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se egyre inkabb a mindség biztositasanak
igényét vonja maga utan. Az oktatasi do-
kumentumokban mar megjelenik néhol az
europai identitastudat fejlesztésének kove-
telménye, de ez még nem kap elegendd
hangsulyt. A tankdnyvvé nyilvanitasi elja-
rasban sem mutatkozik meg markansan ez
az igény.
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Koller Boglarka

A gondolkodas tanitasanak és
tanulasanak kérdései

Az iskolai oktatdsnak mindig is elsodleges célja volt a gondolkodds
fejlesztése. De mivel a gondolkoddsrol valo, folyamatosan gyarapodo
ismeretek halmaza soha nem vdlt éndllo tudomdnnyd vagy
megfelel6en koriilirt tudomdnydggd, s mivel az elmuilt
évszdzadokban az iskola joszerével csak a legkikristdlyosodottabb
diszciplindk mentén volt képes megszervezni és kiépiteni énmagdt, a
gondolkodds - néhdny kisérlettol eltekintve — soha nem kertilt be az
ondlloan tanitott tantdrgyak sordaba. Bdrha meglepo, de a
gondolkodds tanitdsa parazita természetii jelenség volt mindig is, és
lenyegében az maradt a mai napig is az iskoldaban.

¢hany kivételtdl eltekintve ugyanis

mind az elméletalkotok, mind pe-

dig a gyakorldé pedagdgusok mas
tantargyakban definidltdk — s definialjak
mai napig is — a gondolkodas fejlesztését. A
legtdbb pedagogus, akarcsak a laikus sze-
mélyek tobbsége, azt vallja, hogy a gondol-
kodas ,,spontan modon”, az egyéni fejlodés
természetes részeként, illetve a tantargyi
oktatés ,,melléktermékeként” fejlédik — no-
ha ez a vélekedés a mai kutatasok tiikrében
mar legfeljebb csak részben lehet igaz (Res-
nick). Az USA-hoz képest Europaban kiilo-
ndsen lassan valtozik a gondolkodas tanita-
saval kapcsolatos szemlélet. Amig ugyanis

az amerikai pedagogiai gondolkodasban és
gyakorlatban John Dewey szézad eleji ira-
sainak koszonhetden jelentds valtozasok
torténtek a gondolkodéstanitas megitélését
illetden, s tobb olyan pedagodgiai aramlat
bontakozott ki, amelynek kdzéppontjaban
allt a gondolkodas tanitasa, fejlesztése, ad-
dig ,,Eurépaban az oktatds céljait és mod-
szereit hagyomanyosan a tartalom, az elsa-
jatitando tananyag” hatarozza meg mai na-
pig is (Csapo Bend).

A J H M. Hamers,J. E. H. van Luit és
Csapo Bend altal szerkesztett ,Teaching
and learning thinking skills’ (,A gondolko-
dasi képességek tanitdsa és tanulasa’) ci-
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mi kotet szerkesztdi és szerz6i most, a 20.
szazad legvégén az els6k kozott tesznek
kisérletet arra, hogy bemutassak, mit tud a
mai eurdpai pedagdgia és pedagdgiai pszi-
chologia hozzatenni a gondolkodasi kész-
ségfejlesztés kérdéséhez.

Bar a kotet készitoi behatoan foglalkoz-
nak a gondolkodassal mint 6nallo, a tobbi
tantargytol fiiggetlen képzési teriilettel,
alapvetéen nem azon dolgoznak, hogy
konyviikben, mondjuk, ,,Gondolkodas” né-
ven egy 1j iskolai tantargyat hozzanak 1¢t-
re s annak didaktikajat taglaljak. Inkabb azt
igyekeznek koriiljarni, hogy az a minden-
napos mentalis tevékenység, amit tgy hi-
vunk, gondolkodas, egyéaltalan fejleszthe-
t0-e iskolai, a pedagogia hataskorébe (is)
tartozd modszerekkel, €s ha igen, mikép-
pen s mennyire eredményesen. Erthetd,
hogy ezekre a kérdésekre forditjak f6 fi-
gyelmiiket, mert ezek tisztazasa nélkdl le-
hetetlen a gondolkodastanitas pedagdgiai
helyét és szerepét megfelelden definialni.

