A TANULAS DIMENZIOI £ES A TUDAS SZERVEZODESE

ZUTOBBIFEL EVSZAZAD VALTOZASAI NYOMAN a tarsadalmi-gazdasagi

fejlédéssel foglalkozo elemzések kozéppontjaba keriilta tudds, a tanulds és

azoktatds. Harom olyan egymassalis szorosan 6sszefiigg6 kulcsfogalomrol
van sz6, amely a neveléstudomany alapvet$ kategériai kozé tartozik. E fogalmak
pedagoégiai értelmezési keretei szintén egymassal pArhuzamosan valtoznak. Egy
sor klasszikus tarsadalomtudomaény (a neveléstudomény mellett mindenekel6tt
a pszicholdgia és a kézgazdasagtan) valamint Gjabban megjelent diszciplina és in-
terdiszciplinaris kutatési teriilet (kognitiv tudomanyok, tanuldstudomanyok) em-
pirikus kutatasai egyre gyorsulé iitemben gazdagitjak e harom kulcsfogalom 6sz-
szefuggésivel kapcsolatos ismereteinket. Az eredmények pedig id6r6l idére tjabb
elméleti szintézisekhez vezetnek, amelyek folyamatosan arnyaljak a tanulasrol és
tudasrdlalkotott képiinket. A helyzetetjoljellemzi, hogy az American Educational
Research Association évenként megjelend reprezentativ, tematikus elméleti attekin-
téseket tartalmazo kotete' a tanulds-fogalom Gjraértelmezésének szentelte 2006-os
évfolyamat,” majd a tudas fogalmanak a 2008-as kétetet.?

A szemléletmdd megvaltozdsanak egyik jellemz6 tiinete, hogy mind gyakoribba
valik a tudds (knowledge) sz6 tobbes szamu alakjanak hasznalata: az elemzések-
ben egyre tobbszor tuddsokrdl (knowledges), vagy a tudas formairdl olvashatunk.
Korabban tobb alkalommal foglalkoztam mar a tanitas-tanulas céljainak, méd-
szereinek és az iskolaban elsajétitott tudas szervez8désének kapcsolataval (Csapd
2001a,2001b, 20034, 2003b, 2004, 2007, 2008). Felvazoltam egy modellt, amely le-
het6séget kinal annak bemutatasara, hogy az iskolai oktatas — a pedagdégiai kultu-
ratdl, a tananyag feldolgozasanak médszereit6l fiiggben — kiilonbozé jellegti tudast
(»tudasokat”) alakithat ki. A modell egy korébbi atfogé empirikus kutatési prog-
ram eredményeinek elméleti altaldnositdsaként alakult ki (Csapd 20024, 2002b),
és els6sorban a tanuldink tudésaban tapasztalhatd kiilonbségek és mindségi prob-
lémak értelmezési kereteként szolgélt.

1 A Review of Research in Education.
2 Akotet cime: Rethinking learning: What counts as learning and what learning counts.

3 Cime: What counts as knowledge in educational settings: Disciplinary knowledge, assessment, and curri-
culum.
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Ebben a tanulmanyban azt fogom bemutatni, miképpen segitheti a tanuldsrol és
a tudés szervez6désérél vald differencidltabb gondolkodas a tanuldk fejlddéséhez
ésatarsadalmiigényekhez egyardntjobban alkalmazkodé tantervek, taneszkézok
tervezését, ésaz érrékelési standardok kidolgozasat. A tanulas céljait tekintve harom
kiilonboz6 dimenzidrdl beszélhetiink, az iskolai tanitds azonban akkor lehet haté-
kony, ha ezt a harom dimenziét egymassal 6sszefiiggésben kezeljiilk. Mindharom
dimenzié megjelenhet 6n4all6 célként, és a masik két dimenzidban kittizott célok
megvalodsitdsanak feltételeként és eszkozeként is.

Az oktatasi célok forrasai, a tanulas dimenzidi

A modern tomegoktatds kontextusdban tanulédsrél beszélve, a mit, miért éshogyan
kérdéseire keresve a valaszt, altalaban harom 6 hivatkozasi alappal taldlkozunk.
Az oktatas céljai, a tanulasi és tanitdsi médszerek megvalasztasa, az értékelési ke-
retek kidolgozasa és a méréeszkozok elkészitése soran alkalmazott érvelési tech-
nikék tobbsége besorolhaté a kévetkez6 gondolatmenetek valamelyikébe. (1) A
tudomanyok gyorsulé iitemben hozzak létre az j tudast, és ebbél minél nagyobb
halmazt el kell sajétitanunk az iskolaban. (2) A tanulds arra vald, hogy kimuveljuk
a tanulok értelmét, fejlessziitk gondolkodasunkat. (3) A tanuldkat fel kell késziteni
az életre, el kell latni 6ket a hétkoznapi életben sziitkséges tudassal.

