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Gondolkodtato természettudomany
A természettudomadny,
az daltalanos gondolkodasi képesség kapuja

A ,Gondolkodtato természettudomdny” (GT) egy feladat-
és modszercsomag, melyet a CASE (Cognitive Acceleration through
Science Education - kognitiv fejlodés meggyorsitdsa a
természettudomdnyos neveléssel) elnevezésti kutatdsi projekt-
sorozatban fejlesztettek ki. A tevekenységeket természettudomdnyos
kontextusban fogalmazzdk meg
és természettudomdnyi szakos tandrok tanitjdk kézépiskoldkban.
Elméleti alapjukat a Piaget és Vigotszkij dltal leirt kognitiv
fejlodeselméletek jelentik, a gyakorlati megvaldsitds lényeges eleme a
kognitiv konfliktus eldidézése
és a metakognitiv folyamatok kihaszndldsa. A CASE [0 célja a fiatalok
dltaldnos kognitiv (gondolkozdsi, intellektudlis) fejlesztésénck
kutatdsa dtlagos iskolai kériilmények kézott.

Kiindulopontként két fontos kérdéset kell feltenniink:

— Léteznek-e altalanos kognitiv képességek, vagy minden kognicid helyzetfiiggd?

— Még akkor is, ha egy gyermek jellemezhetd altalanos kognitiv fejlettségi szintjével,
létezik-e valami, amit a tanarok vagy a sziildk tehetnek e szint emelésére, vagy az geneti-
kusan programozott, és neveléssel nem befolyasolhatd?

Célunk két kérdéskor megvilagitasa. Egy intervencids program, amely pozitiv hatast fejt
ki a didkok altalanos kognitiv képességére, lehetdvé tenné a természettudomanyi tantar-
gyakban nyujtott teljesitmények javitasat is, mivel a felgyorsitott kognitiv fejlédés min-
den tudomany tanulasat hatékonyabba tenné. A kisérlet értékelésben a GT-programrol ki-
mutattak, hogy hosszu tavl hatasa van a diakok altalanos gondolkodasi képességeire. Ez
figyelemremélto allitas, mivel a gondolkodas tanitasanak lehetdsége iranti, vilagméreti ér-
deklddés, és a gondolkodasi képességfejlesztd programok garmadéja ellenére az alapos ér-
tékelés, és a megbizhat6 beszamolo kevés. Hissziik, hogy az altalanos gondolkodasi szint
emelésének folyamata sziikségszertien lassu, és bar mas gondolkodasfejlesztéssel foglal-
kozo programok hatasosak lehetnek, nagyon kevés rendelkezik az allandosult valtozas ki-
mutatasahoz sziikséges 3—5 éves felmérés kutatasi hattérrel. E tanulmanyban:

— bemutatom a GT elméleti alapjait;

— (néhany példaval) bemutatom a kifejlesztett tantervi tevékenységtipusokat;

— beszamolok a program értékelésérol a legfrissebb eredmények részleteit is beleértve;

— végiil utalok a hatékony értékelés nehézségeire, amelyek megmagyarazzak a gondol-
kodasfejleszt6 programok csekély szamat.

A GT tevékenységek elméleti strukturaja az alabbi 1épésekbdl all.

Konkrét elokészités: a probléma mibenlétének megalapozasa.
Kognitiv konfliktus: a gondolkodas a kognitiv kihivas vélaszaként fejlodik ki.

— Konstrukcid: a didkoknak kell megkonstrualniuk a sajat érveld folyamataikat.

— Metakognicio: a problémamegoldas folyamatara torténd reflexio sziikségszeri.

— Athidalas: a CASE kontextusaban kifejlodott érvelési séma mas kontextusokba tor-
ténd atvitele.
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Az elméleti hattér: Piaget és Vigotszkij

A bevezetdben emlitett kérdések tisztazasahoz meg kell mondanunk, hogy mi szamit , kog-
nitiv szintemelésnek”. Hasznalhatnank nem-verbalis teszten alapuld IQ pontokat, mint pél-
daul a Raven matrixok. Tudjuk, hogy az ilyen mérések technikailag megbizhatdk, és elég
jOl korrelalnak a didkok iskolai teljesitményével. Az ilyen mérésekkel a legnagyobb prob-
léma az, hogy bar pszichometriailag jo1 kidolgozott technikai eszk6z6k, nincs elméleti alap-
juk a tanulas vagy a kognicio6 folyamataban. Jol miikodnek a sajat hataraikon beliil, de ke-
veset tudunk arrdl, hogy hogyan is mitkodnek.

A masik véglet az intelligens viselkedés természetérdl sz016 jol atgondolt elméletek, mint
példaul az, amelyet Resnick (1987) dolgozott ki. O gy irja le a magasabb szintli gondol-
kodast, mint inter alia, nem algoritmikus, komplex, hajlékony, t6bbszords megoldasu fo-
lyamatot, amely arnyalt dontést és interpretaciot foglal magaban, valamint 6nellenérzo je-
lenség. Egyetértiink a magas szint{i kognitiv folyamatok ilyen jellemzésével, ez mégsem
elegend6 szamunkra két ok miatt. Az egyik, hogy nincs a mechanizmus leirasaban utalas
arra, hogyan fejleszthet6 az alacsonyabb szintli gondolkodas magasabb szintii gondolko-
déssa, és igy nincs fogddzoja a tanulést tanitd tanarnak. A masik, hogy nagy fejlesztémun-
kara lenne sziikség ahhoz, hogy kidolgozzuk e magasabb rendi képességek megszerzésé-
nek értékelési modjat. Viszont 1étezik mar a kognitiv fejlodés folyamatanak remek leira-
sa, amely magyarazza ennek mechanizmusat és amely felhasznalhato a fejlodés elosegitésére.
Piaget fejlddéselméletére utalok, amely részletesen bemutatja a kognitiv fejlodés egyes lép-
csoit a miivelet eldtti szakasztdl egészen a formalis gondolkodas szintjéig. Inhelder és Piaget
(1958) 11-14 éves korosztaly (ebben vagyunk érdekeltek) a formalis operaciok teriileté-
nek leirasdban lényeges szempontokat biztosit barmely programnak, amely megprobalja
el6segiteni a gondolkodasi képességek fejlodését.