A szerkeszt6-szerzOk azonban sajnos
mar a kotet elso fejezetében (Hamers és
Csapo: ,Teaching thinking’, azaz ,Gondol-
kodastanitas’) kénytelenek magukat is és
az olvasdkat is azzal szembesiteni, hogy e
fontos, s6t meghatarozé kérdésekre nem
tudnak majd egyértelmi valaszt adni, mert
az ezek hatterében allo, meghatarozo fo-
galmak is tisztazatlanok vagy a szakértok
kozotti egyetértést nélkiilozok. Csak pél-
daképp emlitiink néhényat ezekbdl:

— Mi a gondolkodas? (E kérdés megfe-
leld tisztazasa és konszenzualis elfogadésa
nélkiil valoban nehéz vilagossa tenni,
hogy mi a gondolkodas tanitésa.)

— Képesek vagyunk-e egyaltalan arra,
hogy gondolkozni tanitsuk a gyerekeket?

— Ha a gondolkodas fejlédése legalabb-
is bizonyos elemeiben a gyerek autonom
fejlodésének része, akkor mi az, ami rank
marad, rank harul mint a gondolkodas fej-
lesztése?

— Ha képesek vagyunk is fejleszteni a
gyerekek gondolkodasi készségeit, ponto-
san milyen gondolkodasi készségeket kel-
lene fejleszteniink?

Ugyancsak példaképp fiiziink hozza eh-
hez a listdhoz néhanyat:

— Milyen viszony van az intelligencia, a
gondolkodas, a gondolkodas fejlddése és a
tudastartalmak névekedése kozott? (Az in-
telligencia és a gondolkodés viszonyéat
szinte Otletszerien kezelik és majdhogy-
nem anekdotikus felszinességgel irjak le
még a legelmélytiltebb kutatok és szakér-
tok is a kognitiv tudomanyok terén.)

— A kogniciénak mely szintje az, amit
gondolkodasnak neveziink?

— A gondolkodas mibenlétét figyelembe
véve mit neveziink gondolkodasi képessé-
geknek vagy készségeknek? A gondolko-
dasi miiveletekre vald képességet? Ponto-
san mik ezek? Mik a gondolkodasnak mint
folyamatnak azon mozzanatai, amelyek —
még, mar — nem miveletek? Mitél mive-
let valamely kognitiv folyamat?

— Mik a gondolkodasban és annak tanu-
lasaban megnyilvanuld kiillonbségek
interindividualis és intraindividualis okai
(ez utobbin a Piaget-kritika azon megjegy-
z€sét értjiik, miszerint ugyanazon gondol-
kodasi képességek mas-mas tudastartal-
mat illetéen masféle fejlettségi fokon mii-
kodnek még egyazon személyen beliil is)?

— Mit jelent a gondolkodas fejlesztése?
Mihez képest fejlesztjiik adott esetben va-
lakinek a gondolkodésat? Mit jelent az,
hogy valaki jobban gondolkozik (a peda-
gogiai fejlesztés eredményeként), mint ko-
rabban? Azt, hogy hatékonyabban old meg
problémakat? A gondolkodas tehat azonos
a problémamegoldassal? Akkor miért nem
elég csak heurisztikakat tanitanunk? Biz-
tos, hogy ha valakit megtanitunk a jobb(?)
gondolkodasra, akkor az mar jobban is
gondolkodik?

— Ha létezik tartalomtudas és miiveleti
tudas (declarative knowledge and proce-
dural knowledge), van-e kiilonbség — s ha
igen, mi — a tudastranszfer és a kognitiv
miiveletek transzferje kozott? Egyaltalan:
a kognicionak milyen szinti és jellegli mii-
kodésmodja a transzfer? Valdban van egy
alsobb és felsobb szintti transzfer, mint
ahogy azt példaul Salomon és Perkins al-
litja, és valoban hatékonyabb az egyik,
mint a masik? Elképzelhetd, hogy valaki a
Htranszferben” tehetséges — tehetségesebb,
mint masok?
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— Detterman és Daniel még a nyolcva-
nas években leirtak, hogy valtozé IQ mel-
lett az intelligencia altalanos és specifikus
elemeinek kapcsolata kiilonb6z6. Milyen
kapcsolatban all ez a tény a tehetség terii-
leti megnyilvanulasaival, s milyen didak-
tikai kérdéseket vet fel ez az utobbi az egy
terlileten vagy tobb teriileten tehetséget
mutato, illetve az atlagosan teljesité gye-
rekek gondolkodési készségének fejlesz-
tésében?

Ahelyett azonban, hogy a szerzék he-
lyett még hosszan folytatnank a lehetséges
kérdések sorat, amelyekkel nyilvan a kotet
készit6i is tisztaban vannak, tekintsik at,
mivel foglalkoznak a konyv alkot6i az
egyes fejezetekben.