E harom megkozelitésnek az eurdpai kultiraban mély gyokerei vannak, és meg-
felel6ik megjelennek a modern tudomanyos elméletek kozott is. A tanulas céljai-
nak megfogalmazasa soran harom kiilonb6z6 hivatkozasi alappal talalkozunk: a
rendszerezett kiils6 tudas (a tudomanyok és miivészetek altal felhalmozott tudas-
kinélat), a tudds felhasznaldsanak kontextusa (a tudés alkalmazasaval kapcsolatos
tarsadalmiigény), ésa tuddst elsajatit6 ésalkalmazé emberiértelem. Ezek azonban
nem egymast kizar6, hanem egymast feltételezd, timogato lehetéségek, amit egy
hdromdimenzids abran jelenithetiink meg (1. dbra).

1. abra: A tanulas céljainak dimenziéi

Belsé (pszicholdgiai) dimenzid

Tarsadalmi-kulturalis dimenzid

Tartalmi-diszciplinaris dimenzié

A 19-20.szazadigyors fejlédés eredményeként egyes tudoményos diszciplinak olyan
jol szervezett tudast hoztak létre, és az azok elsajatitasanak sziikségessége mellet-
ti érvrendszer olyan er6teljessé valt, hogy a mésik két szempont hattérbe szorult.
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Ennek ellenhatdsaként meger6s6dott a masik kettére vald hivatkozas is, azonban
a megfelelé tudoményos alapok hidnya, vagy legalabbis a hdArom dimenzié mellett
felvonultathat6 tudomanyos érvek kiegyenlitetlen aranya miatt a gyakorlatban
ezek nem érvényesiiltek. Egy kiegyenlitettebb célrendszer kialakitdsanak csak az
ezredfordulé korili években jottek 1étre a feltételei.

Hasonld, haromdimenziés modellben rendezhetjiik el a tanulas révén megszer-
zett tudast. Ha arra a kérdésre keressiik a vélaszt, milyen alapelvek szervezik m-
kodo rendszerbe a tudas egyes alkotdelemeit, miért szamitunk arra, hogy a meg-
szerzett tudds tartésan megmarad, ugyanezt a harom dimenziét taldljuk* (Csapd
2003a,2004). Haa célok kitlizésének és megvaldsitasdnak forrasait keressiik, nyil-
vanvaldan szintén harom kiilénb6z6é halmazhozjutunk, a tudoméanyok és mtivésze-
tek altal felhalmozott tudast, a pszicholégiai és pedagdgiai kutatasok eredményeit,
valamintatarsadalmisziikségletekrél alkotott tudést vehetjitk alapul. Ezeketaz 1.
tablazatban foglaltuk Gssze.

1. tablazat: A tanulas dimenzidi és a tudas szervezédése

Sajatossag Tartalmi-diszciplindris Belsd, pszicholdgiai Tarsadalmi-kulturalis
A kanonizalt tudas, a tu- A tarsadalmi és személyes

A kognitiv funkciok, értel-

A tanulds céljai doményok eredményeinek . %" LT igény kielégitése, az ,6let-
e mi képességek fejlesztése > P T
elsajatitasa re” valo felkészités
A kialakul6 tudas Szakértelem Képességek Miiveltség
, - A tudomanyok €5 mive- Pszicholdgiai, pedagdgiai A tarsadalmi sziikségletek
A tervezés forrasai szetek rendszerezett tu- . ) )
désa kutatasi eredmények elemzése

A téblazat egyes sorait, a megfelel6 rovatokkal kapcsolatban rendelkezésre 4116 tu-
dastattekintve killonbozé jellegliaranytalansagokkal talalkozunk. Az ember belsé,
pszichologiai tulajdonsagai valtoznak a leglassabban, viszont az azokra vonatkozé
tudés gyarapodik relative (a mar rendelkezésre allé tudashoz képest) aleggyorsab-
ban. A két masik dimenzi6 esetében a valtozasok gyorsak, azonban a tarsadalmi-
kulturalis dimenzi6 elemzése viszonylag kevés olyan tudast halmozott fel, amely a
tantervek, taneszkozok, értékelési rendszerek tervezése soran hasznalhatd. A ko-
vetkez8kben e harom dimenzi6 fontosabb sajatossagait tekintjiik 4t.