Ez kiilondsen a természettudomanyok tanarai szamara — a formalis operaciok teriileté-
nek jellemzése valtozok, aranyossag, ellenstlyozas, valoszinliség, korrelacio és formalis
modellek szabalyozasanak tekintetében — kozvetleniil hasznalhatonak tlinik, de hiba vol-
na Piaget-nak a formalis operaciokrdl szol6 jelentésérdl azt gondolni, hogy a természet-
tudomanyokra korlatozédik. Mindig is minden targykorben valé altalanos hasznalat volt
a szandék, habar csak néhany teriileten (mint példaul a torténelem, vagy a matematika) olyan
alapos a kidolgozottsag, mint a természettudomanyokén. Figyelembe véve, hogyan bato-
ritjak a tanarok a diakokat a magasabb szintii gondolkodasra, két forrasra timaszkodunk.
Az els6 a Piaget-féle, és hangsulyozza a jol keresztiilvitt, és megfelel6 szintli kognitiv konf-
liktusok szerepét. A hipotézis szerint valamely nehéz probléma megoldasa a tanar vagy egy
tehetségesebb tars megfeleld segitségével (amely foként kérdéseket jelent) nemcsak az adott
probléma megoldasahoz vezet, de a diak kognitiv fejlédési mechanizmusanak éltalanos ser-
kentéséhez is. Az ilyen tapasztalatok kdvetkezetes jelenléte még akkor is, ha mérsékelt in-
tenzitasu, allando, és visszafordithatatlan hatést fejt ki a targybeli kognitiv fejlddésre. Az
Otlet az, hogy a konfliktus, akkor is, ha egy bizonyos tevékenységben jelenik meg, a dia-
kot a kivant érvelés sajat konstrukcidjahoz vezeti el. Ezt meta-konstruktivizmusként irtuk
le (Adey és Shayer, 1994): a didkokat olyan helyzetbe hoztuk, ahol maguknak kell nem-
csak az ismeretet, de a valtozokrdl, és az 6sszefiiggésekrol vald gondolkodasi modokat is
megkonstrualniuk.

A masodik forras a Vigotszkij-féle, és a reflexid fontossagat hangsulyozza, kiilono-
sen a szocialis kdlcsonhatast illetéen, a gondolkodas fejlesztésében csaklgy, mint a tu-
das fejlesztésében. Azok a didkok, akiket batoritanak az osztalyban, hogy a tanarral,
vagy egymassal megbeszéljék, hogyan taktikdznak, hogyan oldanak meg problémakat,
vagy milyen nehézségeket tapasztalnak ezek megtalalasaban, sokkal tudatosabba valnak
sajat gondolkodasi folyamataikban, és ez el6segiti a kognitiv fejlédést. Ez a metakogni-
ci6 ma mar széles korben felismert, mint az altalanos intellektualis képességek fejlodé-
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sének sziikséges eleme (Brown, 1987, Perkins és Salaman, 1989). A jdl kivitelezett
osztaly-vita lehetdséget nyujt a szocialis konstrukciora, amelyben a diakok kézosen ér-
tik meg a problémakat, mikozben sajat értelmezésiikrol beszélnek.

A kognitiv konfliktus, amely konstrukcidhoz vezet, és a metakognicid két alaptételéhez
jarul még egy prologus és egy epildgus. A prologus maga a konkrét elokészités. Nem vag-
hatunk a gyerekekhez kognitiv konfliktust indukald problémakat figyelmes el6készités nél-
kiil. Csak akkor ériink el hatast, ha ezek mar beépitett fogalmi nehézségekkel rendelkez-
nek, s egyben magukba foglaljak egy 0j nyelv hasznalatat és egy 10j gyakorlati helyzetet

is. A konceptualis nehézségekre koncent-
ralas utjat tisztazando a konkrét elokészités
az a tevékenységi fazis, amelyben az 4j sza-
vak bevezetése és gyakorldsa torténik,
valamint a tanulék demonstraciokon és kér-
déseken keresztiil megismerkednek a feladat
kontextusaval.

Az epilogus fazisat athidalasnak hivjuk.
A tevékenységnek ez olyan része, amelyben
Osszekottetések épiilnek a GT tevékenység
alatt kifejlesztett érvelési mddszer, és annak
mas kontextusbeli, ,,hagyomanyos” termé-
szettudomanyos 6rakon, mas tantargyi terii-
leten és az iskolan kiviili vilagban t6érténd
haszndlata k6zott. A pszichologia kezdeti
eredményei utdn mar tudjuk, hogy a transz-
fer nem jelenik meg automatikusan. Megje-
lenéséhez az adott kontextusban kifejlodott
egyfajta gondolkodas alkalmazasi lehet6-
ségét egy Uj kontextusban specifikusan kell
felfedezniink a tanuldval. A GT tevékenysé-
gek ezen 6t kulcsfontossagu eleme, és kap-
csolatuk az 1. abran lathato.

Miel6tt néhany példara térnénk, hogy
bemutassuk ezen alapelvek hasznalatat, a

A kognitiv konfliktus, amely
konstrukciohoz vezet,
és a metakognicio két alapiételéhez jarul
még egy prologus
és egy epilogus. A prologus maga
a konkrét elokészités.

Nem vdghatunk a gyerekekhez kognitiv
konfliktust indukdlo problemdkat
Jigvelmes elokészités nélkiil. Csak akkor
ériink el hatdst, ha ezek mdr beépitett
Jogalmi nehézségekkel rendelkeznek,

s egyben magukba foglaljik
egy uj nyelv haszndlatdt
és egy uj gyakorlati helyzetet is.

A konceptudlis nehézségekre
koncentrdlds utjdt tiszidzando
a konkrét elokészités
az a tevékenységi fazis, amelyben az uj
szavak bevezetése
és gyakorldsa torténik, valamint
a lanulok demonstrdciokon

tanitasi és tanulési tevékenységek konst-
rukciojaban, szot ejtiink a nyelv hasznala-
tardl a GT-programban. A nyelv és a gon-
dolat pszichologiai kapcsolata az 1930-as
évek ota vita targyat képezi, néha taldi-
menzionalva. Egy idében az ,,el6szor a
nyelv” és az ,,eldszor a gondolat” taborok
ellentétével jellemezték. Az els6 a nyelvet az emberiség sziikséges képességeként fog-
ja fel, amely lehetdvé tette a magasabb szintli gondolkoddsmodok kifejlodését. Az ellen-
kezd érvelés szerint a nyelv lehet6sége a magasabb szintli kognitiv funkcidk kifejlédé-
sével valt lehetségessé. Ugy tlinik, hogy ez a vita hidbavalo, mivel a nyelv és a gondo-
lat egymasra utaltan, egyiitt fejlodik, ha nem is totalisan integralt modon. A szavak a
gondolatok eszkozei, és nehéz lenne elképzelni a magasabb szintli gondolkodas kifejlo-
dését a nyelv folyamatos igénybevétele nélkiil. A nyelv ugyanis komplex struktara és a
megfeleld szokincs alkalmazasa is egyben. Ugyanakkor a komplex strukturak és jelen-
tések hasznalataval folytatott kiizdelem az 0ij szavak értelmezéséért a magasabb rendii
gondolati folyamatok kritikus része. A GT-ben az egyfajta érvelési minta fejlodéséhez
sziikséges szavakat szisztematikusan vezetik be és gyakoroltatjak a konkrét operacids
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fazisban. Komplex gondolatok nem modellezhetdk egyszer(i nyelven. Azok a tanarok,
akik azon nevelkedtek, hogy olvashatosagi mérlegeket és szovegegyszerisitéseket vé-
gezzenek, azt hihetik, hogy a GT-munkalapok tul nehezek lesznek a diakjaiknak. De az
olyan kifejezések, mint példaul a valtozo, a kapcsolat €s az aranyossag nem egyszeriien
csak tetszés szerint vannak a szovegben elhelyezve. Alapvetd céljuk, hogy a gyerekek
elkezdjék dket értelmesen hasznalni, és kifejlodjon a kapcsolddéd formalis érvelési séma.
S6t mi t6bb, konkrét kontextusban vezetik be ezeket a szavakat, és szamos lehetdség
adddik a kiilonb6z6 helyzeteikben vald alkalmazasukra.