Az els6 fejezetben Csapo Bend a gon-
dolkodas fejlesztésének tartalomalapt ta-
nitasi moédszerérdl értekezik. A cikk kiin-
dulépontként felidézi a fentebb mar jelzett
vitat a gondolkodasi készségek tantargy-
fuggetlen fejlesztése vagy a tantargyakba
agyazott gondolkodasi készségfejlesztés
adekvatabb mivolta kozott. Természetesen
e probléma sem csak didaktikai jellegii, hi-
szen olyan elméleti kérdések huzdédnak
meg mogotte, mint példaul az, hogy van-
nak-e altalanos (tudomany- és tantargyi te-
riiletektol fiiggetlen) gondolkodasi képes-
ségek, amelyek pedagogiai eszkdzokkel
fejleszthetdk, vagy kizardlag teriiletspeci-
fikus gondolkodasi képességek vannak,
amelyek tehat adekvat mddon csak az
adott teriiletekbe agyazva képezhetdk. A
szerz6 — miutan az utobbi idokben keletke-
zett, a tartalomfiiggé gondolkodas priori-
tasat tamogatd elméletek informativ atte-
kintését nyujtja — leszdgezi, hogy a gon-
dolkodési készség fejlesztésének adekvat
moddszereiben az altalanos gondolkodasi
képességek és a teriiletspecifikus elsajati-
tas jellemz6 vonasainak egybeotvozve kell
megjelenniiik. Csap6 Bené az e kritérium-
nak megfeleld, tartalomalapti gondolkoda-
sikészség-fejlesztés 1ényegének azt tekinti,
hogy az éaltalanos gondolkodasi képessé-
geket fejleszt ugyan, de iskolai, tantargyi
értelemben vett tartalomalapokon. Elméle-
ti alapként a magyar kutaté Piaget-nak a
gondolkodas fejlodéslélektani alapjait

tisztazni kivand nézeteit, illetve a kognitiv
pszicholdgianak a gondolkodast informa-
ciokezeld folyamatként tekint6 elgondola-
sait mutatja be. A szerzd kiilon kiemeli,
hogy bar a piaget-i tedria a gondolkodas
univerzalis aspektusaira helyezte a hang-
sulyt, a svajci pszichologus és munkatarsai
mindig is ,,¢életszertt”, szemantikusan gaz-
dag kornyezetben helyezték el a gondolko-
dasi folyamatok vizsgalatara vonatkozd
feladataikat, 6dzkodtak a ,,rejtvénytipust”
feladatoktol. Ezt kovetden Csapo a tarta-
lomalapu gondolkodasi készségfejlesztés
szakembereinek a transzferrdl alkotott né-
zeteit tekinti at, majd megallapitja, hogy
helytelen a transzfer kérdésének ,,igen
vagy nem”-, ,,semmi vagy minden”-tipusa
megkozelitése; e helyett azt javasolja,
hogy tekintsiik a transzfert olyan folyama-
tos valtozonak, amely nullatol a teljes
transzferig terjedhet, s azon beliil barmely
fokot-szintet elérheti.

A sziikséges elméleti alapok tisztazasa
utan tér ra a szerz6 arra, milyen kovetel-
ményeknek kell egy tartalomalapti gon-
dolkodasikészség-fejlesztési programnak
megfelelnie, s miképpen kell az ilyen
programokat kidolgozni. Mindenek el6tt
leszogezi, hogy bar az efféle fejlesztés
tobb szempontbdl is hasonlit a tartalom-
semleges, fokuszalt gondolkodasi képes-
ségfejlesztd programokra, mégis 1ényege-
sen kiilonbozik azoktdl, mert bar az adott
gondolkodasi képességek fejlesztése itt is
célzottan torténik, ez a fejlesztés mindig
valos tantargyi feladatok keretében és
hosszll idon keresztiil zajlik. A program
kidolgozasaban a kovetkezoket tartja az
alaplépéseknek:

— a tréning céljainak lefektetése;

— a fejleszteni kivant gondolkodasi ké-
pességek gondos kivalasztasa;

— az anyagok kivalasztasa.

Kiilondsen a gyakorld pedagogusok €s a
gyakorlati fejlesztésben vagy annak kidol-
gozasaban résztvevd pszichologusok sza-
mara nagyon értékes, hogy Csapd Bend
konkrét anyagokat és eljarasmodokat is
bemutat a deduktiv, a kombinatorikus és
az induktiv gondolkodas fejlesztésére, és
azt is ismerteti, hogy mindezeket mikép-
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pen lehet, miképpen érdemes integralni
egymadssal az adott fejlesztOprogramban.