A tanulas diszciplinaris-tartalmi dimenzidi

Az iskolai tanulasrél valé gondolkodas kézéppontjaban hosszu évszazadokon ke-
resztiil a filozofia, a bolesészet és muivészetek elsajatitasa 4llt. A természettudoma-
nyok latvanyos fejlédésiik révén helyet koveteltek maguknak a miiveltség-képben,
kialakult a huméan-redl megosztottsag, illetve létrejott a két kultara sokféle kap-

4 Korabban a belsé-pszicholdgiai dimenziot a Chomsky (1995) éltal értelmezett kompetencia fogalommal
azonositottam. Id6kozben azonban a kompetencia értelmezése tlsadgosan kib6évillt ahhoz, hogy az emli-
tett dimenzié értelmezésére alkalmas lenne.
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csolata. Az utdbbi évszazadban alakultak ki az iskolaban elsajatitandé miiveltség
szisztematikus tervezésének eljarasai is, és nem véletlen, hogy annak els6dleges
forrasaul a tudomanyok (és kisebb részben a miivészetek) altal felhalmozott, rend-
szerezett és kanonizalt tudas vélt.

A diszciplinaris szemlélet nagymértékben meghatarozza a tanulas és tanitas mod-
szereit is. A tudds forrasa a tudomany, amit adott esetben a tanar és a tankényv
kozvetit. A leegyszerusitett, a mésik dimenzidkat figyelmen kiviil hagyé elgon-
dolas szerint a tanar ,,leadja” a tananyagot, a tanulé megtanulja azt. A tanulé altal
kovetendé minta az adott diszciplina tuddsa, vagy tanara. Idealis esetben minden
didk olyan mdédon sajatitja el a tananyagot, ahogy azt a tanar tudja. Az iskola a ma-
tematikusok matematikajat, a fizikusok fizikéjat, a torténészek torténelemtudo-
manyat kozvetiti.

A diszciplinaris, szakértelem tipusu tudas kozvetitésében néhany iskolarend-
szer — kozottitk amagyar is — szép sikereket értel. Az ilyen iskolak ,kis tudésokat”
nevelnek, és ha jol teszik a dolgukat, tanitvanyaikbol nagy tudésok is lehetnek. A
diszciplindris, tananyag-kiinduldst oktatds idealis azoknak, akik az adott diszcip-
lina keretében tanulnak tovabb, és valdban az a céljuk, hogy szakértékké valjanak,
szakértelmiikb6l megéljenek. Keveset nyujt viszont azoknak, akik nem az egyes
diszciplindkhoz kézel esé teriileteken, a kutatasban, fejlesztésben vagy az oktatas-
ban kivannak elhelyezkedni.

Lényegében ezekkel a kérdésekkel foglalkozik a tradicionalis szakmodszertan,
eztaszempontot erdsiti a szaktanszékek mellé rendelt szakmoédszertanosok statusa,
ebbe az irdnyba mutat a német szakdidaktikai (Fachdidaktik) hagyomany is. Erds,
szakmai tarsasagokkal, folyoéiratokkal rendelkezé tudomanyos k6z6sségek alakul-
tak ki, tobbnyire a szakdiszciplinak magasan képzett oktatdi muvelik az ilyen jel-
legti kutatasokat. A diszciplindkhoz (mindenekel6tt a természettudomanyokhoz)
kapcsolodé tanitassal foglalkozé folydiratok viszonylag gyorsan atvették a tudo-
ményos publikacidk normait, és jelentés mennyiségi tudomanyosan ellen6rzott
tudast halmoztak fel?

A diszciplinaris személetii tanulas poziciéi nagyon erések, hagyomanyaikat, infra-
struktirajuk fejlettségét tekintve legaldbb fél évszazados elényre tettek szert a két
masik megkozelitéssel szemben. Pozicidikat erdsiti, hogy csaknem az egész akadé-
miai k6z6sség ezzel a szemléletmoéddal azonosul, és sajat utanpotlasanak kialaki-
tdsat, a specialistak, a szakérték nevelését, a tehetséggondozast is ettdl a megko-
zelitést6l varhatja.

A pszicholégia ésa pedagdgia tobb iranyzatais segitett ennek a szemléletmoédnak
a meger6sitésében. Az egyik legjelentsebb hozzajarulas a kognitiv pszichologiaé,
amely az érvényes tudast mindenekelStt szakértelemnek tekinti.¢ A szakértelem val-

S Eztjelzi példaul az is, hogy a Thomson Scientific a természettudomanyos folyoiratok adatbazisaban, a Science
Citation Index-ben tartja szamon ezeket a folydiratokat.

