program angol nyelvi verzio-
ja az Odyssey nevet kapta.

A program eklektikus elméleti alapokon nyugszik. Ez részint azért alakult igy, mert a
programfejlesztok elképzelése szerint valamely gondolkodasi készségfejleszto ,,tantargy-
nak” sokféle, egymastol elég lényegesen eltérd teriiletet kell fejlesztenie, masrészt abbol
fakad az eklektikus jelleg, hogy a fejlesztésen tobb mint 6tven kutatd dolgozott, nem
minden esetben azonos vagy akarcsak hasonld elméleti alapelvek alapjan.

Az eredetileg hetedikes korosztaly szamara kidolgozott Project Intelligence (Odyssey)
foglal magaban (a fejlesztok ugyanis heti 3—4 tanitasi 6raval szamoltak). A programfejlesz-
tok a direkt gondolkodasi készségfejlesztd programjukban a kognitiv készségek széles ko-
rét kivantak fejleszteni: a gondos megfigyelést, az induktiv és deduktiv gondolkodast, a nyelv
pontos hasznalatat, az emlékezetben tarolt informaciok tudatos alkalmazasat, a hipotézis
generalasat és ellen6rzését, a problémamegoldo gondolkodast, az inventiv, kreativ gondol-
kodast, a dontéshozatalt €s hasonlokat (Nickerson—Adams, 1983). A kiilon-kiilon konyvek-
ben részletesen targyalt konkrét témakorok a kovetkezok:

1. amegértés alapjai (megfigyelés és klasszifikacio, rendszerezés, hierarchikus klasszi-
fikacid; analdgia, téri megértés);

2. a nyelv megértése (a szavak relacidi, a nyelv struktiraja, értelmez6 olvasas stb.);

3. verbalis érvelés (bizonyitd kijelentések, érvek stb.);

4. problémamegoldas (a problémamegold6 gondolkodas kiilonféle uitjai: kiilonféle vi-
zualis és verbalis reprezentaciok, mentalis stimulacio, proba-szerencse problémamegoldas,
az implikacidk szisztematikus végiggondolasa stb.);

5. dontéshozatal (a dontéshozatal természete, az informécio 6sszegyljtésének, értéke-
1ésének, rendszerezésének, egyszerisitésének szisztematikus méodszerei a megfontolt don-
tés érdekében);

6. inventiv gondolkodas (design-elemzés és -fejlesztés, illetve ennek proceduralis olda-
la az analizalassal, fejlesztéssel, és az értékeléssel stb.).

Fontos megjegyezni, hogy a program 3. pontjat technikai okokbol soha nem dolgoztak ki
(Perkins, 1995), illetve hogy a program fobb részei kdzott nem egészen egyenrangu a viszony.
Az els6 pontban emlitett tudnivalok ugyanis a 2—5. pontban emlitett teriileteken rendre vissza-
térnek gy, hogy az adott teriilet 6sszefliggésében is megvizsgaljak és megtanuljak a gyere-
kek, hogy mit jelent példaul a klasszifikacio, az analégiavonas stb. (Adams, 1986).
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A programfejlesztok elképzelése szerint az intellektudlis teljesitmény képessége-
ken, mddszereken, tudason és attitlidokon nyugszik. Ezeket kell tehat befolyasolni, il-
letve fejleszteni a gondolkodasi készségek fejlesztése érdekében. A Project Intelligence
kidolgozéi felfogasaban:

1. aképességeknek dontd szereplik van a nehéz feladatok megoldasaban. A képességek
korébe tartozik az dsszehasonlitas, kiilonbségtevés, mintafelismerés, valid kdvetkezteté-
sek levonasa adott premisszakbdl, szoveg részegységei alapallitasainak megértése stb.;

2. amodszerek a feladat megkozelitésének modjat jelentik, s alapvetden stratégiakat és
heurisztikékat foglalnak magukban, mint példaul a problémamegoldd személy sajat mun-
kajanak ellenérzése, bonyolult szoveg ujraolvasasa, vazlatrajzok, diagramok, grafikonok
készitése a probléma megfelelobb reprezentaldsa érdekében, bonyolult probléma egysze-
risitésének elvégzése stb.;