A kovetkezo fejezet szerzdje, P. S. Adey
egy olyan gondolkodésfejlesztd programot
mutat be, amelynek elméleti alapjait mun-
katarsaval, M. Shore-ral mar t6bb mint két
évtizede lefektette, és amely programot
sokszorosan kiprobaltdk mar, hatasait
tobbszorosen ellendrizték. A Thinking
Science nevil fejlesztd programot a nalunk
nem létezo, de a legtobb nyugat-eurdpai és
amerikai iskolaban tanitott ,tudomany”
tantargyra dolgoztak ki 11-14 éves gyere-
kek szamara. A piaget-i és vigotszkiji el-
méleti alapokat egyarant figyelembe vevd

os vizsgalat eredményeire hivatkozva bi-
zonyitja azt, hogy a Thinking Science
programnak egyarant jol kimutathatok
mind a révid, mind pedig a hosszu tavu ha-
tasai, méghozza nemcsak a tudomany tan-
targyban, vagyis a kozeli transzferben, ha-
nem a matematikaban és az angolban
(anyanyelv és irodalom), vagyis a tdvolab-
bi teriiletekre valo transzferhatasaban is.
Ezekhez az eredményekhez azt flizhetjiik
hozza, hogy bar a programra vonatkozo
hataskutatasokat sokan és sokféle okbol
kritizaltak az elmult években (maga Adey
is megemlit jelen tanulmanyaban olyan
vonatkozéasokat, amelyek vizsgalati ered-

program lényege: a

ményeik hatasanak

gyerekeket olyan
»kognitiv konfliktu-
sok”, olyan problé-
mak elé allitjak,
amelyek ugy készte-
tik a gyerekeket a
problémamegoldo
képességiik miikod-
tetésére, fejlesztésé-
re, hogy kozben a
gondolkodast iranyi-
to, szervezo és ellen-
6rz6 kognitiv folya-
mataikat, a me-
takognicidjukat is
fejlesztik. A prog-
ram kidolgozoi és
megvaldsitdoi meg-
kiilénboztetett figye-
lemmel foglalkoz-

Euklides szamos hasonlosdgot és
kiilonbséget mutat be az intelli-
gencia-elméletek, illetve a gondol-
koddsra vonatkozo elképzelések
kozott, kiemelve, milyen jelentos
szerepet jdtszik az intelligencia-
elméletekben egy legfelsobb, sok-
szor vitatott dltaldnos intelligen-
ciafaktor, a g, mikézben ilyen leg-
Jobb ditaldnos képességet a gon-
dolkodds tertiletén ritkdn feltéte-
leznek a szakemberek. Az dltald-
nos intelligencia mellett Euklides
rdmutat a tertiletspecifikus intel-
lektudlis képességek nyilvdanvalo
Jelenlétere és fejlodeéslélektani
szempontbol valo
Jfontossdgdra is.

értékét inkabb csok-
kentik, semmint no-
velnék), a Thinking
Science egyike azon
nagyon kevés kogni-
tiv pedagogiai prog-
ramnak, amelyekhez
komoly hataskutatas
is kapcsolodik, és
amelyekrdl az ered-
mények tiikrében
még igy is joggal fel-
tételezhetjiik, hogy
valoban van mind
idébeni, mind pedig
tantargyi teriileti ér-
telemben vett tavoli
transzfer-hatasa is.

A kovetkezd feje-
zet szerz6i, P M.

nak a gondolkodasi
folyamatokban, a problémamegoldasban
elsajatitott tudas atvitelének kérdéseivel,
amelyet 6k elméleti és gyakorlati okokbol
»0sszekapcsolas”-nak (bridging) nevez-
nek. Elképzelésiik szerint valamennyi
CASE-gyakorlat szerves részének kell
lennie, hogy a gyerekek azt is gyakoroljak,
elsajatitsak, milyen mas teriileteken és mi-
képpen alkalmazhat6 az adott CASE-fela-
datban elsajatitott tudas, gondolkodasi
miivelet. Adey a két éven keresztiil kéthe-
tenként egy oraban oktatott fejlesztoprog-
ram 1981 és 1984 kozotti vizsgalati ered-
ményeire, illetve egy joval késébbi, 1996-

Scheinin és J. Meh-
tildinen a FACE-program (Formal Aims
of Cognitive Education) elméleti alapjait
¢és gyakorlati vonatkozasait mutatjak be. A
szerzOk a gondolkodasi képességeket fej-
leszté programok harom alaptipusat kiilo-
nitik el:

— tantargyfiiggetlen, aranylag rovid ide-
ju intervencids programok;

— a gondolkodasfejlesztést 6nallo tan-
targyként megvalosité programok;

— a valamennyi tantargyba egyarant be-
agyazott gondolkodasfejlesztés.