A CASE megkozelités alapja a konkrét eldkészités biztositasa a finoman levezetett
kognitiv konfliktus szamara, a metakognitiv reflexiot a gyerekek sajat problémamegoldo
folyamataira elokészitve, az érvelési sémanak megfeleld nyelv haszndlataval, és transzpo-
nalva a GT tevékenységben kifejlesztett érvelést mas természettudomanyi teriiletekre és
targykoriikre. A formalis operaciok érvelési sémai biztositjak a kontextust, amelyben a te-
vékenységek megfogalmazottak, és a kurzus targyaiva is valnak, ez a didkok altal megkonst-
rualandé gondolkozasi tipusokat jelenti.

Milyenek a GT tevékenységek?

Harom tevékenységet fogunk bemutatni részletesebben, hogy megmutathassuk ezen el-
vek gyakorlati megvaldsitasat. Ezek mindegyikét a GT tanmenet anyagabol vettiik, amely
megszerezhetd brit, német és amerikai verziokban (Adey, Shayer és Yates, 1995; Adey, Shayer
¢és Yates, 1993; Adey, Shayer és Yates, 1992 sorrendben).

,,GT-csovek”. Ez a 3. tevékenység a programban. Az el6zd tevékenységek bevezették
a valtozo fogalmat, a valtozé értékeit, és az dsszefliggéseket. A didkoknak egy doboznyi
kis csoviik van. Az egész osztalyt bevono diszkusszioban kérdések biztositjak, hogy a tanulok
felismerjék a valtozdkat, és azok értékeit: a cs6 hossza (rovid, kdzepes, hosszl), a cs szé-
lessége (keskeny, széles), a cs6 anyaga (liveg, milanyag). Majd megkérjiik dket, hogy fuj-
janak a csovekbe, és figyeljék a képzdd6 hangot. A kérdés ez: ,,mi befolyasolja a hangot?”
Szabadon vizsgalodhatnak egy kis ideig, majd megkérdezziik 6ket, hogy tudjak-e, mi be-
folyasolja a hangot, magyarazzak el a tanarnak vagy egy tarsuknak, mit gondolnak és miért
gondoljak ezt. Gyakran par perc mulva sziikségessé valik, hogy a tanar sszehivja az osz-
talyt és javasolja két csé egyszerre térténd megvizsgalasat.

Egy gyerek felvetheti, hogy a csé szélessége befolyasold tényezo. ,,Mutasd meg
mondja a tanar. A didk két eltérd szélességli csdvel demonstralja az eltéré hangokat. Meg-
nézve a csoveket, a tandr rdmutat, hogy a hosszuk is kiilonb6zé. ,,Honnan tudod, hogy a
hosszlisag vagy a szélesség is befolyasolja a hangot?” Itt a tandr kognitiv konfliktus hoz
Iétre azaltal, hogy arra készteti a tanuldt, vegyen figyelembe egy még meg nem figyelt
valtozot is. Tipikus tanuldi valasz lehet: ,,a hossz is és a szélesség is befolyasolja a hangot.”
Ez a konfliktuselsimitas egyszerii modjanak tiinik, de a tanar kitartéan kérdez, és arra is
megkéri a tanulot, hogy valasszon egy masik par csovet, de olyat, ami egyértelmii valaszt
ad. Figyeljiik meg, hogy a tanar mondja meg a gyereknek, hogy olyan part valasszon, ahol
csak egy valtozé modosul. A Iényeg, hogy a didknak maganak kell megkonstruélnia a val-
tozok kontrollalasanak stratégiajat.

Nagyon széles skalaju, eltérd képességli 12 éves tanuldk osztalyaban elképzelhetd,
hogy lesz egy vagy két gyerek, aki a feladatot olyan egyszeriinek talalja, hogy nem érzé-
kel kihivast (kognitiv konfliktust). Nekik a tanar magasabb szint(i feladatot javasolhat, pél-
déul azt, hogy keressenek kapcsolatot a valtozok kozott. Akadhat egy-két olyan didk is, akit
a 60—70 perces ora végére a feladat teljesen 6sszezavart, és még mindig nem latja a val-
tozok szabalyozasanak 1ényegét. Mindemellett a dont6 tobbség (az eszk$zok, a munkalap
kérdései révén, a tanarral és a diaktarsakkal valo kapcsolaton keresztiil) megtapasztalja a
megfeleld konfliktust, miszerint maganak kell megkonstrudlnia legalabb kezdd szinten a
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valtozok szabalyozasanak stratégidjat. Ennek teljes kifejlodése egy internalizalt tudatlan
sémaig, amely természetesen keriilendé minden kisérleti szituacidoban, még idot igényel,
de a nélkiilozhetetlen alapozas mar megtortént. Az el6zo, szilard séma, miszerint ,,valtoz-
zon minden, és nézziik, mi torténik” alapjaiban megrendiilt, ha nem is omlott ossze telje-
sen. Még a legtehetségtelenebb didkok is, akik a tevékenység végén is Osszezavartak
voltak, kiizdottek a problémaéval, és kétségeik meriiltek fel a nem-hatékony konkrét stra-
tégiajukat illetden. A kisérleti kérdések megkozelitésének legkisebb nehézsége is értékes:
a kognitiv kiizdés, amely a kognitiv fejlodés szempontjabol kritikus, az, amely alapjan az
idealis célt elértiik, ha minden gyerek megtapasztal valamilyen kognitiv konfliktust, és va-
lamennyit elérehalad a szamara kielégitd megoldas megtalalasa felé. Ugy tiinik, ez a vég-
s6 pont eltér minden didknal a személyiségétol és a képességeitdl fliggden.