6 Eztaszemléletet képviseli, éslényegében a kognitiv tudomanyok els6 korszakanak eredményeit kozveti-
tiaz Amerikaban nagy hatast ,How peoplelearn” c. munka, amit a Committee on Learning Research and
Educational Practice allitott 6ssze. Lasd Bransford, Brown és Cocking, 2000.
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tozasat a kezdé és a szakértd kilonbségein keresztiil tanulmanyozza, és a fejlédés
lényegét a specifikus esetekben alkalmazhat6 sémék szamaban, differencidltsaga-
banlatja. A kiépiilt szakértelem sok ezer specifikus sémabol all, ésjol felhasznalhato
abbana kontextusban, amelyben elsajatitasa tortént, de nehezen transzferalhaté Gj
teriiletekre. A masik, kevésbé ismert szituacionista vagy kontextualisztikus meg-
kozelités a tanulasi folyamatok egyediségére, kontextushoz, szituacidhoz kotottsé-
gére helyezi a hangsulyt, és szintén minimalis transzfert tételez fel. Ha ez valéban
igy van — és az olyan tudas esetében, mint amilyen a szakértelem, kétségteleniil ez
a helyzet —, akkor tényleg érdemes kiilén-kiilén tanulményozni példaul a biologia
és a kémia tanuldsanak természetét.

A szakértelemhez vezet6 tanulas egyik alapveté médja a sok konkrét helyzetben
mozgosithaté egyediséma elsajatitasa. Ez tobbnyire 6ridsi tdmegi targyi tudas meg-
tanuldsat, és a megfelel kontextusban alkalmazhaté sémék begyakorlasatigényli.
Azilyenjellegiitudas tobbnyire reproduktiv, hasznélatara az elsajatitdshoz hasonlo
koriilmények kozott keriil sor. A szakérté mindig valaminek” a szakértéje, a szak-
értelem nyilvanvaldan tertilethez kotott, alkalmazasa nem tételezi fel a tavoli te-
riiletekre valé atvitelt. Ebben a koncepcidéban a problémamegoldas sem mas, mint
a tudés alkalmazésa (viszonylag) 0j helyzetben (Molndr 20064). E modell szerint
a szakérté sokkal kevesebbet gondolkodik, mint azt feltételezhetnénk: a szakérté
»helyb6l” tudja a megoldast. Ha gondolkodik is, az nem kiszamitas jellegt logi-
kai miveletvégzés, hanem keresés az ismert megoldasok kozott, a kész megoldas
illesztése az adott helyzethez. (Lasd Simon 1982, hires tanulmdanyat a korlatozott
racionalitasrol.)

A diszciplinak tanuldsa — minden probléméja ellenére — nagyon sok értéket hal-
mozott fel. Ezek megdrzésére sziikség van, akarcsak a diszciplindk tanuldsanak
rendszeres Gjraértékelésére (Ford 2006; Duschl 2008).

A tanulas bels6, pszicholdgiai dimenzidi — a fejlesztés kérdései

A pszicholdgiai szempontokra valé hivatkozas megelézte maganak a pszichologi-
anak mint tudomanynak a kialakulasat. A gorog filozéfia egyik £6 kiildetésének
tekinti az értelem kimivelését, az Arisztotelész dltal emlitett erények vagy bol-
csességek nem egy kiilsé entitas elsajatitasara utalnak, hanem egy belsé tulajdon-
sag fejlesztésére.

A gondolkodas, mindenekel6tt alogikus gondolkodés fejlesztésének igénye szin-
te egyidGs a szervezett oktatassal. Hosszt id6n keresztill a matematika tanuldsa-
nak, és egyes nyelvek nyelvtanirendszerei elsajatitdsanak tulajdonitottak ilyen fej-
leszté hatast.

Amint megjelentek az emberi értelem tanulméanyozésanak tudomanyos eszkozei,
ésapszichometria kidolgozta az intelligencia mérésének technikait, természetsze-

7 Bar Paul Balthes a bélcsességet is megprobalta szakértelemként leirni. Ebben a felfogasban a bélcsesség az
aszakértelem, amelynek a teriilete maga az élet, vagy kissé lesztikitve az élet ,nagy kérdései.” (Balthes &
Smith 1990.)
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riileg felvet6dottaz értelmesség fejlesztésének igénye is. Felmeriilt a kérdés, milyen
mértékben tanulhatd, tanithaté maga azintelligencia, illetve annak valamely 6ssze-
tevéje. A faktoranalitikus elemzésék kidolgoztak az emberi értelem szerkezetének
modelljeit, azonositottak a fontosabb értelmi képességeket. Az intelligencia-foga-
lom azonban egy id6 utan kikeriilt a tudomanyos elemzések korébél és ideoldgiai-
politikai vitak témajava valt, ezért egy idére diszkreditalédott.