A FACE-program kidolgozodinak célja
az, hogy a gyerekek kognitiv képességeit
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olyan episztemoldgiai, tudasfilozofai ala-
pokon megkonstrualt feladatok segitségé-
vel fejlesszék, amely feladatok az iskolai
tantargyak egész spektrumaba egyforman
beagyazottak. Mint ilyenek, tiikrozniiik
kell a tudas és megértés tantargyakon at-
ivelé formai elemeit, s ebben az értelem-
ben erésen formalizaltaknak kell lennitik.
Az elméleti alapok taglaldsa utan a szer-
z0k bemutatjdk egy vizsgalatuk eredmé-
nyét is. A haroméves kdzépiskolai képzés
utani teszteredményeik azt mutatjak, hogy
a programnak nem volt ugyan széles
transzfer-hatdsa a gyerekek kognitiv ké-
pességeit tekintve, de a formalis kognitiv
képességeik nyilvanvaldan jobban fejlod-
tek, mint a kontrollcsoportok diakjai eseté-
ben. Az eredmények masrészt azt is mutat-
tak, hogy bar a kisérleti fejlesztésben részt
vett gyerekek altalanos énképe nem javult,
de a kognitiv képességeikre vonatkozo én-
képiik jobb lett. A tanulmény olvasojaban
azonban nem kevés kételyt kelthet a prog-
ram hatékonysagara vonatkozdan az a
tény, hogy a kisérleti csoportban minddsz-
sze 19 didk, 6 lany és 13 fiu vett részt, va-
lamint hogy egy sor hattérvaltozorol a
szerzOk egyaltalan nem szdlnak.

A kovetkezo tanulmany a kotet legkidol-
gozottabb elméleti alapokon nyugvo irasa,
amely talan a leginkabb professzionalis
vizsgalati modszereket alkalmazoé kutatoi
munkat ismerteti. A. Euklides kiilonbséget
tesz az intelligencia, illetve annak egyik
legfébb manifesztacidja, a gondolkodas
kozott, majd ehhez kapcsolodoan a képes-
ségek két fajtaja kozott is. Magyarul szinte
lehetetlen az intelligencia vonatkozasaban
értett képességek (abilities) és a gondolko-
das vonatkozédsaban értett képességek
(skills) ko6zott nyelvi kiilonbséget tenni
(merthogy mindkét esetben pusztan a ké-
pesség szot alkalmazzuk). Euklides szamos
hasonldsagot és kiilonbséget mutat be az
intelligencia-elméletek, illetve a gondolko-
dasra vonatkoz6 elképzelések kozott, ki-
emelve, milyen jelentds szerepet jatszik
ugyanakkor az intelligencia-elméletekben
egy legfelsdbb, sokszor vitatott altalanos
intelligenciafaktor, a g, mikozben ilyen
legfobb altalanos képességet a gondolko-

das teriiletén ritkan feltételeznek a szakem-
berek. Az altalanos intelligencia mellett
Efklides ramutat a teriiletspecifikus intel-
lektualis képességek nyilvanvalo jelenlété-
re ¢és fejloédéslélektani szempontbol vald
fontossagara is. A szerz0 és munkatarsai
(foképp A. Demetriou) altal kidolgozott
Experimentalis Strukturalizmus-elmélet
szerint az emberi elme miikddése tobb
szinten ragadhaté meg. Ezek k6zott vannak
terliletfiiggbek és teriiletfiiggetlenek. A
kognitiv rendszer (altalanos) kapacitasa
(példaul informaciofeldolgozasi sebesség
stb.) teriiletfliggetlen, akarcsak a metakog-
nitiv rendszer. Az ugynevezett SSS-ek, va-
gyis a Specializalt Strukturalis Rendszerek
(Specialized Structural Systems) azonban
teriiletfliggdek. A tanulmanyban a szerzd
0t SSS-t ismertet:

— QA: kvalitativ-analitikus SSS;

— QR: kvantitativ-relacionalis SSS;

— CE: oki-tapasztalati SSS;

— SI: téri-képzeleti SSS;

— VP: nyelvi-propozicionalis SSS.