Masodik példaként tekintsiik a ,,GTS: A talicska” tevékenységet, amely az aranyossag
gondolkodasi mintaval foglalkozik! A tevékenység el6tt a didkok mar felfedezték a ska-
la elvét azaltal, hogy embriokat nézegettek mas és mas skalan, és azaltal, hogy az iskola
kornyezetérol késziilt térképet hasznaltak a valodi tavolsagok becsléséhez. A, hanyados”
sz0 is mar bevezetésre kertiilt. A GT 8. eszkozkészlete tartalmaz egy kb. 8 mm atmérdjt,
60 cm hosszl rudat is. Ez két helyen rovatkolt, hogy fiiggd terhet, és rugos erdmérot csat-
lakoztathassunk ra, ahogyan azt az /. dbra mutatja. A munkalapon lathaté illusztraciok
parhuzamot vonnak az eszkdz valamint az emeld és stlyerd talicskanal torténd alkalma-
zasa kozott.
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A gondolkodtato tudomany elvének szerkezete A, talicska” modell

A diakok lejegyzik, és tablazatba foglaljak az emelderdt, az egymasutan felrakott ter-
heknél. Kb. 6 érték-par elkészitése utan grafikonon abrazoljak az emelder6 és a sulyerd
linearis Osszefliggését. Megkérjiik oket, hogy ebbdl jelezzék elore, milyen emelderdre len-
ne sziikség olyan teherhez, amely nem all rendelkezésre. Az els6 eldrejelzések leolvas-
hatdk a grafikonrol egyszerii extrapolacidval, de elfogy a papir, és ez a stratégia tovabb
nem alkalmazhaté. Ez az a konfliktus, amelyben egy finomabb nézetet kell kialakitani,
amely magaban foglalja a teher és az erdkifejtés hanyadosanak allandésagat. Az eme-
16erd/teher tablazatban minden adatparra kiszamoljak a hanyadost, és (néha az egész osz-
taly adatainak 6sszegzése utan) felfedezik, hogy ez a hanyados allandé6. Ez képessé teszi
Oket arra, hogy

a) az 4lland6 hanyadost 6sszekapcsoljak az egyenes vonalu grafikonnal, és

b) az alland6 hanyados értékét hasznaljak barmely 0j teherértékhez sziikséges emelderd
értékének kiszamitdsahoz.

Igy tovabb kell 1épniiik a grafikon nyujtotta segitségen, egy altalanosabb, formalis ma-
tematikai modell megkonstrualasara, amelynek segitségével extrapolacidt végezhetnek. Az
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adatokon végzett kognitiv mulveleteket formalizalni kell, hogy a problémat sikeresen
megoldjak.

,»,GT 18: Kezelések és hatasok” az utolsé példank. A program masodik évében tanitjuk.
A korrelacié gondolkodési mintdjanak kontextusaba van dgyazva. Az osztdly minden
didkcsoportja 20 kartyat tartalmazé csomagot kap. Minden kartydn egy-egy organizmus
talalhato (rézsa, btiza, szarvasmarha, sertés vagy juh), €s a kartya azt is mutatja, hogy az
organizmust kezelték-e (példaul tragya, tejeltetd gydgyszerek stb.), valamint, hogy az al-
lat vagy novény mutat-e hatast (jobban novekszik-e, tobb tejet, hust biztosit-e stb.) A dia-
kok eldszor a kartyakat négy csoportba rendezik aszerint, hogy

— (A) nem kezelték, nem mutat hatast

— (B) nem kezelték, de hatas kimutathatd

— (C) kezelték, de hatast nem mutat

— (D) kezelték, és hatas is kimutathato

Aztan a diakok szembekeriilnek azzal a kérdéssel, hogy vajon a kezeléseknek tulajdo-
nithaté-e a hatas, vagy nem. Példaul, ha a kezelés eredménye a hatas, akkor az A, B, C,
D halmazok melyikében varjunk nagyszamu kartyat? Csoportos diszkusszid vezet el a
konkluziohoz, hogy az A és a D kupac nagy, a C és a B kupac kis szdmunak varhato.
A kupacokban aktudlisan 1évd kartyak szamanak meghatarozasa, és az A+D és a B+C
Osszegek Osszehasonlitasa kovetkezik. Ezen eredmények diszkusszidja soran a pozitiv
korrelacid, a negativ korrelacid, és a nincs korrelacio kifejezéseket vezetjiik be, és segi-
tiink a diakoknak azon elgondolkodni, hogy milyen 6sszefliggések 1étezhetnek kezelé-
sek és hatasok kozott. Ez a tevékenység egyszerli szinten modellezi a kezelések kisérle-
ti értékelésének azon maodjat, amely az orvosi, mezdgazdasagi és egyéb kutatdsok nagy
részének centruma. A korrelacid €s hozza k6tédo valoszinliségi relaciok megértése nél-
kiil az ujsagok tudomanyos ismeretterjeszté beszamoloinak nagy része érthetetlen. Err6l
tanuskodik a tilzott reakcid a politikusok, a média, és a népesség részérdl a marhahus-
fogyasztas és a Creutzfeld Jacobs Kor kapcsolatat illetden az utdbbi idoben. Bevallottan
ez elég nehéz feladat egy 13 éves szamara (még a tandroknak is kihivast jelent), de
megalapozza a tudomanyos kutatds megértését, valamint hozzéjarul az altalanos kogni-
tiv novekedéshez is.

A GT Kivitelezése

Eredetileg a GT-program kivitelezéséhez a korosztaly kivalasztasat mind a pragma-
tikus, mind pedig pszicholdgiai érvek hataroztdk meg. A ,,gondolkodés-6rak™ korai
kezdésének vagya ellen pszicholdgiai megfontolasok szdltak a minimadlis korrol,
amelynél mar van értelme elvarni a formalis miveletek eldsegitésének hatasossagat, to-
vabba az a tény is, hogy az Egyesiilt Kirdlysag altalanos iskoldiban a tanarok nem
szakértok, és a GT elvarasait nyomasztonak talalhatjak. Eredeti kutatasunk idészakaban
a kozépfoku oktatas ezen elsd két éve nem volt tulzsafolva kiilsé, nemzeti
értékelésekkel/vizsgakkal, és igy az iskolak valamivel nyugodtabban prébaltak meg a
bevezetést, mintha a GCSE (bizonyitvany a kdzépfoku altaldnos oktatasrdl) vizsgak
elbtti két évben lettek volna. Ezek a megfontolasok az Egyesiilt Kiralysag 7. és 8. osz-
talyosaira, az Egyesiilt Allamok 6., 7. osztalyosaira iranyitjak az intervencié fokuszat,
amely a 11-14 éves korosztalyt jelenti. Ez j6 6sszhangban van azzal az életkorral,
amikor az agy programozhatonak tlinik a formalis miveletek fejlodését elosegitd
stimulécidkra (Adey és Shayer, 1994, Epstein, 1990).