Mindamellett szamos olyan kisérletet ismeriink, amelynek soran magataz intel-
ligenciat probaltak fejleszteni, tobbnyire megkérddjelezhetd eredménnyel (Blagg
1991). A sikertelenség egyik oka az lehet, hogy az intelligencia, az 4ltaldnos értel-
messég meglehetésen komplex konstrukcid, mérheté megnyilvanulasaiban, haté-
kony funkcionalasiaban szamos egyedi képesség harmonikus egyiittmikodése je-
lenik meg. Az intelligencia-koncepci6 ,,rossz hirbe keveredése” — kiilonésképpen a
koztudatban az 6rokletességgel valé 6sszekapcesolodasa — megakadalyozta azt is,
hogy arrol az iskolai tanuldssal 6sszefiiggésben szakszerii vitak folyhassanak.

A tartalomkozponti szemléletméd, a sok ismeret megtanulasanak elvarasa, il-
letve ennek a folyamatnak a tulzasai altal kivaltott reakciok is hozzajarultak annak
azigénynek az ismétl6d6 megjelenéséhez, amelyik az értelmi képességek kifejlesz-
tését szorgalmazza. T6bb esély van a sikerre, olyan képességek esetében, amelyek
szerkezete megragadhatd, leirhatd, és igy pontosabban azonositani lehet a fejlesz-
tésre alkalmas feladatokat is. Két tényez6 azonban megakadélyozta, hogy ezek az
elvarasok kiteljesedjenek, és azilyen jellegii torekvések néhany szlikebb kort kisér-
letnél messzebbre ritkabban jutottak. Egyrészt semmiféle fejlesztés nemlehetséges
valamilyen tartalom nélkiil, és a szokasos iskolai — azaz diszciplinaris — tartalmak
mell6zése rendre zsakutcanak bizonyult. Masrészt azok a képességek, amelyek
fejlesztését ezek a programok megcéloztak, sokkal kevésbé ismertek, nehezebben
azonosithatéak, mint ajolismert diszciplinaris tartalmak, illetve az azok tanulasa
révén kialakul6 tudas. A tanulds eredményeként bekdvetkezé fejlédést nehezebb
megfigyelni, nehezebb a folyamatot nyomon kovetni (Csapd 2003b).

A tanulas pszicholégiai dimenzidival kapcsolatos tudomanyos tudas gyarapoda-
sa az utobbi évtizedekben kiilondsen felgyorsult. Az egyik legintenzivebben fejlé-
dé teriilet az informaciofeldolgozas bioldgiai apparatusahoz, az agyhoz, az ideg-
rendszer mikodéséhez kapcsolddik. A felfokozott érdeklédés szamos nemzetko-
zi projektet® és 8sszegzd elemzést (Geakie 2004; Goswami 2004) inspirélt. Bar az
nyilvanvald, hogy a kognitiv idegtudomény nem lathatja el a tanulds tudomanyos
megalapozéasdnak univerzalis feladatait (Bruer 1997), eredményei egyre tobb terii-
letenis kézvetleniilhatnak aziskolai oktatas fejlesztésére. Mindenekel6tt azokban
a tanuldsi helyzetekben nyujthatnak eligazitast, amelyeket az idegrendszer gyors
fejléddése jellemez (iskola eldtti és kisiskolaskor), vagy a fejlédés eltér az atlagostdl
(Csépe 2005). Szintén fontos szerepet kaphatnak ezek az eredmények, ha maga az
elsajatitandé tudas er6sebben kotédik a bioldgiai apparatushoz, vagy kevésbé ha-

8 Lasd pl. az agykutatas eredményeinek kiaknazaséra irdnyulé OECD programot (OECD 2007), illetve a né-
met kutaték attekintd elemzését (Stern, Grabner, Schumacher, Neuper & Saalbach 2005).



@ CSAPO BENO: A TANULAS DIMENZIOL... 213

tarozza azt meg a masik két (a diszciplinaris és a kulturalis) dimenzié. Ilyen teriilet
példaul az olvasas (Csépe 2006).