Az Efklides tanulmanyaban ismertetett
vizsgalat célja az volt, hogy a teriiletfiiggd
QR ¢és CE, illetve a teriiletfliggetlen altala-
nos intelligencia (g) Osszefliggéseit tisz-
tazza, s ezzel egylitt azt, hogy a kognicié
mely elemei, milyen teriiletei fejleszthetok
csak 6nmagukban, illetve melyek stimula-
lodnak mas teriiletek fejlesztése eredmé-
nyeképp is. A szamos érdekes eredmény
kozott figyelemre mélto példaul, hogy tigy
fest, a transzferben jelentGs aszimmetriak
lelhetok fel: példaul a QR-teriileten vég-
zett kognitiv fejlesztés transzferalodik a
CE-re, de forditva nem. Ugyancsak 1énye-
ges, hogy a szerzok azt talaltak, a kognitiv
fejlesztésben résztvevd gyerekek egyéni
kiilonbségei meghatarozoak a fejlesztés si-
keressége szempontjabol.

K. J. Klauer az induktiv megértésnek és
problémamegoldasnak mint a magasabb
kognitiv szintek egy aspektusanak fejleszt-
hetdségével foglalkozik. Mindenekel6tt &
is az altalanossag/specifikussag kérdését
taglalja, s leszogezi, hogy a magasabb szin-
tli kognitiv miiveletek altalanosabb érvé-
nytiek, altalanosabban alkalmazhatdk a
kognitiv miiveletekben, mint az alacso-
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nyabb rendi specifikusak. Ezt kdvetden az
induktiv, vagyis altalanosit6 eredmények-
hez vezetd gondolkodas sajatossagait is-
merteti, kiemelve, hogy az induktiv megér-
tés/problémamegoldas a relaciokon és tu-
lajdonitasokon beliili, illetve k6zotti hason-
l6sagok és kiilonbozoségek felismerését,
megértését jelenti kiilonféle nyelvi, képi,
geometriai, szami és egyéb elemeken. Jel-
legzetesen induktiv kognitiv feladatoknak
tekinti a szerz6 az altalanositast, a kiilonb-
ségtevést, a keresztklasszifikacids problé-
makat (amelyek mind a tulajdonitasok ko-
zOtti hasonlosagok ¢€s kiilonbségek felis-
merését igénylik), valamint a relaciéfelis-
merést, a relaciokban vald kiilonbségtevést
és a rendszeralkot6 gondolkodast (amelyek
mind a relaciok kozotti hasonlosagok és
kiilonbségek megértésére épiilnek). Klauer
szamos vizsgalatot mutat be, és mas modo-
kon is bizonyitja, hogy az induktiv miivele-
tekre valo képesség fejleszthetd, és hogy az
e célt szolgald fejlesztéprogramok hatasa
mind az intelligenciateszt eredményeire,
mind pedig az iskolai tudéaselsajatitasra és
egyéb teljesitményekre is kimutathatoéan jo
hatassal van.

A kotetben a tovabbiakban eldszor E.
De Koning és J. H. M. Hamers foglalkoz-
nak egy ujabb elméleti ismertetés utan az
induktiv kognitiv mtiveletek oktatasi kér-
déseivel, majd J. M. C. Nelissen vizsgalja
az ugynevezett ,realisztikus matematika”
segitségével torténd gondolkodasikészség-
fejlesztést. Az 6 tanulmanyat L. Verschaf-
fel irasa koveti, amelyben a szerz6 a rea-
lisztikus matematikaoktatas felsds altala-
nos iskolaskori kérdéseit taglalja. A kotet
egyik szerkesztéje, J. E. H. Van Luit is a
matematikai gondolkodas fejlesztésével
foglalkozik irasaban, de 6 a fejlesztés le-
hetbségeit a specialis oktatast igényldk pe-
dagogidja szemszogébdl taglalja. Ezt ko-
vetéen L. Chanquoy roppant érdekes ta-
nulmanya kovetkezik, amely bizonyos, a
szovegekben eldforduld nyelvi/logikai,
tobbnyire modositd értelmli kapcsoldele-
mek kérdését taglalja a gondolkodasi kész-
ségek fejlodéslélektani aspektusaibol.
Ugyancsak a szovegek és a gondolkodasi
képességek kapcsolataival foglalkozik H.

Van Oostendorp és M. Elshout-Mohr a ta-
nulmanyéban.