3. a tudés természetesen itt is tényszerll ismereteket jelol, de mivel a program dekla-
raltan tantargyakon kiviili fejlesztéssel foglalkozik, ezért itt a tudas nem valamiféle ha-
gyomanyosan értett, tantargyi értelemben véve strukturalt ismeretelsajatitasra utal, ha-
nem arra, hogy ha egy-egy feladat esetében valamilyen konkrét ismeret tudasa mégis-
csak sziikséges, akkor azt el kell sajatitani ahhoz, hogy a probléma megoldhaté legyen.
Ezek lehetnek tények, koncepcidk, alapelvek s hasonlok;

4. az attitildok a Project Intelligence fogalmi keretében minden olyan véleményt, szem-
szoget, perspektivat magukban foglalnak, amelyek befolyasoljak a kognitiv teljesitményt;
példaul érdeklédés-nyitottsag, masok véleményének figyelembe vétele, motivaltsag a ta-
nulésra stb.

A Project Intelligence-6rakhoz tanari segédkonyvek €s a didkok szamara kidolgozott gya-
korlofiizetek allnak rendelkezésre. A tanari kézikonyvek minden egyes ora leirdsa eseté-
ben az alabbi rendet kovetik:

a) megokolas: vagyis annak érveld kifejtése, hogy az adott teriilet miért és miképpen ké-
pezi a program részét, miért kell a didkoknak ismerniiik azt, amivel az adott éra foglalkozik.

b) téma: az oran fejleszteni kivant vonatkozas pontos leirasa;

c) cél: azok a képességek, amelyekre a gyerekeknek a fejlesztés eredményeképpen az
adott ora utan képesnek kell lenniiik;

d) anyagok: azok a segédeszk6zok (olld, ragaszté stb.), amelyekre a gyakorlatok elvég-
zéséhez az orakon sziikség van;

e) orai tevékenység: a tanar tevékenysége, feladatai az adott 6ra soran.

Mindezekhez a programfejlesztok olyan részletes leirasokat készitettek s tettek koz-
z¢ a tanari kézikonyvekben, hogy a programot azok a pedagogusok is alkalmazni tud-
jak, akik a program tanitadsaval kapcsolatban semmilyen képzésben nem vettek részt.
E leirasokban nem didaktikusan ugyan, de a tanar—diak parbeszéd szintjéig lebontva mu-
tatjak be a feldolgozandé anyagot és a megfelel6 vagy lehetséges modszereket. Egy adott
teriilet ismereteinek elsajatitasa mellett jelentds szerepe van a programban a gyakorlo-
fuzetekben talalhaté példak, feladatok elvégzésének, vagyis a gyakorlasnak is; ilyen-
kor a gyerekek a tanar tAmogato-értékeld segitségével egyénileg vagy kiscsoportokban
dolgoznak. Ezt a részletezd eldirtsagot a tanari munkédban és a feladatvégzésben a
programfejlesztok egyébként azért is fontosnak talaltak, mert késébb tobbek kozott az-
zal akartak biztositani a hatasmérések pontossagat, hogy a program miikddtetése soran
a minimalisra igyekeztek szoritani a tandri munka stilus- és mindségkiilonbozdségei-
bol fakadd, a mérésben zavard tényezoket.