Az agykutatds eredményeinek fényében ismét napirendre keriilt az intelligen-
cia probléma, illetve az altalanos képességek kérdése. Ha ugyanis igaz az, hogy az
idegrendszer plasztikus, megfelel$ stimulusokkal, tanuldssal alakithat, akkor az
oktatas nem teheti meg, hogy ne vegye figyelembe ennek konzekvenciait. Az isko-
laban is nagyobb szerepet kell kapniuk azoknak a tanulasilehetéségeknek, amelyek
fokozottan fejlesztik a plasztikus altalanos képességeket (4dey, Csapd, Demetriou,
Hautamaki & Shayer 2007).

Nem szabad azonban figyelmen kiviil hagynunk, hogy a gyakorlat megvéltozta-
tasa érdekében nem elegendd a tananyag elsajatittatasa helyetta gyermeki fejlédést
tamogaté tanuldsra hivatkozni. Tovabbi kutatd-fejleszté munkatigényel az iskola-
ban alkalmazhatd, bizonyitottan hatékony programok kikisérletezése. Szitkség van
arrais, hogyaz e folyamatokban érintettek (tanterv-fejleszték, tananyag-tervez 6k,
tanarok) olyan tudassal rendelkezzenek a gyermekrél és a tanuldsrol, amely meny-
nyiségében, mindségében 6sszemérhetd a diszciplinaris tuddssal.

A tanulas tarsadalmi-kulturalis dimenzidi

A tanulds harmadik meghatarozé tényezéje a tanulét koriilvevé tarsadalmi kor-
nyezettel val6 interakcid. A kolcsonhatas kétiranyu. Egyrészt figyelembe kell ven-
ni, hogy atanulas szinterei mindinkabb aziskolan kiviilre keriilnek, masrészt, hogy
az iskolanak az iskolan kiviili életre kell felkészitenie. Az el6bbi viszonylag j je-
lenség, amit az iskola egyel6re nagyon kevéssé tud figyelembe venni. Az utébbi vi-
szont meglehetdsen régi probléma — mikénta, Non scolae, sed vitae discimus” bél-
csessége is titkkrozi —, és amivel az iskola mintegy két évezrede ugyancsak nem tud
mit kezdeni.

Annak vizsgalata, hogy az iskola miképp készit fel a tarsadalmi-gazdasagi el-
varasokra, a modern oktatas-kutatasban is egyre nagyobb szerepet kap. Napjaink
egyik legnagyobb hatas, ilyen jellegii elemzése az OECD PISA felmérések kere-
tében folyik. A PISA szakitott a diszciplindris, tantervi alapu felmérések gyakorla-
taval, és a felmérések tematikdjanak meghatarozasakor a modern tarsadalom tu-
dés-igényébslindul ki. A felmérések elméleti keretei (OECD 2000, 2003, 2006) azt
irjak le, hogy milyen tudésra van sziiksége egy tizenot éves fiatalnak a modern tar-
sadalmakban ahhoz, hogy képes legyen a tdrsadalmi folyamatokba beilleszkedni,
harmonikus életvitelt kialakitani, 5nmagét fejleszteni (Molndr 2006b). E muvelt-
ség-koncepcié kialakitdsa soran az irni-olvasni tudas (literacy) fogalmabél indul-
tak ki. Ezen elgondolds szerint annak a szerepnek, amit kordbban a sztikebb érte-
lemben vett irni-olvasni tudds jatszott, ma mar egy széles alapokon nyugvo, sokfé-
le szitudcidban alkalmazhato tudas felel meg. A, literacy” fogalom kiterjesztésével
megalkottak az olvasaskultira (reading literacy), a természettudomdanyos mivelt-
ség (scientific literacy) (B. Németh 2003) és a matematikai miiveltség (mathemati-
cal literacy) fogalmat.
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A vizsgalatok® eredményei azt jelzik, hogy a tanulék még akkor is nehezebben
tudnak gyakorlatiasabb, az iskoldban megszokott, begyakorolt feladatoktdl eltér
jellegti problémakat megoldani, ha egyébként birtokaban vannak a megoldashoz
szitkséges tudasnak. Amint a vizsgalatok megmutattak, a tudas alkalmazasa, at-
vitele 0j helyzetekre tovabbi tanulést, fejlesztést igényel, azaz a transzfer nem auto-
matikus (Bransford & Schwartz 1999; Molndr 1966a).