Osszesen 32 tevékenység alkotja a teljes GT-programot. Teljes kurzusként tanitva na-
gyon széles valasztékot biztosit, de a vilagos konkluzié hianya a tevékenységek végén mind
a tanarban, mind a didkokban frusztraciot eredményezhet. Ezért a GT-tevékenységek el-
végzését a normal természettudomanyos orak helyett kétheti rendszerességgel terveztiik.
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Lathato, hogy a CASE intervencié sem infuzioként, sem megfejelésként nem funkcional.
Eszerint nem eszkoztar, amely a gondolkodas fejlesztését szolgalja a tanterv alaptartalma-
ba tokéletesen integralhatoé formaban, de nem is teljesen elkiiloniilé GT tanrend. A ,,meg-
fejelés” tipusu gondolkodtatasi tantervekkel kapcsolatos nehézségek a kovetkezok.

a) az iskolavezetésre az amugy is talzsufolt drarendben extra id6 biztositasanak kény-
szere nehezedik,

b) annak biztositasa, hogy a specialis 6rakon kifejlodott gondolkodas athidalasa/transz-
ferje a tartalmi teriileteken adekvat legyen.

Masrészt, amig az ,,infuzids” modszerek egy idealt reprezentalnak, addig a tartalom és
a gondolkodas egy oran torténd fenntartdsa szakmai nehézsége driasi. Valojaban a
CASE tanaroknak azt ajanljuk, hogy a didkjaiknak egyértelmiien jelezzék, hogy ,,ma va-
lami mast csindlunk, és a hagyoményos természettudomanyhoz holnap tériink vissza”.
Amellett, hogy hozzajarul a didkok tudatossagahoz, miszerint a gondolkodasi képessé-
giik fejleszthetd, a tanarokat is segiti, hogy gondolkodési sémakra dsszpontositsanak és
hagyjak, hogy a tartalmi tudnivaldk a természettudomanyos tanterv hagyomanyos részeé-
ben forduljanak eld.

Meégis marad a tanarokban némi aggodalom a CASE intervenciéra forditott, a hagyo-
manyos munkakbol elvesztegetett idé miatt, amely a természettudomanyok szamaéra
tantervileg kijelolt idétartam 25 szazaléka. Az elmult években ezt el6térbe helyezték,
mivel a vizsgaeredményekre, és az Egyesiilt Kiralysag-beli bajnoki tablazatokra na-
gyobb sulyt vetettek. Szerencsére ma mar jo bizonyitékunk van arra, hogy a CASE po-
zitiv hatassal van a tanuldk tudomanyos teljesitményére, ugyhogy ezen félelmek altala-
ban megsziinnek. Ha léteztek volna azok a nemzeti tesztek, amelyeket ma a 9. (USA 8.
év, 14 éves) év végén adunk a gyerekeknek mar a kora 80-as években, amikor az inter-
vencionk kutatasa kezd6dott, lehet, hogy az egész CASE projekt nem rugaszkodott vol-
na el a foldtol. Ez kijozanito visszajelzés a politikai kezdeményezések nevelési vallalko-
zasokra iranyulo rovidlato hatasara.

A CASE tudoméanyos eredményességre gyakorolt hatasanak értékelése

A CASE intervenci6 eredeti kutatasi projektjuk altal determinalt hatasa a didkok kog-
nitiv fejlédésére és a tudomanyos eredményeire mara mar széles korben kozzétett. (pél-
daul Adey és Shayer, 1993, 1994) Mindemellett ezen munka Gsszefoglalasa all itt, miel6tt
megvizsgalnank a legijabb bizonyitékokat.

Az 1981-84-es Kkisérlet

Eredetileg 10 iskolat valasztottunk az anyag kiprobaladsdhoz, melyet a szerzok mar két
londoni iskolaban tanitottak, nagyon széles skalarol reprezentaland6 Anglia szocialis és f61d-
rajzi kornyezeteit. Az itt leirt eredmények tiz kisérleti osztalybol szarmaznak (4 osztaly a
7. osztalyban kezdte, 11 korcsoport, és hat osztaly a 8. osztalyban kezdte: ,,12+” korcso-
port) hét olyan iskolabdl, amelyek két évig folytattak a programot, tobbé-kevésbé terve-
zetten. Ezen iskoldk mindegyikében egy vagy két osztalyt jeldltek ki kisérletinek, €s két-
hetente egyszer, két évig az el6zéekben mar bemutatott GT tevékenységeket. Minden is-
kolaban parhuzamos osztalyokat jel6ltiink ki, amelyek kor és képesség szempontjabol par-
ja lettek a kisérletinek. A kontroll-osztalyoknak a hagyomanyos természettudomanyos
tantervet tanitottdk a CASE intervencio idovesztesége nélkiil.

Minden kisérleti és kontroll osztaly egy eldtesztet irt, hogy meghuzhassuk az alapvo-
nalat a bekovetkez6 novekedés méréséhez, és szdmolhassunk a kezdeti kiilonbségekkel a
kisérleti és kontrollcsoportok k6zott. A kétéves intervencids iddszak utan utdteszttel mér-
ték a kognitiv fejlodést, és mérték a természettudomanyos teljesitményt is minden osztalyban.
Ez jelentette az intervencios program (és egyben a tamogatott kutatas!) végét is, de egy év-
vel késobb ismét felkerestiik az iskolakat, hogy informaciot gyiijtsiink a tanulok természet-
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tudomanyos teljesitményérol. Tovabbi egy év mulva azok az osztalyok, amelyek a CASE
intervencidt 8. osztalyban kezdték, letették a GCSE vizsgat, és minden eldzetesen kijelolt
kisérleti vagy kontroll tanulé eredményét begyijtottiik természettudomanybol, matemati-
kabol és angolbol. Tovabbi egy év mulva azok vizsgaztak, akik a programot hetedikesként
kezdték, és az 6 eredményeiket is begytijtottiik. igy rendelkezésiinkre alltak az adatok, ame-
lyek lehetdvé tették a kognitiv fejlodés €s a tudomanyos teljesitmények 6sszehasonlitasat
egy hossza id6szakon at az eredetileg parba allitott tanuldk k6zott, akik koziil egyesek
megtapasztaltak a CASE intervencidt, masok pedig egyszeriien csak a hagyomanyos ter-
mészettudomanyos kurzusokat kovettek.