Osszegezés; a direkt gondolkodasi készségfejleszté programok értékelése

Az aldbbiakban néhany Gsszegez0d, egyben problémafelvetd megjegyzést fliziink a fen-
tebb vazlatosan bemutatott direkt gondolkodasi készségfejlesztd programokhoz.
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1. A fenti programokat €s a jelen dolgozatban nem emlitett szamos mas programot te-
kintve is ugy tiinik, hogy a gondolkodasi készségfejlesztd (s azon beliil kiillondsen a direkt
gondolkodasi készségfejlesztd) programok kidolgozasa elsdsorban az 1980-as évekre
esett. Ekkor, a kognitiv tudomanyok gyors fejlédése kovetkeztében, Piaget, Johnson-
Laird és méas meghatarozo kutatdk tevékenysége nyoman részint aktudlissa valt ez a téma,
részint megfeleld elméleti hattér latszott kialakulni az ilyesféle programok kifejlesztésé-
hez. Ekkoriban a kognitiv pedagdgia kérdései kozott tobbek kozott ilyesféle kérdések fo-
galmazddtak meg: Lehet-e a gondolkodasi készségeket célzottan fejleszteni? Léteznek-e
kultaraktdl fliggetlen gondolkodasi miiveletek, illetve ezekre vonatkozo készségek vagy
sem? Lehet-e tantargyi kontextuson kiviil gondolkodasi készségeket fejleszteni (mennyi-
re meghatarozo a tantargyi értelemben vett tartalomtudas a gondolkodasra értett miivele-
ti tudas tekintetében vagy mennyire fliggetlenek ezek egymastdl)? Lehet-e hossza tadvon
is intelligenciateszteken vagy iskolai-munkahelyi eredményességben kimutathat6 pozitiv
hatast elérden fejleszteni a gondolkodasi készségeket, vagy csak rovid tavon, kifejezetten
erre Osszpontositod tréningek eredményeképpen vagyunk erre képesek (vagy még gy
sem)? Miképpen lehetne a transzferhatast maximalizalni? Miképpen fligg 6ssze a tehetsé-
gesség a gondolkodasi képességekkel? A kérdéseket hosszan lehetne még folytatni. Két-
ségtelen, s ezt tobb szerzd is emliti, hogy a nyolcvanas években a gondolkodasikészség-
fejlesztés mozgalomszeriien Iépett fel, illetve miik6dott [1d. példaul A Gondolkodas és Gon-
dolkodastanitas I11. Nemzetk6zi Konferenciaja egyik szekcioiilésének cimét 1989-ben: A
gondolkodasi készség(fejlesztd) mozgalom értékelése; Brandt; 1989]; e mogott az az
oromteli varakozas allhatott, hogy a kognitiv tudomanyok gyors fejlddésével a minden ko-
rabbinal hatasosabb direkt kognitiv fejleszthetdség kérdése is megoldddik. Amennyire két-
ségtelen azonban a nyolcvanas évek lelkesiiltsége e téren, éppugy az is kétségtelen, hogy
ez a mozgalom a kilencvenes évekre gyakorlatilag elveszitette a lendiiletét, legalabbis ab-
ban az értelemben, hogy ebben az évtizedben senki nem allt el§ egyetlen olyan jelentds gon-
dolkodasi készségfejlesztd programmal sem, amely mind elméleti alapjait, mind gyakor-
lati vonatkozasait tekintve gyokeresen kiillonbozott volna a nyolcvanas évek programjai-
tol, vagy olyan programmal, amely hii maradt volna ugyan a nyolcvanas évek program-
jaihoz, de 1ényegesen tovabbfejlesztette volna azokat. Bar jol érezhetd, hogy a direkt gon-
dolkodasi készségfejleszt pedagogia jelenleg apalykorszakat éli (kivételként 1d. példaul
Hamers, van Luit—Csapd, 1999), nem lehetetlen, ez csak egyfajta (vihar utani s ugyanak-
kor még inkabb) vihar el6tti csend. Mind a genetika, mind a szamitastechnika és a mes-
terséges intelligencia — s az ezekhez kapcsolddé pedagdgiai résztudomanyok — teriiletén
olyan valtozasok €s olykor akar forradalminak is nevezhet6 eldrelépések torténnek nap-
jainkban és varhatdk a kozeljovoben, amelyek a 2000-es évek elejére dramaian i iranyo-
kat jelolhetnek ki a kognitiv pedagdgia szamara, és esetleg alapveten ij mddszerek ki-
dolgozasara adhatnak mddot e teriileten. Lehet, hogy a jelenlegi ,,csond” a
gondolkodasikészség-fejlesztés pedagdgiaja teriiletén abbol fakad, hogy az e teriileten
dolgozdok mar 1atjak, érzik, hogy a teriilet régi paradigmaira nem lehet (féképp nem uj ti-
pusu) gyakorlati programokat €piteni, viszont még nem eléggé vilagosak az Gjabb gyakor-
lati fejlesztésekhez sziikséges paradigma kiilonféle elméleti vonatkozasai.