Mivel az iskolai oktatés egyik f6 célja az életben hasznosithat6 tudas kialakitasa,
e cél hatékonyabb megvalodsitasara elvileg két lehet6ség kinalkozik. Az egyik ut az
oktatds tartalmainak radikalis megvéltoztatasa, a diszciplinaris tudas helyett a hét-
koznapi, gyakorlatban kozvetleniil alkalmazhaté tudas kézvetitése. BArmennyire
egyszertlinek tlinik ez az ut, kdnnyen bizonyithatd, hogy nem vezetne a kivanatos
eredményhez. Egyrészt ugyanis a kornyezet, amelyben a tudast hasznositani kell,
nagyon sokféle lehet, masrészt a tudas alkalmazdsaval kapcsolatos tarsadalmi igé-
nyek nagyon gyorsan valtoznak. Harmadrészt pedig a ,,hétkéznapi”, alkalmazott
tudast nemlehetolyan jél strukturaltrendszerré, megérthetd, altalanosithaté alap-
elvekké szervezni, mint a tudoményos tudast. Ezért ez az it 6nmagaban zsakutca,
barazoknak a kontextusoknak a megismertetése, amelyekben a tudés felhasznala-
sara sor keriilhet — lehet6ség szerint nagyon sokféle kontextus megismertetése —, a
transzfer kialakitdsa szempontjabol hasznos lehet.

A masik it maganak atudomdanyos tudasnak a hatékonyabb kozvetitése, és azok-
nak a mechanizmusoknak az erésitése, amelyek a megértést, és ezaltal a transzfert
is hatékonyabban segitik. Ezzel lényegében eljutottunk a tanulds harom dimenzi-
6janak az egységben kezeléséhez, a gondolkodds, a képességek fejlesztésének és a
tananyagkozvetitésének integraldsahoz — a mélyebben megértett, szélesebb kérben
alkalmazhaté tudas kialakitasa érdekében. A PISA felmérések mar érintették azt
az iranyt, amikor a 2003-as vizsgalatban negyedik teriiletként megjelent a komp-
lex problémamegoldds (OECD 2004).

Az OECD PISA program nem all meg egy 4j tudaskoncepcié kialakitasanal, ha-
nem vizsgalat targyava teszi magat a tanulast is. Az els6 ilyen elemzésnek, mely a
2000-es felméréshez kapcsolodott, az volt az alapkérdése, vajon az a tanulasi méd-
szer, mellyel az egyes orszagok tanuldi felkésziilnek az ,életre”, megfelel-e a mo-
dern kor elvarasainak. Vajon gondolkodva, a tananyagot értelmezve tanulnak-e,
vagy csupan a mechanikus reprodukciéra térekednek? Mennyire alakult ki ben-
niik az 6nszabalyoz6 tanulas, amilehetévé teszi, hogy sajat tanulasi folyamataikat
hatékonyan szervezzék, iranyitsak, és az iskolabol kikeriilve kiilsé irdnyitas nélkiil
is eredményes tanulok legyenek (Artelt, Baumert, Mc-Elvany & Peschar 2003). Az
eredmények az egyes orszagok tanuldi k6zott nagy kiilonbségeket jeleztek, és saj-
nos szamunkra sem tul kedvezéek."

9 Nemzetkozi kontextusban a PISA mellett az utdbbi években mar a TIMSS (Trends in Mathematics and
Science Studies) is, és sok részletesebb hazai kutatési program is (Csapd 20024, 2002b) rimutatott az iskold-
ban elsajatitott tudas alkalmazasdnak nehézségeire.

10 Szintén a magyar tanul6k reproduktiv tanuldsi stratégiainak tulsulyatjelezte egy hasonlé tematikéji, tobb
életkorra kiterjedd vizsgélat is (B. Németh & Habdk 2006).
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Integracios torekvések: tobb szempont kapcsolata és az iskolai
tanulas modernizacidjanak tendenciai

A kérdésre, hogy milyen a j6 tudas, 6sidék ota keressiik a vélaszt, és ahogy az az
ilyen alapkérdések esetében lenni szokott, nem lehet egyetlen, mindenkire és min-
den esetre érvényes valaszt adni. Hasonld a helyzet a tanulassal is. Egyéntdl, hely-
zettdl, az elsajatitand6 tudas alkalmazasanak igényeitdl fiiggéen a tanulds harom
dimenzidjanak nagyon sokféle kombindacidjara sziikség van. Az iskola akkor telje-
sitheti feladatait, ha mindharom szempontra tekintettel van, és torekszik e meg-
kozelitések integracidjara.