Ahhoz, hogy szamitasba vehessiik az egyéni kiilonbségeket a kezdeti kognitiv szintek-
ben, minden adat feldolgozasra keriilt ugy, hogy

a) kiszamoltuk a regresszids egyiitthatot minden utdlagos és eldzetes mérésre a kontroll-
csoportoknal,

b) ezen regresszids egylitthatd hasznalataval ,,megjosoltuk” minden kisérleti gyermek
szamara az utolagos mérés értékét azzal a feltétellel, hogy a kontrollszemélyt6l nem
kiilonbozik,

¢) kivontuk a valddi utdlagos mérés eredményét a megjosoltbol.

Ez az eredmény a tobblet nyereségi pont (r. g. pont). Barmely didkcsoport r. g. pontja
annak mértéke, hogy fejlodésiik vagy tanulasuk mennyiben kiilonb6zott a kezdetben ki-
jelolt kontrollcsoportétol. Az analizis ezen modszere szamol a kiilonb6z6 iskolakban 1é-
tez6 eltérd iskolai teljesitménymérésekkel, mivel minden kisérleti didkot a sajat iskolaja-
bol jovo kontrolldiak altal felallitott normaval hasonlitjuk 6ssze. Neki azonos tapasztala-
tai voltak, kivéve a GT kitételt. E modszernek szigora adatfeldolgozasi kdvetelményei vanak,
de a rendelkezésre allo adatok leghatékonyabb felhasznalasat adja.

Az 6sszehasonlitas kényelmessé tételéhez minden eredményrdl r. g. mutatd formajaban
szamolunk be. Figyeljiik meg, hogy az r. g. mutatd a kontrollal val6 6sszehasonlitasra épiil,
igy az r. g. mutaté definicidja alapjan minden kontrollra szamitva nulla. 4 csoport eredmé-
nyeit targyaljuk: az intervenciot hetedikesként elkezdd fitk, a nyolcadikosként kezdd
fiak, és a megfeleld lanycsoportok. Az /. tabldzat minden csoportra dsszefoglalja a dia-
kok szamat, az atlagos r. g. mutatdt, a standard deviaciot, a szignifikanciaszintet (ahol szig-
nifikans), és a hatékonysagot a standard deviacié egységében az azonnali, a kognitiv fej-
16dést mérd utotesztre, a késleltetett természettudomanyos teljesitményre, valamint az in-
tervenciot kovetd harom évvel késobbi GCSE eredményekre. Figyelmet kell forditanunk
ezen eredmények néhany jellegzetességére, amelyek koziil néhany nyilvanvalo, de néhany
nem vildgos magukbdl a szamadatokbol.

— Az azonnali hatas meglehetdsen mérsékelt, de

a) az Gjabb, kozvetlen hatasok a kognitiv fejlodésre nagyobbak (lasd kés6bb) a kogni-
tiv fejlodésen elvégzett hatasvizsgalatbdl az sokkal nagyobb,

b) erds korrelacid van az egyes tanuloknal a kétéves intervencios program kognitiv nye-
resége ¢s a késobbi, a GCSE eredményekben mutatkozoé nyereség kozott.

— A mérsékelt azonnali hatasok ellenére l1étezik egy hosszu tava, és nyilvanvaléan no-
vekvo hatdsa az intervencionak a tanuldék tudomanyos teljesitményére. Elvileg ez az, amit
varhatunk egy intervencios programtol, amelyik a tanulok altalanos gondolkodasi képes-
ségeit emeli. Az emelt kognitiv szintek hatasa — az intervencio végét kovetéen — az, hogy
fejleszti a tanuld azon képességét, hogy profitaljon a hagyomanyos osztalytermi oktatasbol.
Az ilyen fejlodés valdsziniileg kumulativ, mivel a jobban megértett konceptudlis tanulas
egészségesebb teret biztosit a tanulasnak, stb.

— Ugy tlinik, hogy van egy kor—nem interakcids hatas, ami szerint az intervencid ha-
tasosabb fiatalabb lanyoknal, és idosebb fitknal. Habar ez a nézet remekiil illeszkedik a
formalis miiveletek fejlodési lehetosége kognitivabbak modelljéhez, amely egyezik az-
zal, hogy altalaban ebben a korban korabbi az érés a lanyoknal, mint a fiaknal, mégis
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ovatosnak kell lenniink, miel6tt ilyen konkluzidra jutunk. Egyrészt a 11+ korcsoport va-
lojaban sokkal tehetségesebb volt, mint a 12+ korcsoport, mindkét csoport az interven-
ciot ugyanazon kognitiv fejlettségi szinten kezdte. Masrészt a legfrissebb adatok nem
mutatnak semmit a nemi hatasrol.

A gyarapodas megoszlasa barmely csoportban gyakran kétpdlusu. (Itt nem mutatjuk be,
de megtaldlhatd. Adey and Shayer, 1994) Ezek szerint egyes tanulok nagyon sokat fejlod-
tek, két standard deviacio koriili mértékit, mig masok alig tobbet, mint a kontroll szemé-
lyek. Nem tudjuk, hogy ez miért van, de lehetséges, hogy a GT modszerek kiilonbozo ta-
nulési stilusokhoz vald illeszkedésével kapcsolatos.

Csoport Létszam  Atlagos  Standard  Szignifi- A hatés
nyereségi  deviacid kancia
mutatd

Kurzus utani 11+fin 29 -0,21 0,95 - -
kognitiv teszt 11+lany 27 0,08 1,10 - -
1987. julius 12+fin 65 0,70 1,00 0,001 0,735

12+lany 52 0,03 0,98 — -
Egy évvel 11+fin 337 2,72 15,45 — -
kés6bbi term. 11+lany 31 7,02 12,76 0,025 0,60
tudomanyos 12+fi0 41 10,46 16,60 0,005 0,72
teljesitmény 12+lany 36 4,18 14,41 - -
GCSE eredmények, 1989.
Természet- 12-+fia 48 1,03 1,34 0,005 0,96
tudomany 12+lany 45 0,19 1,38 — —
Mate- 12+fin 56 0,55 1,23 0,005 0,50
matika 12+lany 54 0,14 1,27 - -
Angol 12-+fin 56 0,38 1,27 0,05 0, 32

12+lany 57 0,41 0,96 0,01 0, 4 4
GCSE eredmények, 1990.
Természet- 12+fia 35 -0,23 1,46 - -
tudomany 12+lany 29 0,67 1,36 0,025 0, 6 7
Mate- 12-+fia 33 -0,21 1,59 - -
matika 12+lany 29 0,94 1,26 0,005 0,72
Angol 12+fin 36 0,26 1,65 -

12+lany 27 0,74 1,32 0,025 0, 609

1. tablazat

Az 1984. szeptemberi elézetes kognitiv teszten alapulo, a kétéves CASE intervencio végeztével,
az egymds utdan kdvetkezd tesztekre szamitott tobbletnyereségi mutatok (r.g. mutatd)

Az njabb eredmények

Az el6z6 fejezetben bemutatott eredmények az eredeti kutatasbol valok, amelyben az
adott kisérleti osztalyokra gyakorolt hatds mérését tudtuk megvalositani jol parba allitott,
azonos iskoladbdl szdrmazo osztalyokkal, ugyanazon tanarokkal. A hatranyokrol: csak kis
létszammal dolgoztunk, mivel minden iskolabol csak egy vagy két osztalyban tudunk ada-
tokat gy(jteni, mi magunk még dolgoztunk az intervenciora felkészito tanari tréningeken,
a tanarok maguk, izolaltan dolgoztak iskolajukban a projekten.