2. Valamennyi fent bemutatott gondolkodasi készségfejlesztd program kevert abban az
értelemben, hogy kidolgozdik a hagyomanyosan értett intelligenciafogalmat kitagitva a gon-
dolkodas diszpozicionalis vonatkozasainak fejlesztésére is (tehat példaul gondolkodasi sti-
lusra, motivaciora, érzelmekre is) igyekeztek hangstlyt fektetni. Erdekes modon ezen a té-
ren egynemibbnek latszanak a gondolkodasi készségfejleszté programokat kidolgozok el-
képzelései, mint a hagyomanyosan értett intelligenciardl és annak fejlesztésének modsze-
reirdl vallott elképzelések terén. Ez arra utal, hogy a kognitiv tudomanyok nagy fejlodé-
sének korszakaban a legtobb szakember szamara vilagossa valt, hogy nincs, illetve nem
fejleszthetd a kognicié pusztan 6nmagaban (ha egyaltalan van ilyen). Szinte minden fent
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bemutatott program szerzdje megemliti, hogy ha a diszpozicionalis vonatkozasokat nem
tudjuk megvaltoztatni, amennyiben sziikség van ra, akkor a gondolkodasikészség-fejlesztés
az erdfeszitések ellenére eredménytelen marad. E felismerés szamos mélyre hat6, nem min-
den elemében megvalaszolt kérdéshez vezetett. Csak példaképp: amennyit nyert az intel-
ligencia teszteléses mérése azzal, hogy egyes szerzdk diszpoziciondlis vonatkozasokat is
beemeltek az intelligencia fogalméba, ugyanannyit ,,puhult” is az intelligencia elmélete,
illetve tesztméréses gyakorlata. Vagy: a kognitiv pedagdgia — a fentiekbol értheté mdodon
— Iényegében kénytelen a diszpozicionalis tényezoket képezhetdnek, fejleszthetonek, min-
den esetre valtoztathatonak tekinteni. Ha azonban ugyanazokat a vonasokat, amelyeket a
kognitiv pedagdgia és pszichologia mint (valtoztathatd, adott esetben valtoztatando) disz-
pozicidkat nevez meg, a személyiség-lélektan vagy a fejlodéslélektan értelmezései fel6l
nézziik, azt latjuk, hogy ott ezeket tobbnyire stabil vagy viszonylag stabil vonasokként ér-
telmezik a kutatdk (példaul temperamentum, mez6fiiggdség-mezofiiggetlenség, nyitottsag
az 0j élmények irant vagy félelem ezektdl stb.). Vagy egy masik, ide kapcsolddo kérdés:
»mettol meddig” kognitive értett diszpozicio valamely adott gondolkodasi stilus, és mikor-
6] kezdve személyiségvonas. Kétségtelen, hogy ezeket a mélyrehat6 ellentmondésokat még
egyetlen kutat6 vagy kutatasi irdny sem volt képes feloldani vagy megvalaszolni, mar csak
azért sem, mert lényegében még alig tortént komolyabbnak nevezhetd kisérlet arra, hogy
szintézist hozzanak Iétre a kognitiv tudomanyok e teriilete és példaul a személyiség-1élek-
tan vagy fejlodéslélektan érintett részteriiletei kozott. Tehat mikozben a szakemberek 1é-
nyegében egységesen ugy latjak, hogy a gondolkodasi készségek nem fejleszthetok a
diszpozicionalis komponensek befolyasolasa nélkiil (vagyis nincs a személyiség egészé-
r6l maradéktalanul lehasithatd human kognicio), hidnyzik az intelligencia és személyiség,
gondolkodas és személyiség szintetikus elmélete, s ez Ugy tlinik, egyeldre komoly akada-
lya a gondolkodasikészség-fejlesztésnek. Ez az akadaly csak akkor lenne eltavolithatd, ha
bizonyitani lehetne a személyiség és a kognicio teljes fliggetlenségét vagy fliggetlenithe-
t6ségét, €s ilyképpen az utdbbi teljesen szeparalt fejleszthetdségét, vagy sikeriilne kiala-
kitani a két vonatkozast szintetizalo elméletet.