A tanitas és tanulas terén végzett kutatasok eredményei azt mutatjak, hogy a ha-
tékonysag, alkalmazhatésagjavitasanak béven van tere a diszciplinaris tudas koz-
vetitésében is. A vizsgalatok feltartak, milyen valtozasokon keresztiil, miképpen
alakulnak a tanuldk fogalmai, hogyan szervez6dik tudasuk rendszerbe. A gyere-
kek fejlédési sajatossagaihoz, tapasztalati tuddsahoz, természetes fogalmi fejlédé-
séhezigazodd tanitas jobban szervezett fogalomrendszer kialakulasahoz vezethet
(Korom 2005). Az értelmezd, jelentés-teli (meaningful — értelem-gazdag) tanulas-
nak sokféle technikaja alakult ki (Habdk 2004). A projekt médszerek, a probléma-
alapt tanulas, a kooperativ modszerek sikert értek el a szervezett tanulas és az is-
kolan kiviili alkalmazas kapcsolatanak megteremtésében.

A mind t6bb funkcidt integralé komplex médszerek a tanulas jol szervezett tar-
talmait hasznaljak fel a készségek, képességek fejlesztésére. Mind kiilfoldi (Adey
1999a, 1999b), mind pedig hazai (Csapd 1999; Nagyné 2006; Nagy J. 2007) kutaté-
si-fejlesztési programok, kisérletek bizonyitottak, hogy a jobban szervezett, meg-
felel$ gyakorlatokkal gazdagitott tanitds nem csupan a targyi tudds elsajatitasat
segiti, hanem a gondolkodas képességeit is hatékonyan fejleszti.

Ugyanakkor azis mindinkabb vilagossa valt,hogy aziskolai tanulas eredményes-
ségét meghatarozé folyamatokat nemlehet megérteni, ha figyelmiinket csak a kog-
nitivtényezbkre forditjuk, és nem vessziik figyelembe azt a tarsas kozeget, amelyben
atanulas zajlik. Néhany évtizeddel a kognitiv forradalmat kovetéen — és nagyrészt
annak vivmanyait, a kialakult 4j kutatdsi médszereket felhasznalva — olyan inten-
ziv fejlédés indult meg a nem kognitiv tényez8k kutatasa terén, hogy ma mar af-
fektiv forradalomrdl, szocio-kulturalis forradalomrél beszélhetiink. A motivacio,
az énkép, a tanulashoz valé viszony, a tantargyakkal és a tananyaggal kapcsolatos
attitidok szerepének mélyebb megértése lehetéséget teremtett az oktatas gyakor-
latanak megvéltoztatasahoz, a pedagdgiai kultira fejlédéséhez is.

A kommunikaciés ésinformaciés eszkdzok iskolai terjedése vilagszerte az oktatas
fejlddésének meghatarozé folyamata. A valtozasok olyan mértékben megvaltoztat-
jak a tanulas feltételeit, hogy az 0j fejlemények titkrében mindent Gjra kell értékelni,
amit eddig az oktatas médszereirdl, a tanitas gyakorlatardl tudtunk.

A hagyomanyos iskoldban a tudas forrasa a tandr, illetve az egységesen eldirt
tananyag. Az Uj fejlemények megsziintetik ezt a monopoéliumot: a tudés végtelen
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gazdagsagban és egyre konnyebben elérheté formaban rendelkezésre 41l - minden
korabbinal soksziniibb, izgalmasabb formaban. A modern iskolakban a tanar fela-
data a tanulds irdnyitasa. A szamitdégépek azonban — az irdsmozgastél a tanulok
beszédéig — mind tobb teriileten a tanarnal is kifinomultabban észlelik a tanuldk
megnyilvanulasait, képesek a folyamatok részletekbe mené dokumentaldsara, és
igy a tanulas hatékony iranyitasara is. A kommunikaciés eszk6z6k nem csak infor-
mécidk elérését teszik lehet6vé, hanem egymastdl térben tévoli tanuldk kozote is
¢é16 kapcsolatot alakithatnak ki, megteremtve a személyes talalkozashoz kézel allo
atmoszférat. Igy a kooperativ tanulds feltételei is megteremtddnek, a tanulds tér-
sas kontextusa is kitagul.

Az 1j eszkozok azonban csak lehetéséget kindlnak az oktatas modernizacidjara,
azok alkalmazdasdnak, alehet8ségek kihasznaldsanak szamos mas feltétele is van.
A felkindlt el6nyok mellett ott rejlenek a veszélyek, melyeket csak a tanulds priori-

tasait szem el6tt tartd elmélyiilt kutatd-fejleszté munkéval lehet elkeriilni.
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