Az 1991. majusi GCSE eredmények alapjan, a hosszu tavti eredmények publikalasat ko-
vetden nagy érdeklddés mutatkozott az iskolak részérdl az anyagok, €s a modszerek irant,
amelyek lehetové teszik szmukra az eredmények reprodukalasat. Azota kétéves tanar-to-
vabbképzési kurzusokat vezetiink a modszerek bemutatasara. Habar ma is sok 0j adatot gy{ij-
tiink, 1ényeges kiilonbség e kdzott, €s az eredeti kisérlet kzott az, hogy ma mar van mod-
szerlink, amely véleményiink szerint miikodik. Egy osztalytol sem tagadjuk meg erkolesi-
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leg azt a kisérleti kontroll hianya miatt. Az 0j adatok feldolgozasanak egy modja, hogy Gssze-
hasonlitjuk a CASE iskolakat az 1970-es években Anglia és Wales iskolaiban végzett CSMS
(Concepts in Secondary Mathematics and Science = Természettudomanyi és matematikai
fogalmak kdzépfokon) felmérések (Shayer, Kiichemenn, Wylam, 1976; Shayer és Wylam,
1978) alapjan kidolgozott nemzeti normakkal. A nemzeti adatok kontrollt biztositanak olyan
tekintetben, hogy mi az elvart, dtlagos eredmény, amelyhez a CASE tanuldkat hasonlithat-
juk. A CASE tréning programban résztvevd iskolak elsd csapatabdl adatokat gyiijthettiink
a kognitiv fejlodésrodl eld- és utotesztek alapjan 8 iskola 63 osztalyaban. Ezen osztalyok
kozul néhanyan hetedikben, masok nyolcadikban kezdték az intervencidt, egy iskola
mindkét évfolyamon elkezdte. Az iskolak r.g. mutatoinak atlaga hatdsnagysagban 6ssze-
hasonlitva a nemzeti normékkal, 6sszefoglalva a 2. tdblazatban talalhato.

Ténylegesen megvizsgaltuk az elért hatas nagysagat a 63 osztaly mindegyikében, egy
osztalyban szignifikansan negativ hatas jelentkezett, feltehetéen az el6teszt adminisztra-
cidjanal tortént hiba miatt. Négy masikban nem szignifikans negativ hatas, harom osztaly-
ban 0,3 8-nal kisebb pozitiv hatés jelentkezett. A fennmaradd 58 osztaly mindegyikében
a gyerekek kognitiv fejlddésének mértékére a CASF intervencid szignifikansan pozitiv ha-
tasat mutattuk ki. Mint elézetesen bemutattuk az intervencids idészakban szerzett kogni-
tiv gyarapodas kapcsolatban all a késébbi tudomanyos nyereségekkel.

Ujabban (1996 aprilisaban) a CASE iskolak tudomanyos eredményeirdl is gy{ijtottiink
adatokat, hogy 6sszehasonlitsuk a CASE iskolakat a nem CASE iskolakkal a KS3 NTC
(Key Stage 3 National Curriculum Test = 9. osztaly végi Nemzeti Tantervi Teszt) alapjan.
Az Egyesiilt Kiralysagban a kormany egy nemzetileg iranyitott tesztsorozatot vezetett be
ktilonb6z6 tantargyakbdl minden ,,Key Stage” végén, amia 2., 6., €s 9. osztaly végét, sor-
raa7, 11, és 14 éveseket jelenti. A GT-t 7. és 8. osztalyban hasznalé iskolakban a 9. osz-
taly végén a KS3 NCT megfeleld felmérést biztosit az eredményekrdl egy évvel az inter-
vencio befejezése utan. A 3a, 3b, €s 3¢ abrakon minden pont egy iskolat reprezental. Az x
tengely az iskola tanuldinak atlagpontszama a hetedik osztaly elején a kognitiv fejlettsé-
gi szint mérésén a nemzeti atlag szazalékaranyaban kifejezve. Ez az iskola felvételi képes-
ség méroje, amely néhany olyan faktort tiikkrdz, mint példaul az iskolai kdrnyezet szocio-
gazdasagi feltételei vagy, hogy a korny€k kiemelt iskoldja-e, kivalaszthatja-e a legtehet-
ségesebb tanuldkat. Ugy alakult, hogy szinte minden iskola, amelyrél adatunk van a fel-
vételi képességek szerint a masodik félben van Az y tengely a KS3 NCT-en elért siker fok-
méroje. Ezeket a teszteket a Nemzeti Tantervi szintekhez méretezik, amely 1-t1 10-ig (Gjab-
ban 1-t6l 8-ig) skalara eshet. A KS3-on 6-0s és ennél jobb eredményeket elérd gyerekek
szdzalékat veszik gyakran az iskola sikermérdjének. Hogy a grafikon szerkezete linearis
legyen, minden eredményt logitta transzformaltunk: In (% /100-%). Ezért van, hogy a ten-
gely mértéke nem egyenletes tavolsaga.