3. Meglep6 hasonlésaga valamennyi fent emlitett programnak, hogy elsésorban (vagy
eredetileg) szinte mindegyik program a 10—14 éves korosztalyra 6sszpontosit. Bar végiil
is valamennyi fent emlitett programfejlesztd szakember kiterjesztette a maga programjat
¢letkorban lefelé €s/vagy folfelé, kétségtelen, hogy a direkt gondolkodasikészség-fejlesztés
leginkabb megcélzott korosztalya a kiskamasz korosztaly. Erdekes modon azonban senki
nem torekedett arra, hogy ennek elméleti alapjait megfelelden tisztazza. A fentiekkel
egylitt ugyancsak lehetséges kutatdsi téma tehat a jovore vonatkozoan: vajon miért éppen
ez a korosztaly latszik a direkt gondolkodasi készségfejlesztd modszerekkel a leginkabb
fejleszthetdnek, illetve hogy igaz-e a fejlesztoknek ez az implicit elképzelése, ami jol tiik-
roz6dik tehat abban, hogy a legtobb programot eredetileg ennek a korosztalynak dolgoz-
tak ki, s nem az ennél sokkal fiatalabbaknak vagy a sokkal idésebbeknek. Valosziniileg fon-
tos lenne tudni, hogy fejlddéslélektanilag valtozik-e, s ha igen, miért, milyen életkorokban
vagy fejlodési szinteken és miképp a miiveleti tudas és a tartalomtudas struktaraja, aranya
(?), viszonya a kognicioban, s mindezzel egyiitt a fejleszthetdsége is, vagy az, hogy
valamely személy milyen szivesen hajlando erdfeszitéseket tenni arra, hogy tudatosan csak
az egyiket vagy csak a madsikat vagy arra, hogy kizardlag mindkettdt egyiitt fejlessze.
A gondolkodasikészség-fejlesztés pedagdgiaja szempontjabdl megkockaztathato az a fel-
tételezes, hogy a kiskamasz korosztaly mar éppen €s még éppen alkalmas arra, hogy egy
mar létez6, de még nem tdl széles, nem tul elmélyiilt és specializalt ismeret-, illetve tudas-
bazis fejlesztése mellett folyd miiveleti tudasfejlesztésben vegyen részt, s érzelmileg, a sze-
mélyiség egész€t tekintve is hajlandd, mi t6bb, motivalt is erre.

4. Altalaban elmondhato, hogy a gondolkodasi készségfejlesztdé programoknak nem erds-
ségiik az elméleti megalapozottsag, €s még inkabb gyengeséget mutat a programok hatas-
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ellendrzése. Részint ezzel fligg 6ssze, hogy még a nemzetkdzileg legelterjedtebb és legelis-
mertebb programok kidolgozdi is gyakran emlegetnek anekdotikus torténeteket, amikor prog-
ramjuk hatékonysagat bizonygatjak (példaul Feuerstein; deBono; Herrnstein és munkatar-
sai, de a jelen fejezetben bemutatott t6bbi programalkotd is). Ugyanakkor helytelen len-
ne ezt a tényt pusztan birald éllel megjegyezni. A mogott ugyanis, hogy a szakemberek oly
szivesen emlegetnek anekdotikus elemeket, az is 4ll, hogy a leirasokbol gy tlinik, mind
a tanarok, mind a diakok (s ez utobbi a legfontosabb), mind pedig — attételesen — a sziilok
valdban élvezik, szeretik, elismerik a gondolkodasi készségfejlesztd programokat. Ennek
pozitiv affektiv, motivacios és hasonld kapcsolodd hatasairdl a szakirodalomban kimuta-
tott vagy megkérddjelezett eredmények ismerete nélkiil is altalaban meg vannak gy6zdd-
ve a fent emlitett személyek, illetve csoportok. Kérdés, hogy ezeknek a — leginkabb infor-
malis Uton szerzett — adatoknak a fontossagat csupan a nem tudomanyos adatgytijtés miatt
helyes-e nem figyelembe venni. Ugy tlinik, hogy a gondolkodasrdl valo tantargyi kerete-
ken kiviili iskolai tanulas, illetve a gondolkodas tanulasa maga élvezetes, érzelmileg is 6ro-
met szerz6 (noha tobbnyire nem kénnyt!) tevékenység, amely ugyanakkor a gondolkodas-
rél alkotott s a gondolkodassal kapcsolatos professzionalisabb tudas és a megerdsodstt mo-
tivaltsag miatt hosszabb tdvon mind az iskolaban, mind az iskolan kiviil hatékony lehet.
A gondolkodasi készségfejlesztd programokon megszerzett ismereteket, a kérdéseket-
feladatokat a gyerekek gyakran ,,hazaviszik” a csaladba. Evek, évtizedek multan ugyanezek
a gyerekek — immar sziilokként — a sajat gyermekeiknek ,,viszik el”, adjak at mindezeket
az ismereteket, konkrét gyakorlatokat, illetve, ami legalabb ennyire fontos, a gondolkodas-
sal kapcsolatos pozitiv élményeiket. Ennek a specialis és tavoli utéhatasnak a mérésére eled-
dig senki nem vallalkozott, pedig érdekes, fontos lenne errdl is ismeretekkel rendelkezni.
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