E roppant érdekes, inkabb részteriilete-
ket elemz6 tanulméanyok utdn két, ismét
altalanos érdeklddésre szamot tarthato iras
zarja a kotetet. W. Hager a kognitiv fej-
lesztdprogramok hatékonysagmérésének
metodologiai kérdéseit vizsgalja. Kognitiv
fejlesztéprogramnak tekint a szerzé min-
den olyan fejlesztdmunkat, amelynek célja
a kognitiv képességek, készségek, straté-
gidk, teljesitmények, kompetencidk meg-
valtoztatasa. Az ilyen, feltétleniil elmélet-
iranyitott programoknak hatékonyaknak,
megbizhatoknak, negativ mellékhatas nél-
kiilieknek, konnyen alkalmazhatoknak és
gazdasagosaknak kell lenniiik. Hager azt
az elgondolkoztatd kijelentést teszi ehhez
hozza, hogy még ha az elméleti alap nem
eléggé kidolgozott, ellentmondésos vagy
hianyos is, a fenti szabalyokat szem eldtt
tartd program lehet hatékony, s forditva,
egyaltalan nem biztos, hogy egy nagyon
alaposan kidolgozott elméletre a fentiek
értelmében véve megfeleld gyakorlati
munka épiil, maga az elmélet tehat nem
garancia a gyakorlat mingségére. Ezt ko-
vetden a szerz0 kiilonbséget tesz az egyes
képzési programok Osszetettsége €s terve-
zett hatasai s ezzel egyiitt pedagdgiai el-
mélyiiltsége tekintetében: e szempontok-
bol nézve a programok az egy részképes-
séget rovid tavon fejleszteni kivanoktol a
szamos kognitiv képességet hosszu tavon
fejleszteni akarokig tartanak, a csupan
edz6 (coaching) jellegli fejlesztésektdl a
komolyabb tréningekig. Az ,,edz6” jellegli
programok célja, hogy egy adott képesség
tesztelhetd eredményeit javitsa, fiiggetle-
niil az egyéb, kognitiv és pedagdgiai kor-
nyezett6l. A tréningprogramok szamara
azonban fontosak, hogy a kognitiv kompe-
tenciakat valtoztassak meg, hogy értékel-
hetd transzferhatasuk legyen és hosszabb
tavua valtozast eredményezzenek. Egy kog-
nitiv fejlesztéprogram értékelése szem-
pontjabol azért is fontos ezeket az alapel-
veket a fejlesztés el6tt vilagosan tisztazni,
mert a hatékonysagmeérés modszereit és az
eredmények modszeres értelmezését az
hatdrozza meg, hogy a most emlitett szem-
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pontokat tekintve mik is az adott program
valasztott teriiletei és elérendd céljai, hi-
szen a kiilonbozd esetekben kiilonbozd
kritériumok alkalmazasa adekvat.

A tovabbiakban Hager a nem &sszeha-
sonlitd méréseket (amelyek egy program
hatékonysagat 6nmagaban a programban
mérik csupan), illetve az Osszehasonlitd
mérésektdl, a (fejlesztd program alatti)
formalis/informalis értékeléstdl a program
lezarasat kovetd 0sszegz6 értékelésig vizs-
galja, s megallapitja, hogy a hatékonysag-
mérés négyféle modon torténhet:

— a képzés ideje alatti folyamat-haté-
konysagméréssel,

— a képzést kovetd eredményméréssel;
— atfogd méréssel;
— analizal6 méréssel.

Lehet egyéni és

piaget-i, neo-piaget-i alapvetések éppugy
megtalalhatok a kotetben, mint a pozitivis-
ta vagy a gondolkodast informacidfeldol-
gozasi folyamatnak tekinté megkdzelité-
sek. Kiemelik, milyen nagyon fontos,
hogy egy olyan teriileten, mint a kognitiv
fejlesztés pedagogiaja, amely a neurobi-
ologiatol a megismerés-tudomanyokig
igen sokféle-fajta forrasbal taplalkozik, vi-
lagossa tegytik, milyen szinten is akarunk
(kell, lehet) a témahoz pedagdgiai értelem-
ben kozeliteni. Meg kell talalni, ki kell
dolgozni a megfeleld szinten megfogalma-
zott, fejlodéstani szempontokbdl is érvé-
nyes pedagogiai és pedagdgiai-pszicholo-
giai kereteket. Erre persze mdr torténtek
kezdeményezések, am az igazi attdrés va-
l6sziniileg csak ezek utan varhatd: a tudo-

csoporteredményeket
mérni, az Osszeha-
sonlité elemzések pe-
dig vonatkozhatnak
olyan csoportokra,
amelyek mas kondi-
ciok mellett, de
ugyanazon fejlesz-
tésben részesiiltek, il-
letve olyan csopor-
tokra, amelyek mas
kognitiv fejlesztd-
programokban vettek
részt, tovabba sem-