Minden abran meghuztuk a regresszios egyenest a kontroll (nem CASE) iskoléakra ala-
pozva. Nem meglepd, hogy a KS3 teszten elért siker szorosan kapcsolddik a gyerekek fel-
vételi képességeihez. Nem meglepd, mivel az iskolai teszteknek részben az altalanos ké-
pességeket is vissza kell tiikkroznitik. Ott, ahol a tanitasi modszerek és elvarasok nem kii-
lonlegesek, elkertilhetetlen, hogy kézvetlen kapcsolat legyen az iskola atlagos felvételi szint-
je és atlagos vizsgaeredménye kozott. Ami szembe6tld, hogy az 6sszes eddigi adatunk alap-
jan a CASE iskolak bdven a kontroll regresszios vonal felett helyezkednek el. Ez igaz még
angolbol is, habar a pontok sokkal szétszortabbak, mivel a becslés sokkal megbizhatatla-
nabb. A hatés kb. +30 szazalékpontnak feleltethetdé meg az iskolai atlagteljesitményekben.
Vilagos, hogy a CASE intervenci6 szisztematikusan nagyobb tudomanyos értéket bizto-
sitott az adott kognitiv szinttel rendelkezd didkoknak, mint a nem CASE iskolak, és az is,
hogy a hatas altalaban érvényesiil a tanulok eredményeire, messze tulmutatva azon a ter-
mészettudomanyos kontextuson, amelyben a kognitiv intervencios programot megfogal-
maztuk. Ez az allitas kivaltképp az angol eredményeken kimutatott tavoli transzferhata-
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son alapul. Ez nem magyarazhat6 egy bizonyos kontextusban megfogalmazott direkt gon-
dolkodasi tréninggel, hanem kitiinnek az altalanos fejlesztési mechanizmusok, amelyek tu-
datosan vagy nem-tudatosan alkalmazhatok a didkok tanulasi folyamataiban.

Ezek jo okot szolgaltatnak a feltételezéshez, hogy megnovelt hatas lett volna elvarha-
td. Eltéréen az eredeti kisérletektol a kiVitelezé§ soran, az iskola minden természettudo-
many szakos tanara részt vesz a TS tanitdsaban. Igy a természettudomanyos munkak6zos-
ség kultarajanak részévé valik, és igy sok lehetdség nyilik a tanaroknak egymas kolcso-
nos tamogatasra. Mindemellett a megvaldsitasban jobban tudtunk koncentralni a tanarto-
vabbképzes professzionalis fejlesztési modszereinek kifejlesztésére.

Iskola Kezdd év A hatas mértéke
1 11+ 0,67
1 12+ 0,76
2 11+ 0,69
3 11+ 1,12
4 11+ 1,12
5 12+ 0,80
6 1+ 1,00
7 12+ 0,29
8 12+ 1,26

2. tdbldazat

A kognitiv fejlodés tobblet nyereségi mutatoja 8 iskoldban,
amelyek részt vettek a CASE tréningben 1991-93-ban
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3. dbra
Osszefiiggés a kognitiv szintek kizott az iskoldba Iépéskor és a kilencedik év végén
teljesitett NCT KS3 teszt alkalmdval.

x-szel jeloltik a CASE-ben résztvevo és o-val a CASE-ben részt nem vevé iskolakat.
Konklizio és diszkusszio
Nem hiszem, hogy a GT az egyetlen modja annak, hogy a gyerekek altalanos kognitiv
képességét befolyasoljuk. Sok més program van, amelyek ugyanolyan érdekes tevékeny-

ségeket ajanlanak, és amelyek ugy tiinik, képesek hossza tavu transzferhatasok kifejlesz-
tésére. Akkor hat miért van olyan kevés gondolkodasi program, amely a hatasardl olyan
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bizonyitékokat tud felmutatni, mint amilyeneket itt dsszefoglaltunk? ime néhany lehetsé-
ges ok.

1dé

Az éltalanos hatasok értékelésének természete az, hogy hosszu tava vizsgalatra van sziik-
ség. Olyan értékelési vizsgalatok, mint példaul a miénk, amelyek 15 évig tartanak, nagyon
nehezen biztosithatdak személyzettel és anyagi forrasokkal. Ha valaki csak a végzos hall-
gatdkra szamit a kutatasban, vagy kutatd 6sztondijhoz kotott, amelyek soha nem hosszab-
bak harom évnél, kiillonésen nehéz bizonyitékot adnia a hossza tavu altalanos hatasokra,
még akkor is, ha azok 1éteznek.

Modellek

A tanulasrodl és a fejlodésrol széles kori modellre van sziikség, amely biztositja a kovet-
kezetes alapot a tevékenységek €s a becslések tervezéséhez. A kognitiv fejlodés Piaget-i
modellje a kolcsonhatasrél és az egyenstlyrdl egy népszeriitlen fazison ment at nemrég,
maga a szerz0 is megtapasztalta, hogy tudomanyos vezetok szerint a Piaget-ra alapozott
munkak sziikségszertien csakis rossz elképzelések lehetnek. Emellett Piaget modellje ne-
kiink azt biztositotta, amely kovetkezetes, széles korli s amelyre sziikségiink volt. Persze
ezek alternativ magyarazatok a CASE hatasaira, de ha valakinek nincs elméletileg leve-
zetett hipotézise, akkor lehetetlen, hogy le tudja tesztelni az alternativakat, hogy a hatast
tovabbfejlessze.

Altaldnossdag

A kozelmultig a nevelési kutatasokat er6sen befolyasolja az az elképzelés, hogy min-
den kongnicio helyzethez kotott. Eszerint lehetetlen az intelligenciardl altalanossagban be-
sz¢Ini, nem igy az intelligens viselkedésrol, amely bizonyos egyéni megnyilatkozas egy
bizonyos szituacioban. Ebben a ,,Zeitgeist”’-ben kevés az indittatas arra, hogy modokat ke-
ressiink a gyerekek intellektualis képességének novelésére. A , helyzethez kotott kognicio”
nézet jorészt néhany jo kutatas elferditett interpretacidjan €s helytelen felhasznalasan ala-
pul. Hiszem, hogy az itt bemutatott adatok segitenek helyreallitani a hitiiket azon eszmé-
ben, hogy Iéteznek altalanos faktorok, amelyek befolyasoljak az intellektualis teljesi-
tményt, és ezen faktorok neveléssel befolyasolhatok.

Kvantitativ modszerek

Specifikusabban: az emberek kozotti interakcidk mindségére vagy a természeti
konstrukciok kutatdsara az 50-es és 60-as években til kevés figyelmet forditottak. A nem
megfeleld, elhamarkodott behaviourista kutatasokban, ezek kvetkezményeként a kvantitativ
modszerekbe vetett hit megrendiilt. De az inga nem lendiilt til mesze a masik iranyba, és
kijozanito tapasztalat végignézni példaul az Amerikai Nevelési Kutatasi Tarsasag éves
ilésének programjat, amelybe kvantitativ tanulmanyok mégis beférkéztek. Sokkal tébbet
kell tudnunk a gondolkozasi programok mindségérdl, de az is sziikséges, hogy megbizhato
méréseket lassunk a tanulasra kifejtett hatasukrdl. Javaslatom tehat az, hogy legyen minél
tobb hosszi tavi, kvantitativ és elméletileg megalapozott kutatasi program, jelzi azt, hogy
lehetséges novelni az altalanos, tudomanyos teljesitményt a tanitasi modszerekre és
anyagokra vonatkozo néhany sajatos modositassal.
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