Nagy sziikség lenne arra, hogy
Jjobban tisztdzzuk, mi is térténik,
amikor egy gyereket gondolkozni

tanitunk, vagy amikor kognitiv

képességeit fejlesztjlik. A szerzok
azt is leszogezik, kognitiv

pedagogiai szempontbol milyen

nagy jelentosége van a
gondolkoddsi képességek
Jfejlodesszempontii
megkozelitésének is, szemben a
kognitiv struktirdk statikus
leirdsaival.

manyos-technikai
fejlodésnek kdszon-
hetden a kognitiv tu-
doményokban para-
digmavaltas kovet-
kezhet be a kozeljo-
vében. A zardtanul-
many szerz0i azt is
leszogezik, hogy vi-
lagos és konszen-
zualisan elfogadott
terminoldgiara is
sziikség van a kog-
nitiv pedagdgiaban,
amit persze megne-

milyen specialis kog-
nitiv fejlesztOprogramban nem részesiilok-
re. Igy lehet példaul mémi azt, hogy egy-
massal versengd kognitiv programok ko-
ziil adott szempontokbdl melyik a leghaté-
konyabb, vagy példaul hogy egy kognitiv
fejlesztoprogram egyaltalan kifejt-e barmi
olyan hatast, ami a fejlesztés nélkiil nem
kovetkezik, nem kovetkezne be.

A konyv zarofejezetében Csapo Bend és
J. H. M. Hamers 0sszegzik, bizonyos fokig
szintetizaljak a kotet igencsak diverz ta-
nulmanyainak eredményeit, illetve nyitva
maradt vagy Gjonnan felvet6do kérdéseket
tesznek fel. A fejezet készitdi még egyszer
attekintik, milyen valtozatos elméleti ala-
pokon kozelitettek a gondolkodasfejlesz-
tés témajahoz az egyes fejezetek szerzoi: a

hezit az, hogy a pe-
dagobgia-pszicholdgiai fogalmak nem kon-
nyen definialhatok, és ha jol definialtak is,
tobbféleképpen értelmezhetdk, sziikség-
képp alland6 valtozason mennek keresz-
til. Ugyancsak nagy sziikség lenne arra,
hogy jobban tisztazzuk, mi is torténik,
amikor egy gyereket gondolkozni tani-
tunk, vagy amikor kognitiv képességeit
fejlesztjiik. A szerzok azt is leszogezik,
kognitiv pedagdgiai szempontbdl milyen
nagy jelent6sége van a gondolkodasi ké-
pességek fejlodésszemponti megkozelité-
sének is, szemben a kognitiv struktirak
statikus leirasaival.

Tudjuk: az emberi gondolkodas megér-
tése, a gondolkodas kozvetett vagy koz-
vetlen valtoztathatdsaganak feltarasa és az
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ezekre vonatkoz6 modszerek kidolgozasa
az egyik legszebb, legfontosabb, legambi-
cidzusabb, de egyben legbonyolultabb val-
lalkozasa is a pedagdgidnak. A Hamers,
Van Luit és Csap6 Bend altal szerkesztett
kotet nagymértékben hozzajarul, hogy
tobbet értsiink ezekbdl a kérdésekbdl és
elérelépjiink a megoldasukban. Szamunk-
ra kiilon nagy érdeme a kotetnek, hogy a
hatalmas mennyiségben follelhetd ameri-
kai munka mellett ez a kényv most az eu-
ropai pedagdgiai és pedagdgiai-pszicholo-
giai alapokra épit, az itteni elméleti és gya-
korlati vonatkozasokat taglalja. Tul azon,
hogy ezek a keretek ismerdsebbek nekiink,
a kotet képes az utdbbi évtizedek nyilvan-
valo tengerentili dominancidjabol adodo
egyoldalisagokon modositani. A kotet
széles olvasotaborra tarthat igényt. Mind a
pedagdgusok, mind pedig a pszicholdgu-
sok szamara fontos ez a munka, amely ku-

Caavi Eros el

Vilagirodalmi
kontir

Forum

tatoknak, egyetemeken-fdiskolakon oktatd
szakembereknek éppugy alapvetd, mint a
hallgatoknak, illetve a kdzépiskolai és al-
talanos iskolai, gyakorlatban dolgozé ve-
zetoknek és pedagdgusoknak.
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